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A — Présentation générale

Remarque:

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

Les chapitres 5, 7 et 8 existent également enareadlemande et espagnole (voir le document dasms 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 pounpgitler singulieres dans lesquelles le seul objet
d’attention pris en compte dans la démarche digiaetestune langue owne culture particuliére, prise
isolément. Ces approches singuliéres ont été tarticplierement valorisées lorsque les méthodes
structurales puis «communicatives» se sont dévekmppt que toute traducti%)tout recours a la langue
premiére étaient bannis de I'enseignement.

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

de ce fait assez bien connue, méme si ce n'esopasurs de facon explicite et réellement confodne
ses orientations fondamentales. Les autres apmoghes orientées vers la langue, nécessitent sans
doute dés a présent une tres bréve présen?aﬁeragit de I'éveil aux languesde lintercompréhension
entre les langues parentesde ladidactique intégrée des languagprises (pendant le cursus scolaire et
au deld).

La didactique intégrée des langyesui est vraisemblablement la plus connue des,trose a aider
I'apprenant a établir des liens entre un nontionéé de langues, celles dont on recherche I'apprermfissa
dans un cursus scolaire (qu'il vise de fagon «itjags les mémes compétences pour toutes les langues

2 Puisque la traduction est une activité qui impigplus d’une» variété linguistique, on pourraihsidérer
que nous devrions compter la méthodologie «grangteaduction» classique au nombre des approches
plurielles. Nous ne le ferons pas, dans la mesurke ¢éerme que nous avons choisi («approche») dgueli
une prise en compte plus globale de deux (ou pug)ues (et cultures) que ne le fait traditionmetet le
simple exercice de traduction dans cette méthodoldieanmoins, nous pensons que la traductionégiest-
dans certains phases de I'enseignement d’appragéissin excellent point de départ pour la réflexion
comparative sur les langues et la prise de camseide particularités d’ordre culturel.

3 Pour en savoir plus sur ces approches, cf. liobgilaphie de la présente Présentation généraisi, qie les
documents qui seront mis en ligne sur le site dU\NCjgour préparer I'atelier de juin 2007.



enseignées ou qu’il prévoie des «compétences |pestiqpour certaines d’entre elles). Le but estsalte
prendre appui sur la langue premiéere (ou la lardpid’école) pour faciliter I'accés a une premiére
langue étrangere, puis sur ces deux langues pollitefial’accés a une seconde langue étrangie®e
appuis pouvant aussi se manifester en retour)t @ass cette direction que militaient déja lesdrav

de E. Roulet au tout début des années 1980. Ciessi alans cette perspective que s'inscrivent
aujourd’hui de nombreux travaux portant sur «laléad apres I'anglais» en tant que langues étrasigéere
(cf. les travaux portant sur légngues tertiaires On la retrouve également dans certaines modalité
d’éducation bilingue (ou plurilingue) qui ont leusd d’optimiser les relations entre les languetsdies

(et leur apprentissage) pour construire une véetaimpétence plurilingue.

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

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

Selon la définition qui a été donnée devEil aux languedans le cadre des projets européens récents qui
ont permis de le développer plus largement, «iléyeil aux langues lorsqu’une part des activitésepo
sur des langues que I'école n’a pas I'ambition skégner». Cela ne signifie pas que la démarche port
uniquement sur ces langues. Elle inclut égalenmeetarigue de I'école et toute langue autre en cours
d’apprentissage. Mais elle ne se limite pas a aegues «apprises». Elle intégre toutes sortesrdaut
variétés linguistiques, de la famille, de I'envin@ment ... et du monde, sans étre exclusive d’aucun
ordre. Par le nombre important de langues sur &kgules éléves sont amenés a travailler — plisieu
dizaines, le plus souvent — I'éveil aux languest pgparaitre comme une approche plurielle «extréme»
Congu principalement comme accueil des éléves ldadiversité des langues (et de leurs langues!) dés
le début de la scolarité, comme vecteur d'une ei#t reconnaissance dans le contexte scolaire des
langues «apportées» par les éléves allophones, eammsorte de propédeutique développée a I'école
primaire, il peut également étre promu comme acegm@ment des apprentissages linguistiques tout le
long de la scolarité.

Il convient de signaler encore que I'éveil aux laeg tel qu'il a été développé en particulier dass
programmedvlanget Jaling (cf. bibliographie, Candelier 2003a et 2003b) atéache explicitement au
mouvementLanguage Awarenesgitié par E. Hawkins au Royaume-Uni pendant leaéss 1980.
Cependant, on considére que I'éveil aux languestitoa plut6t, aujourd’hui, un sous-ensemble de la
perspective Language Awarenessqui donne lieu également a des travaux a orientaplus
psycholinguistique que pédagogique, qui ne portess nécessairement sur la confrontation de
I'apprenant a plusieurs langues. C’est pourquoplesnoteurs 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, demsel s’est inscrit le projet ALC, se proposait

de contribuer au «changement de paradigme majawg»cgnstitue «I’évolution vers une conception

globale de I'éducation aux langues, qui integrandsgnement et I'apprentissage de TOUTES les
langues, pour utiliser les synergies potentielles.»

Cette conception globale de I'enseignement-apmsage 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 'abandon d’une vision isdpnante» de la / des compétence(s) des indigdus
matiere de langues et de cultures, abandon quiutEbdogiquement de la facon dont la «compétence
plurilingue et pluriculturelle» est concue paidadre européen commun de référermtte compétence
ne consiste pas en «une collection de compétencesnanuniquer distinctes et séparées suivant les
langues» mais bien en uneompétence plurilingue et pluriculturelle qui lefge 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] implique que les variétés qui le compot 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 «conmaé&teplurilingue et pluriculturelle» de chacun. Car
comment assurer que les «variétés» ne seront pasdégs de maniére isolée» si on s’en tient a des
approches «singulieres»?

Autrement dit, nous pensons que si la compétenaelipjue est bien celle que les instruments du
Conseil de I'Europe décrivent, et si on souhaitelleent 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 constitnearsenal 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 acquisespp®ide / dans une langue ou culture particuliére
(ou certains aspects d'une langue ou culture peigre) pour accéder plus facilement a une autre
(arsenal relevant de I'ordre de I'«inter»: «inteiglistique», «inter-culturel»).

4 Cf. le texte de I’Appel a propositions concernaatdeuxieme programme a moyen terme.



De tels savoirs, savoir-faire et savoir étre nevpat) bien évidemment, étre développés que lorkque
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’approchasaies des langues et des cultures.

1.3. Approches plurielles et finalités éducatives

Tout en considérant que la question du lien ergsealpproches plurielles et les finalités éducatives
constitue le niveau décisif d'une argumentatiorfeareur de la nécessité de notre travail, nous pasrr
nous contenter de n'y consacrer que quelques ligiesffet, nous pensons que les finalités que I'on
peut énoncer a propos des approches plurielles stantement 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 lirgiques éducatives en
Europe.

Si nous pouvons hous permettre ce raccourci (etacejue évident de modestie), c’est qu’il nous sembl
difficile de contester le bien-fondé de l'argumeitta du point précédent (cf. 1.2) selon laquelle le
approches plurielles constituent I'outil d’artictiten indispensable de tous les efforts didactiqusent a
faciliter le développement et I'enrichissement aanide 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 Eurapé est compromise. Sans articulation entre lagues,

tout effort visant a augmenter le nombre de langumsises par un méme individu-apprenant dans le
cadre de I'éducation formelle se heurtera immédiate a des limites en termes a la fois de capacité
d’apprentissage et d’espace dans les curriculdtebngue 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 capad@él’école a doter les apprenants des compétences
linguistiques et culturelles diversifiées (et dddaulté a les étendre) dont chacun a besoin pete,v
travailler, participer a la vie culturelle et dématique dans un monde ou la rencontre avec lasiiger
des langues et des cultures fait de plus en plui gl quotidien, pour un nombre de plus en plesé&

d’individus.

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

Par ce dernier terme — dévalorisés —, nous abordonsecond aspect des finalités des approches
plurielles, que la perspective un peu techniqueaiee problématique premiére (approches plurigtes
compétence plurilingue et pluriculturelle) ne naumit pas fait rencontrer d’emblée: les approches
plurielles, par la diversité des langues et detumes au contact desquelles elles permettent @emla
I'apprenant, sont un outil décisif pour la constiort de ce que le Guide pour I'élaboration destjaples
linguistiques éducatives en Europe appelle I'édaczdu plurilinguisme. C’est pour cette éducation —
gu’il met explicitement en relation avec «I'éducatia la citoyenneté démocratique» (p. 42) — que le



Guide préconise «d’organiser, dans les enseignementlardpies mais aussi ailleurs, des activités
pédagogiques qui conduisent & faire percevoirdaité égale reconnue a toutes les variétés linguiss
entrant dans le répertoire des individus et deaggs, quel que soit leur statut dans la communauté»

(p. 31).

L'importance accordée par les approches pluriellesette perspective (avec certes des intensités
différentes selon les approches) apparaitra clanéra la lecture de toutes les listes proposéesepar
présent référentiel, et tout particulierement delis¢e 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 unattitude critique de questionnemdnt.]

face au langage / a la culture en générgh. 99).



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

Si on dispose aujourd’hui de nombreux travaux, taé@briques que pratiques, concernant chacune des
diverses approches plurielles des langues et dageas) il n'existe jusqu’alors (hors de notre ptpj
aucun référentiel des savoirs, savoir-étre et sdae susceptibles d’étre développées par des
approches 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 certualtpute 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 pluriellesgleestion de leur mise en synergie se pose. Dans la
mesure ou, nous l'avons vu, elles reposent sur @mamprincipe (la mise en relation dans I'activité
pédagogique elle-méme, de plusieurs variétés kiguies / culturelles — cf. p. 7) dont on peutratte

des effets spécifiques, on serait mal avisé dechker les mettre en ceuvre de facon non coordoBiée.
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 arghwi en considération, y compris pour relier ce
champ aux enseignements de langues particulieescetutres disciplines éducatives.

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

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

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

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

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

5 Cf. le PECARO en Suisse (Plan d’Etudes Cadre Rdma informations sur le site de la CIIP:
http://www.ciip.ch/index.php




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

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

» représente un complément indispensable aux oxistaats que constituent, en particulierCladre
européen de référenami lesPortfolios

2.2. Pour quels utilisateurs?

Comme tout «référentiel de compétences», le réiéiedlaboré 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 derimatédidactiques (dans le secteur public ou
privé), qu'il s’agisse de matériaux spécifiguemenientés 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 gesaghes plurielles;

» aux formateurs d’enseignants / de formateurs egukes) que ces derniers pratiquent déja ou non des
approches plurielles. Il s'agit autant de soutéssr 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@sqnnes désignées peut concerner tout niveaurscola
ou extra-scolaire (puisque le CARAP vaut pour lemble des cursus). Il concerne aussi, puisque la
perspective est celle de I'éducation linguistiqtiecdturelle globale, des langues de tout statah n
seulement les langues «étrangéres» ou «secondas»aussi la langue de scolarisation et les landees

la famille des éléves allophones (langues de migr#ngues régionales).

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



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

L'élaboration d'un référentiel de compétences, qgelil soit, devrait pouvoir s’appuyer sur une
conception claire, solide, cohérente et surtoutaipé&e de la notion de compétence, autour de |egue
tout I'édifice va s’organiser. Or cette notion jaud’hui utilisée dans de multiples contextes rrait
des usages particulierement variés et, bien souflens.

Nous avions déja une certaine conscience de csulléis 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 héwimtet impasses qui ont jalonné nos efforts de
structuration / hiérarchisation du matériau coneelpgue nous cherchions a organieser.

Des lors, notre démarche a consisté en une sénm-8évient entre I'analyse de nos difficultédaet
consultation de la littérature consacrée a la nati® «compétence». Il serait fastidieux et pew wtien
faire un compte rendu détaillé. Ce qui importestcexposer les outils conceptuels que nous afins
par chaisir pour le contexte spécifique de noteadil, tout en signalant dés a présent qu'il ngisjaas

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

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

» une présentation des décisions auxquelles nous divaement abouti.

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

Nos interrogations autour de la notion de «commé&benqui est, on le sait, centrale dans la pernsgect
du Cadre européertient en particulier au fait qu’elle est souvatilisée pour signifier des choses qui se
situent a des niveaux tres différents, ce qui djper¢ multiplie les compétences (au risque de «nolge
notion) et rend la notion confuse.

Nous rejoignons ainsi M. Crahay (2005, 15) pour €liest 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 Bronakdtolz (1999) lorsqu’ils écrivent:

«[...] il nous parait évident qu'on ne peut raisoreaient ‘penser' la problématique de la
formation en usant d’'un terme qui finit par désigtmais les aspects de ce que I'on appelait
autrefois les 'fonctions psychologiques supériéire$ et qui accueille et annule tout a la fois
'ensemble des options épistémologiques relativestatut de ces fonctions (savoir, savoir-

On verra au point 4 que nous avions adopté umeaddhe inductive, a partir de formulation de
«compétences» relevées dans plusieurs dizainasbtiegtions-ressources.



faire, comportement, etc.) et a celui de leurs rdéitésmes (sociologiques ou bio-
psychologiques).» (p. 35)

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

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

individu) et a I'ergonomie.

Renoncgant & entrer dans le détail, nous nous denteris de poser quelques jalons situant ces ditiése
7
approches.

Se fondant sur Weinert (2001, p. 27-82& projet suisse HARMOQS:ntend par «compétence»:

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

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

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.»

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

figurant dans Kliemet al.2004.

9 Projet d’harmonisation des systémes scolairesdiff&rentes cantons, incluant entre autres untvoée
détermination des compétences a atteindre et denitdéf de standards de formation.
Cf. http://www.edk.ch/PDF_Downloads/Harmos/HarmoS-IN6D04_f.pdf




Ces trois composantes correspondent ainsi a lae«@nisceuvre d’'un ensemble organisé de savoirs, de
savoir-faire et d'attitudes permettant d’accompiir certain nombre de téchéos»Crahay (2005, 6)
précise qu’elles se retrouvent également dansfiaitittn proposée par Beckers (2002, 57), qui yuggo
une dimension importante:

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

Allal (1999, p. 81) définit de méme le term@mpétenceomme:

«un réseau intégré et fonctionnel constitué de osamies cognitives, affectives, sociales,
sensorimotrices, susceptible d’étre mobilisé enomst 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@ent de nombreux auteurs qui, toujours dans |
méme sens et a la suite de Le Boterf (1994), 4ertissur le fait qu'une compétence exige non
seulement la présence de ressources cognitivesletseiet, mais surtout la mobilisation de cellas q
conviennent pour traiter une situation qu’il n'aspaécessairement déja rencontrée» (p. 3). Jonnaert
(2002, 41) ajoute qu'«au-dela du traitement eféc@ic.] une compétence suppose que le [...] sujet pose
un regard critique sur les résultats de ce traitemei doit étre socialement acceptable».

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

Le Boterf (1994), s’inscrivant dans le courant @agsychologie du travail et de I'ergonomie, dévpkp
une perspective quelque peu différente de celledéésitions citées précédemment: si, en effet, une
compétence est

«un savoir-agir, c'est-a-dire un savoir intégreopitiser et transférer un ensemble de ressources
(connaissances, savoirs, aptitudes, raisonnen&ntydans un contexte donné pour faire face aux
différents problémes rencontrés ou pour réaliser thohe, la compétence ne réside pas dans les
ressources (connaissances, capacités, ...) a mobifieds dans la mobilisation méme de ces
ressources. La compétence est de I'ordre du «smahiliser». (p. 16)

Sa position met en avant plus particulierementgbmance du processus de résolution de taches dans
des situations données comme formant la compétdtezeéme. Pour lui, «il n'y a de compétences que
de compétence en acte.»

Perrenoud (1999) poursuit cette explicitation efirraént que le «savoir mobiliser [...] suggere une
orchestration, une coordination de ressources piestiet hétérogénes» (p. 56). Pour lui, «la queste
savoir si ces schémes de mobilisation font padiégadcompétence elle-méme ou constituent une «méta

10 Cette derniére citation est extraite d’un DéceetadCommunauté francaise Wallonie-Bruxelles.



compétence», un «savoir-mobiliser» lui-méme actilque fois qu’'on manifeste une compétence
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spécifique, donc qu’on mobilise des ressourcesstitaa un probléme ouvert (ibid. p. 57).

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

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

Posséder toute une gamme de ces procédures detlsasmir, dans une situation inédite, choisir
celle qui convient; la une interprétation de lauaiton (ou un ‘cadrage’ de la situation) est
nécessaire; nous parlerons‘dempétence de deuxiéme degré’
Savoir choisir et combiner correctement plusieus@dures de base pour traiter une situation
nouvelle et complexe. Nous parlerons alor&denpétence de troisieme degré’

3.2. Décisions concernant le CARAP: outils concepels et contenu

3.2.1. Premiéres conclusions

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

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

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

mobilisent;

= qu'elles sont liées a des «familles de situatianeles taches complexes, socialement pertinentes,
gu’elles sont donc «situées», qu’elles ont unetfoncociale;

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

11 La position de Perrenoud est bien plus nuancés ltauvrageConstruire des compétences des I'écpbru

en 1997. Il écrit notamment: «Le Boterf (1994, 19%jti a développé l'idée fondamentale de mobilisat
risque de brouiller les cartes en définissant lmm&tence comme un «savoir-mobiliser». C’est unée bel
image, qui nourrit cependant un risque de confysidams la mesure ou la mobilisation de ressources
cognitives n'est pas I'expression d'un savoir-fa@pécifique qu’on nommerait le «savoir-mobilisgf».) |l
n'existe pas, cependant, de «savoir-mobiliser» ars®l, qui serait a I'ceuvre dans toute situation et
s'appliquerait a n'importe quelles ressources dogrd, ou alors il se confond avec l'intelligenae slijet et

sa quéte de sens» (p. 35).



Ces «ressources» sont parfois nommées capacitéposidions, ou encore connaissances ou
composantes. Pour notre part, nous retiendronsrieetressourcescar c’est celui qui est le moins
connoté et qui préjuge le moins de ce que I'on agrané a y placer.

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

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

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

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

3.2.2. Le renoncement: de I'ensemble hiérarchiquauadiptyque

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

L'effet conjoint 1) des nombreuses difficultés cartes rencontrées lors de nos premiéres tentalives
construction de hiérarchies globales, méme damsadke d'une seule dimension (par exemple: les
savoirs); 2) de ce que nous avons pu lire de lags&ire distinction entre «compétences» et «rassour
nous a conduits a la conviction qu’une telle arohigtait:

] exorbitante, dans la mesure ou, les mémes ressgoocwant servir a diverses compétences, cela
conduirait nécessairement a de trés nombreusesdadces;

" vaine, puisque les compétences ne se concrétigardans |'action dans des situations par nature
trés variables, on peut penser qu’elles ne sofdiefamais réellement descriptibles sous la forme
d’un ensemble structuré et fermé;

. démesurée, puisqu’elle supposerait qu'on soit esunsed’établir un modéle de tout le jeu des
implications / relations d’inclusion entre ces rpléis ressources (ce qui en soit équivaudrait a



reconstruire une partie essentielle de I'ensemilde 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(®usmavons donc substitué celui d’un diptyque portan
en quelque sorte sur les deux extrémités de larcidie envisagée (les compétences et les resspuices
s’agissait désormais pour nous:

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

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

Nous ne nous sommes cependant pas interdit, comrte werra, d’exprimer dans les listes un certain
nombre de fragments de hiérarchies reposant suretig®ns d’inclusion (élément générique — élément
spécifique), ni d’exprimer ponctuellement, par deemxmentaires, certaines relations entre ressogrges
nous semblaient particulierement intéressantepddiculier, 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 limitsne dichotomie

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

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

. d’autre part, des éléments simples (les ressouadésjclusion 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 postummEtence formulée comr@@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 / obstactealéntendusu laCompétence

de médiatiorsont des compétences sur lesquelles s’appuie ii@dne (voire, qu’englobe la premiére). I
s’agit pourtant également de compétences pleinestiéres 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 linguistiqueudtrelle 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 «ressourges»
figureraient dans nos listes, que nous nous irgemng souvent — et souvent sans trouver de réponse
fermement établie — sur le caractére «simple» éms sle «non composés») d’élémgmisnt il nous
semblait évident qu'’ils avaient toute leur placeslies listes, a la fois parce gu’ils intervenagmfacon
significative dans les compétences spécifiquesamproches plurielles et parce qu’ils pouvaientefair
I'objet d’une construction par le biais d’activitde formation. En fait, nous avons eu la convictiore

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

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

Ces décisions nous conduisent directement a unlémneb 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 élémeeisxinémes composes; 2) qui sont des composantes de
compétences.

Deux réponses peuvent étre tentées:

. les ressources «composées» que nous avons admiser gue telles dans les listes sont toujours
d’un degré peu élevé de composition. Nous n'y aymasadmis, par exemple, des éléments tels
gue Savoir anticiper les conduites de personnes d'aufraltures 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 déterminerlumite 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, etigt-gu’elles incluent, dans des activités «de
la vie», la capacité a mobiliser des ressources faie face a une tache «située». Cela peut en
effet s’appliquer &avoir anticiper les conduites de personnes d'auttdtures Mais ici encore,
la limite est difficile & tracerSavoir comparer les rapports phonie-graphie ené® languesqui
est une des ressources que nous avons retenuda tistesdes Savoir-faire, peut trés bien donner
lieu & une tache dans un cadre scolaire. Ou dsbriiére entre un tel exercice scolaire et les
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 msétion de ressources? Doit-on considérer qu'il n’'y
a pas la de «fonction sociale» (ibid.) sous prétext’il s’agit de I'école, qui est pourtant une
institution sociale?

Manifestement, nous devons admettre que nous naus/onhs devant un continuum ou toute
délimitation reste partiellement arbitraire et reievplus a la cohérence et a la pertinence didassigles
ensembles constitués qu'a une application deesitétalement objectivables.

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

Cf. pour d’autres exemples celui des liens excrapareretanalyserprésenté au point 1.3. des commentaires
de la liste des Savoir-faire.



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 démarchectivdusystématique.

Chacun d’entre nous disposait dés le début du tpdijme expérience suffisamment riche de divers
aspects des approches plurielles qui nous aunast daute permis de construire un référentiel par la
seule adjonction / confrontation de nos propreséssmtations.

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

Nous avons donc décidé de prendre comme point pardBanalyse systématique du contenu d’'une
centaine de publications (que nous appelleronpubl|Cat|ons-ressourcess),dont nous avons collecté
les extraits décrivant des compétences viséest &esela que nous parlons d’un travail inductif.

Nous retracons ci-dessous la facon dont nous asoosmpli cette premiére étape et enchainerons
ensuite sur les étapes suivantes.

4.1. Premiére étape: collecte des «entrées»

Les publications-ressources sont constituées pat@nent de travaux théoriques et réflexifs d’ordre
didactique ayant pour objet les approches pluselleuvrages de présentation de ces approches,
matériaux didactiques, rapports d’innovation, &tiportant sur certains de leurs aspects...) auxquel
nous avons ajouté quelques curricula / programrmoelsises dans lesquels nous savions que certaines
dimensions des approches plurielles avaient déjarquver un écho, ainsi qu’un nombre limité de
travaux d’'orientation plus psycholinguistique owuaisitionnelle cherchant a décrire le fonctionnemen
d’'une compétence plurilingue et pluriculturelleaate. Il s’agit de publications rédigées majoréaient

en francgais (environ 60%), mais aussi en angldisp{tblications), en allemand (15 publications) ret e
portugais (2 publications).

Le choix de ces publications reflete sans aucurneden 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 tab?admns laquelle chacune de ces formulations était
retranscrite fidélement dans sa langue de rédactieec éventuellement une premiére traduction en

13 On en trouvera la liste compléte en annexe awepré®ocument (Liste des publications-ressource}ediste
contient 94 références, dont certaines renvoiefaiea plusieurs publications.

14 Ce tableau figure également en annexe avetdadkes publications-ressource.



francais ou en angléfset 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 premiére difficulté mentionnée au point 4.2dessous et qui a commencé déja a nous apparaitre
deés cette étape).

En face de chacune des formulations recueilliesie- mpus avons appelées «entrées» — nous devions
porter des croix destinées a la marquer comme aetet’'une ou plusieurs de 13 catégories, selon
I'exemple suivant:

Formulation fidélement

'_
retranscrite de chaque
compétence relevée EQ |E 2 § 2 % 5 > £ Y >
P E9(Ez 8 g B 3 3 5 5 3%
Transferir o conhecimento dg X X X X X

lingua materna para a
aprendizagem das linguas
lestrangeiras.

(Savoir) transférer la
connaissance de la langue
maternelle pour
I'apprentissage des langues

étrangeres.

Les quatre catégories de droite reprennent lesigeadistinctions traditionnelles que I'on retroulaas

le Cadre européen commun de référerlodNG et CULT permettent d’indiquer si I'entrée porte sur la
langue ou la culture, &ANG-CULTsur le lien entre langue et culture. Les autréégmaies sont plus
spécifiques aux approches plurielles et référens dardre aux attitudes de curiosité/intérét/otwer
vis-a-vis des langues et des cultu T/L&C) ou vis-a-vis de la diversité en tant que tel@ T/DIV), a

la confiance en ses propres capacités d'appregé€ONF), a I'analyse-observatiolAN-OBS, a des
stratégies plurilingues a l'intérieur d'un discoersfonction de la situation de communicati@®©{M) ou

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

Il s’agissait |a 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’éladimn du CARAP. Leur seul but était de permettre de
premiers regroupements automatiques d’entréeartapproximativement des mémes domaines, ce qui
a été fait a I'étape suivante.

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

15 Pour certains ouvrages existant en francaés einglais — en particulier certaines publicatdmsConseil de
I'Europe — nous avons fait figurer systématiquentesdeux versions.



4.2. Deuxieme étape: répartition et traitement desntrées

L'ensemble des grilles a été ensuite regroupé eseuhet unique tablegsu de trés grande dimension
(prés de 120 pages, soit environ 1 800 entrées)eguel nous avons appliqué une série de trislépar
fonction «tri» de Word) qui nous ont permis de ¢ibnsr de fagon automatique une dizaine de sous-
ensembles «spécialisés» (par exemple: «APPUI»,LéING 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 «descriptlasrxdescripteurs étant concus» comme notre fagon
«standardisée» de formuler les éléments de congeigue les auteurs de chacune des publications
avaient formulés a leur maniére dans les entréaseilkes. Il était bien entendu qu’il s'agissait die
premiéres tentatives, effectuées par chacun sursaus-ensemble donné, et qu’il conviendrait
d’harmoniser peu a peu, ce qui a été fait au adeirsombreux échanges puis, on le verra, au couned’
troisiéme étape (I'élaboration des listes défiegivilu CARAP).

Aprés quelques premiers regroupements internesayiaient s'effectuer a nouveau avec la fonction de
tri automatique de word (sur la base des autregsgodes cochées), chacun a entrepris un travail de
regroupement plus fin, de révision et de refornioitgts’appuyant sur une analyse attentive et crtiq
du sens des entrées.

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

1) Nous avons pris une conscience plus aigué gne ldapremiére étape des probléemes posés par la
formulation de nombreuses entrées. Nous n'évogsepas ici les formulations incohérentes, vides de
sens ou maladroites... et évoquerons rapidement cdavers» fréquents et en quelque sorte
symétriques. Certaines entrées — qui pourtant rétéieen présentées par leurs auteurs comme des
«compétences» visées, étaient plutbét formulées:

. d’'un c6té (en «amont», du coté de ce qui produiblapétence) en termes de ce que I'on cherche
a faire pendant le processus d’enseignement oupapissage («développer des attitudes...»,
«stimuler la curiosité»... «valoriser la langue.%);

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

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

16 Lors du regroupement, nous avons pris soin @atr aux «entrées» des indications concernanlegine,
qu'il s’agisse de la publication dont elles sosuiss, du type d’approche plurielle dont traiteecpttblication
et du/des type(s) d'apprenants auquel/auxquele patilication référe.

17 La confusion est facilitée par le fait que lefvéiés en classe sont parfois présentées commelbijectif»
que se fixe I'enseignant pour une séance de cours.



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

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

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

Alissue de la seconde étape, les membres deipéqunt été répartis en «bindmes» (un binbme pesur |
savoirs, un pour les savoir-étre, un pour les sdagie) auxquels chagque responsable du traitediant
des sous-ensembles de I'étape 2 a fait parvenitdssripteurs qu'’il proposait, en cherchant a s¥pas
«ressources» des «micro-compétences».

C’est sur cette base, en comparant les apports idsuchaque sous-ensemble (qui se recouvraient
parfois), que les synthéses et choix nécessaifétaboration des listes actuelles de ressourcé€n
effectués. Nous ne nous attarderons pas ici ardéplus avant ce travail, dont on retrouvera les
principes dans le chapitre 5 consacré a I'organisalu CARAP. On notera simplement que les binbmes
ont été parfois amenés a remettre en cause laiaiécle placer certains descripteurs en «micro-
compétences» et les ont donc intégrés dans ledistessources. L'un des membres de I'équipe gait
ailleurs chargé d’assurer une harmonisation defsidéas prises, ce qui a été fait a I'aide de nombre
échanges collectifs.

Les éléments considérés définitivement comme desaufations possibles de micro-compétences (ou
méme de compétences globales) ont été examinéseedevI'élaboration du tableau de compétences
(voir & ce propos 5.1. ci-apres, ainsi que les centaires de ce tableau).

Pour conclure ce chapitre, il convient de revenirl'aspect «inductif» de la démarche afin d’évitmrte
ambiguité sur ce que nous entendons par la. Nawsséven eu conscience, pendant tout ce processus,
de ce que le résultat obtenu & chaque étape npémitine «photographie» fidéle, en réduction (par u
processus de synthése «objective»), du corpusrdeiffations relevées dans les publications-resseurce
(par une sélection qui déja dépendait de nos repiaisons!). Nos conceptions préalables doiverg étr
considérées comme une seconde source du CARAP.eweed étant la résultante — selon un
développement partiellement conscient — des irtierec entre les entrées recueillies et nos
préconceptions relatives au domaine. Nous ne ndiomsédailleurs pas interdit d’ajouter des
descripteurs si la vue d’ensemble dont nous dispsdiaisait apparaitre une lacune.

C’est aussi sous cet angle qu’il convient de cameidla décision prise, pour la troisieme étape, de
travailler par «binbmes», afin que les conceptideschacun soient confrontées a celles d’'un autre
membre de I'équipe. De plus, cette réorganisateEmtéches a permis aussi de redistribuer le matéria

traiter, les mémes données étant ainsi réexamié®ématiquement par plusieurs personnes. Ceci a



sans doute nécessité un effort supplémentaire, araésmis un traitement moins lié aux représentatio
de chacun.



5. Organisation du référentiel

5.1. Un tableau et trois listes

Conformément aux décisions annoncées en 3.2.2ssiid, le référentiel s’organise autour, d’'une, part
de compétences globales qui s’averent constitutiea®otre capacité d’action et de réflexion en extet
pluriel et, d’autre part, de ressources auxquealles ont recours — selon des combinaisons divesises
multiples. Cet ensemble se répartit en

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

. trois Listes de descripteurs de ressourcetevant respectivement des savoirs, des savairet
des savoir-faire.

Le tableau des compétences sera présenté et coéndwmd la partie B du CARARds compétences
globales. Les listes de descripteurs de ressources spréséntées et commentées dans les parties C, D
et E.

Dans ce qui suit, nous expliciterons quelques fp@wxrelatifs a 'organisation de ces trois demsér
parties, en nous intéressant d’abord a leur oerperctif (5.2.), puis a diverses considérationsnsones

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 degarfa
différentes I'axe du «simple» au «complexe»:

" nous pensons aller ainsi de ce qui parait le glcigefa expliciter & ce qui parait le plus diffca
cerner;
. les savoir-faire nous semblent plus proches desnpétences» 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 exei@plenaitre la composition de quelques familles de

langues, Ouverture envers les langues peu valerisgevoir identifier des emprunts) peuvent étre
L, L, 18

décomposés en:

= un «prédicat» (nominal ou verbal, cf. plus haut), qui releve dewoirs ¢onnaitre savoir
gue..), des savoir-étreo(iverture respecterattitude critique avoir confiance..) ou des savoir-
faire (savoir identifier savoir comparermaitriser, savoir tirer profit..);

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

Pour les savoir-étre et les savoir-faire, une pteencatégorisation a été opérée en fonction dekcpts,
et une sous-catégorisation — a l'intérieur de charptégorie de prédicats — a été faite en fonctem
(types d’) objets.

Dans la liste des savoirs, la variété trés limiés prédicats a conduit & privilégier comme premier
principe d’organisation un découpage en domainénatiques dans lesquels s'inscrivent les différents
objets. Par exempld-a langue comme systéme sémiologigueessemblances et différences entre
langues/ Cultures et représentations socialdsa diversité des cultures

On trouvera plus de détails dans les commentapem@agnant chaque liste.

5.3.2. Les difficultés dues a des classificationsisées

En fait, la distinction entre «prédicats» et «abjehous conduit irrémédiablement a une difficulegnb
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 lesneg€
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
A B C A B C A B C
18 Il ne s’agit pas ici pour nous de proposer unelyse logico-sémantique exhaustive et précise des

descripteurs, mais de fournir une base approximaiermettant d’expliciter I'organisation des listB®us
sommes conscients de I'existence d’autres élémtssgue ceux qui précisent les modalités du sdaoe

et dont I'appartenance au «prédicat» ou a «l'obgwrait-étre explicitée ou discutédafs différentes
langues selon les situationsentre langues différentea bon escient.) ainsi que de celle de descripteurs
dans lesquels «l'objet» n'est pas exprimé.



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

Si on peut relier trois objets (Objet An phonémgeobjet B:un mof 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 orgtioisque ci-dessus.

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

On verra dans les commentaires de chaque liste enmta question des classifications croisées (qui
peuvent impliquer d’autres axes de classement guéplartition «prédicats» / «objets») est régléesda
chacune d’entre elles.

5.3.3. La question de I'exclusion mutuelle

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

C’est de cette question que nous traitons a prédeas renvoyons aux remarques terminologiques(cf.

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

guestion du choix des termes eux-mémes dans ugedatonnée (ici: le franga|s3.

L'idéal de I'exclusivité mutuelle semble bien irli@able pour les prédicats dont nous traitons, dans
mesure ou les opérations, modes de connaissanoargéres d’étre / attitudes auxquels ces prédicats
renvoient bservey analyser savoir, savoir que respectey étre disposé a.., etc.) ont une autonomie
trés relative les unes par rapport aux auztores.

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

A premiére vue, ces deux opérations semblent higimces. Cependant, si I'on considére (cf. patie
Remarques terminologiqueles commentaires de la liste des savoir-fairepgaotifier un objet revient a
constater:

19 Nous sommes bien conscients du lien qui existee les deux questions: le réel qu'il s’agit dercher a
saisir a travers des catégories distinctes les degsutres s'exprime au travers des mots d’'unpuarNous
pensons pourtant pouvoir rassembler dans cetteigneraérie de remarques des difficultés tenant a la
complexité méme des phénoménes en cause.

20 C'est également a cette constatation que paridéHainaut (1977), qui étudie des opérationsetelfjue
analyser, synthétiser, comparer ... gu’il désignesdeuerme de «démarches intellectuelles» et dedeas
l'introduction de cette partie de son étude (p.)1&kes démarches que nous allons suggérer nepastit..]
mutuellement exclusives».



1) soit qu’un objet et un autre objet sont le mé&fjet,
2) soit qu’'un objet appartient a une classe d’'stgglant une caractéristique commune,

on constate qu'il y a toujours une opération degamaison 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'appreéssage

Dans chaque liste, il a paru préférable de regmoo@eains descripteurs dans une catégorie pagieul
(la catégorie Langue et acquisition / apprentissagies savoirs, la catégoridttitudes face a
I'apprentissageales savoir-étre, la catégoavoir apprendreles savoir-faire).

Cela ne signifie toutefois pas que nous considéripre ces ressources sont les seules qui contribuen
la compétence a construire et a élargir son répettoguistique et culturel pluriel (cf. [Bompétence de
construction et d’'élargissement d’un répertoiregliistique et culturel plurieue nous avons retenue
dans le tableau des compétences, partie B du CARB®)nombreuses autres ressources / micro-
compétences y contribuent également.

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

Les catégories consacrées spécifiquement a I'afipsage rassemblent des descripteurs dont lessobjet
référent & I'apprentissagstfatégies d’apprentissagacquis linguistiques.), et non directement aux
réalités linguistiques / culturelles, et/ou dorg fEédicats (en particulier dans le cas des sana)
réferent a des activités directement orientées wersapprentissagesdvoir mémoriser savoir
reproduire..).

Regrouper ainsi les descripteurs particulieremirgt & I'apprentissage nous est apparu comme une
solution intéressante pour bien faire ressortinfortance de cette catégorie. Elle a néanmoins un
inconvénient — mineur —, a savoir qu’elle conduitrfpis a utiliser a nouveau des prédicats qui
apparaissent déja dans d’autres catégories. Daméfélentiel des savoir-étre, par exemple, le peidi
«Désir de..» qui constitue un des éléments de T4 8atégorie apparait également dans la catégorie 19
(«Motivation pour apprendre des languws sous la forméDésir de perfectionner la maitrise de sa
langue premiere / de la langue de I'éc@l®.1.2) eDésir d’apprendre d’autres langué$9.1.3).



5.3.5. 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 tedfion que nous avons de présenter un cadre de
référence consacré aux approches plurielles.

Si certaines ressources qui mettent en jeu plsilurgues Savoir comparer les langueSavoir
effectuer des transferts inter-langue.) ou qui portent sur la diversité elle-méngayoir qu'il existe
entre les langues des ressemblances et des did&geBensibilité au plurilinguisme et a la
pluriculturalité de I'environnement proche ou |, ...) semblent ne pas pouvoir étre construites en
dehors d’approches qui mettent en ceuwre des &@stiviinpliquant & 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 plejuer et qui aurait exclu de nos listes des nasss
pour lesquelles I'apport des approches plurielbass étre exclusif, n'en est pas moins remarquable,
nous avons établi une échelle en trois points, ldsntaleurs sont consignées dans les listes,gha@aue
descripteur:

+++ |L'apport des approches plurielles egtour les ressources queor' ne peut
nécessaire probablement pas atteindre sans les
approches plurielles.

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

+ L'apport des approches plurielles etiie pour les ressources que l'on peut certes
atteindre sans les approches plurielles, mais
pour lesquelles leur contribution possible
semble suffisamment utile pour étre
mentionnée

N.B. On considérera ces valeurs comme des valeogemnes, qui peuvent étre modulées selon les
langues / cultures concernées. Si on s'interroge,epemple, sur le descripteBavoir identifier des
formes sonorgsgue nous avons marqué par «++», on constaterdaqualeur «++» est certainement
surévaluée pour des langues fréquemment enseigmées,sans doute sous-évaluée pour des langues
plus rares, que I'apprenant ne risque guéere d’awaicontrées que dans le cadre d’approches portant
spécifiguement sur la diversité des langues etiast



6. Limites et perspectives

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

6.1. Support matériel et éléments constitutifs du BRAP

Contrairement & ce qui avait été envisagé au dbdeuxiéme programme a moyen terme du CELV, la
version actuelle du CARAP

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

priori, de développer la ressource correspondante;

. ne donne pas — pour certaines ressources ou dateglar ressources — d’exemples d’activités
didactiques pouvant les développer;

. ne réfere pas a des travaux qui ont pu montrerur Eertaines ressources — que celles-ci peuvent
en effet étre atteintes par la mise en ceuvre qeseles 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 titay&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 proposéslaaoumission d’'un nouveau projet présenté au
CELV pour le troisieme programme a moyen terme.

Le nouveau projet envisage également un accompagriese la mise en ceuvre du CARAP dans les
domaines référés au chapitre 2.1. ci-dessus. @attie du travail donnera lieu a la rédaction déd€si
d'utilisation du CARAP.

6.2. La qualité du CARAP

On peut distinguer ici les plans de la cohérened'edhaustivité et de la lisibilité du CARAP.

Nous pensons avoir atteint un degré de cohéremggqule» assez satisfaisant en fonction de la grande
diversité des descripteurs qu'il nous a sembléirpant de retenir d'un point de vue didactique. Mais



nous avons beaucoup a apprendre des lecteurstetilis potentiels en ce qui concerne I'adéquateon d
cette cohérence aux attentes spontanées d’'unenperspi consulte un tel outil en fonction de buts
particuliers.

Pour ce qui est de la représentativité, voire @shlaustivité, 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 interrogeonte suiveau de détail que nous proposons et qui est
peut-étre inégal selon les listes ou parties deslﬁ: La aussi, seuls les lecteurs et futurs utilisateur
pourront nous éclairer. Il en va bien sir de méme pe qui est de la lisibilité.

Toutes les remarques collectées donneront lieuearé&écriture, que nous avons prévue pour la toute
premiére phase du nouveau projet. Cette réécsiena soutenue par de nouvelles réflexions et kestur
théoriques concernant, d'une part, la notion demggdence» (afin en particulier de conforter ou
amender I'organisation globale de notre produitf&tutre part, les fonctionnements psycho-cognétf
psycho-affectifs (afin de mieux structurer, le éakéant, I'organisation interne des listes).

On trouvera a la fin du présent document I'apptémriades participants a I'atelier de diffusion gqueu
lieu a Graz fin juin 2007 a propos des perspectines convient d’envisager pour le CARAP.

21 Cf. sur ce point la conclusion de la partie LB compétences globglesi nous effectuons une tentative
d'illustration des capacités descriptives du CARGR.y distingue la possibilité de deux axes d’éatun:
évaluation de la capacité «descriptive» du CARARPtéat que modele des fonctionnements en situation)
évaluation de ses capacités didactiques (en tamtitgwitilisable pour I'action éducative). Nousttons ici
essentiellement du second aspect.



7. Remarques terminologiques

On trouvera ci-dessouensemble des termespour lesquels nous avons rédigé une remarque

terminologique. Selon les cas, ces termes sereonguagnés:

directement de commentaires pour les termes camceau 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
.22
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 auserss):

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

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

= parfois méme «admettre», «accepter» (il s’agitsatiun savoir-étre).

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

le

h

Concevoir

Terme ambigu qui peut renvoyer aussi bien a unisgué un savoir-étre. C’est ainsi que «conceyV,
la langue comme un objet» signifie a la fois:

= savoir que la langue est un objet;
= considérer la langue comme un objet (attitude ¢g)i

Dans d’autres exemples, comme «concevoir I'exigtefecsens 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 terrssymivoques (commeonsidérey.

22

Il N'existe pas de remarques terminologiquesiq@ai®res pour la liste des descripteurs renvoyarmtes
savoirs.

oir

s et



Conscience (avoir ---- de)

Expression ambigué qui renvoie le plus souvent &awoir, mais aussi parfois a un savoir-étre (du
type étre sensible yavoire a un savoir-faire («étre capable d’obserg&@nalyser»).

= Nous évitons ce terme (sauf parfois comme équivalessible d’un terme plus précis) et utilisons
a la place des termes plus univoquses/ir, étre sensible &savoir observer.).

(N.B.: nous mettons en garde contre les emploiquéts de «prendre conscience» dans |des
formulations d’objectifs, qui confondent le proagspar lequel I'apprenant atteint une compétence et
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 grdéncontré);

[¢N

»= soit un savoir-étre (reconnaitre 'identité de qualn, reconnaitre l'intérét de la diversi
culturelle).
= Nous évitons d’employer ce terme et préféronssatildes termes plus univoques conidestifier,
repérer(pour les savoir-faire) caccepter(pour les savoir-étre)

Repérer

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

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

°xly° soit X, soit y (y n'étant pas une sous-gatée de x)
23
Savoir identifier des °particularités / phénomermsturel(e)s
24
Savoir °observer / analyser® des °formes / fonaonents® linguistiques

°x [y]° variantes terminologiques considérées conigusi-)équivalentes
Savoir identifier [repérer] des éléments phonétsgeimples [des sons]

x(lylzl soit X, soit y, soit z (y et z étatds sous-catégories de X)
Savoir analyser des schémas d'interprétationss(stéréotypes /)

{..} liste d’exemples (ne pas confondre avec dessmatégories de I’objet"ﬂ5
Savoir identifier [repérer] des signes graphiqudgméntaires {lettres,
idéogrammes, signes de ponctuationzf..}
Etre sensible a la diversité des cultures {maniédes tables, régles de
circulation...}.

<> explication d'un terme
Savoir percevoir la proximité linguistique lexicaiedirecte* entre éléments de
deux langues <a partir d’'une proximité avec des¢srde la méme famille de
mots>

<..> toute autre explication/précision (ou en note)
S'efforcer de vaincre ses propres résistances eroequi est différent <vaut
pour langue et culture>

(...) partie facultative (a la différence de <...>, dartie entre (...) fait partie du
descripteur).
Etre sensible a I'enrichissement qui peut naitrdadeonfrontation & d’autres
langues / d’autres cultures / d’autres peuplesh (particulier lorsqu’ils sont liés
a I'histoire personnelle ou familiale de certaifés/és de la classe).

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

24 Les ° sont indispensables pour délimiter lesigmui sont mises en alternative: on doit pousi@tinguer:
= Savoir °observer / analyser® des °formes / fonceoments® linguistiques
= Savoir °observer / analyser® des °formes / foncgoments linguistiques

25 Une lettreest unsigne graphique élémentaire, pas une sous-cagégersigne graphique élémentaire. Alors
qu'un stéréotype est une sous-catégorie de schémterjorétation.

26

... signifie que I'on exprime que la liste n'esspAose.



B — Les compétences globales

Nous rappelons qu'il s’agit ici de présenter uneenisle de compétences globales dont le développement
nous semble particulierement favorisé par la miseeeivre des approches plurielles, sans qu'il Sagis
pour autant d’un rapport d’exclusivité.

Cet ensemble sera exposé sous la forme d’'un tahbeéoédé d'une présentation et de commentaires
susceptibles de justifier et d’expliciter nos chetxsuivi d’'un exemple destiné a illustrer — etfiér— la
conception d’ensemble que nous avons de l'articulantre «compétences» et «ressources».

1. Présentations et commentaires

Il n'est pas facile de définir le niveau de géniéauquel on doit situer de telles compétencaseliste

pas de critere absolu et objectif, notre choix fesidé avant tout sur des criteres pragmatiques: les
compétences doivent étre suffisamment généralessmppliquer a de nombreuses situations et taches,
mais pas tellement générales qu’elles en deviesmiraides de tout contenu... Comme nous l'avons vu
(cf. chapitre 3.2.3. de la partie A — Présentation gida@&u CARAP), ressources et compétences forment
en fait un continuum, des capacités les plus éléres aux compétences les plus générales. D’'une
certaine maniére, nous semble-t-il, tout arrangérdenressources est susceptible de fonctionneg dan
une situation concreéte, en tant que (micro-)conmaé&teque celle-ci puisse étre explicitement dénoenmé
ou non.

Les compétences sont présentées ci-aprés sous darmtableau que nous éviterons de «sur-structurer
On n'y trouvera pas, en particulier, de flechesriemgnt une relation d’implication (ou d’appui) eates
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 qrorgposent (les compétences) s’actualisent de neanié
originale dans différentes situations et pour lédaerecours a la seule relation spatiale (proxmit
répartition en zones selon I'axe gauche-droiteaitdhas) comme moyen d’expression graphique des
relations entre éléments nous semble garantivanide souplesse adéquat.

Le titre générique du tableau explicite les caratiques communes a I'ensemble des compétences
retenues:
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Compétences mobilisant dans la réflexion et dans I'action, des savoirsasoir-étre et savoir-faire

. valables pour toute langue et toute culture;
. 28
. portant sur les relations entre langues et enttares.

Suivant ce que nous disions précédemment, une t¢engeéque I'on formulerait en reprenant les
éléments de ce titre («compétence a mobiliser Baréflexion et dans I'action ...») serait trop gé&hér
pour étre opératoire. Ce titre est bien I'expresgiénérale de ce qui est commun a / caractéristque
'ensemble des compétences que nous désirons rel@ns ce tableau, une caractérisation générique
déclinée dans toutes ces compétences que les hpprpturielles sont susceptibles de développer de
facon spécifiqu%eg.

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

C1: Compétence de construction et d’élargissementuh répertoire linguistique et culturel pluriel.
C2: Compétence a gérer la communication linguistigei 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 I'autgui-permettent de regrouper diverses compétences
d'un degré de globalité moindre, que nous appekemscro-compétences». Quelles que soient les
difficultés qu’'on peut éprouver a tracer une frérginette entre des micro-compétences et des resesou
«composées» (cf. partie A, 3.2.3.), I'essentiel @st bien comprendre la nature de Iarticulation
fondamentale que nous cherchons a instaurer audse@®ARAP entre ses deux volets: d’'une part des
compétences globalsguées(micro-compétences comprises), qui sont liéessasideations concreétes, et
d’autre part les listes de ressources qu’elles grguwiobiliser dans ces situations (cf. partie &,13.

27 Nous rappelons que, selon les conclusions qus awans tirées au début du chapitre 3.2. de laepart
— Présentation générale du CARAP, les compétermresstent & la fois en la mobilisation de ressaufi,
de ressources «internes» — cf. chapitre 3.1. de Peésentation générale) autant que dans la pissee ces
ressources elles-mémes. Pour simplifier la fornatanous nous en tenons a «mobilisation», dansekure
ou on ne peut mobiliser que ce dont on dispose(gpossede»).

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

29 Cf. Partie A — Présentation générale du CARARpitre 1.



La zone de la gestion de la communication lingyistiet culturelle en contexte d’altérité

. . . " : : L 30
Diverses (micro-)compétences peuvent étre (relaiive) clairement situées dans cette zone

une compétence de résolution des conflits, obstaclesalentendus évidemment importante
dans ces contextes ou la différence 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-faire (6.2: Savoir demander de I'aide pour communiquerddes groupes
bi-/plurilingues, a des savoirs (cSavoir que les catégories de sa langue materhidléangue de
I'école ne fonctionnent pas forcément de la méme@idmadans une autre languet & des savoir-
étre (cf.4.1.1.1. Accepter qu'une autre langue peut orgzmla construction du sens sur des
distinctions phonologiques différentes de sa prdlqmgjue)

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

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

32
unecompétence d’'adaptation, qui fait appel a toutes les ressources dont spodie 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 compéteriess pas pertinent, méme si nous avons
plutdt tendance ci-dessus a faire que les premoitiéess 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 passafezsent 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 cadreptdtahes non plurielles, voire ailleurs que dans

30
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Nous parlerons simplement ici de compétencesnwtant le lecteur a garder en téte 'idée du smnim
compétences — micro-compétences — ressources.r®’paitt, nous ne répéterons pas systématiquement le
fait que ces compétences s’entendent ici «en ctentBaltérité»: c’est cela bien sir qui fonde Ipartinence

et leur spécificité dans le cadre des approcheebs.

Comme souligné, le fait que chacune de ces (R@mpétences puisse — selon la situation / taeims d
laquelle elle est activée — faire appel a des tgsse relevant et des savoir-faire et des savbile®savoir-
étre constitue véritablement le coeur de notre qimedu référentiel. Dés lors, nous ne le répélemas a
chaque fois. En revanche, nous l'illustrerons unes loin par un exemple plus développé.

Ces trois premiéres compétences se rapprochene dgie certains placent dans l'idée de «compétence
stratégique», mais nous avons voulu privilégied&s dénominations plus concretes.



des enseignements de langue (formation au managegte); mais elle joue un réle évidemment
crucial dans les situations plurielles dans ledgades «différences», linguistiques, culturelles,
nécessitent une attention toute particuliére demtades 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’urerigpre linguistique et culturel pluriel

Ici, seules deux (micro-)compétences nous semBlgffisamment spécifiques — ou plutdt prennent une
o , o - . 33
signification suffisamment originale en contextaltgrité — pour étre retenues

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

Une compétence & mettre en ceuvre, en contextérit@ltdes démarches d’apprentissage plus
systématiques, plus contrdélées, que ce soit ereunitistitutionnel (scolaire) ou non, en groupe ou
individuellement.

Une zone intermédiaire

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

une compétence de décentratignexprimant cet aspect constitutif des buts desroapes
plurielles qui consiste a changer de point de aeglativiser, grace a de multiples ressources
relevant des savoir-étre, des savoir-faire et desirs;

unecompétence a donner du sens a des éléments lingigises 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'«intercomprai®n» (cf.par exemple, parmi les savoir-faire,
5.1. Savoir exploiter les ressemblances entredrgues comme stratégie de compréhension / de
production linguistiqui

une compétence de distanciatiorgui, tout en étant fondée sur diverses ressoup@spet en
situation d’adopter un comportement critique, deseover un contréle 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 engdoejoignant ce qu’on appelle parfaistical
awarenesg qui focalise plutdt les ressources mises en ecurve fois la distanciation effectuée;

33

Soulignons, une fois encore, que nous ne repsegpas toutes les compétences cognitives génénailssf
constitutives des apprentissages en général.



] une compétence de reconnaissance de I'Autre, de l'alié¥, dans ses différences et ses
similitudes. Nous utilisons ici volontairement uerme qui, comme nous l'avons vu dans les
remarques terminologiques, recouvre a la fois laape des savoir-faire (identifier) et des savoir-
étre (acceptersf

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

situations que nous avons a affronter.

Ce tableau ne prétend toutefois pas nécessairarianthaustivité, entre autres en raison des questi

de hiérarchie des éléments et de I'existence dtircarm précité. Ainsi, au cours de nos analysessno
avons rencontré d’autres éléments qui auraienedgait pu étre candidats au statut de compétences!
C’est le cas par exemple des descripteurs «(compesta@) communiquer / échanger / questionner a
propos de la langue, de la culture et de la comeation», de «(compétence) de relativisation»,
«(compétence) d’empathie», etc. Nous ne les avepsnciant pas retenus en tant que compétences, mais
seulement en tant que ressources (cf. listes riggE)c dans la mesure ou ils nous ont sembléphast
spécifiques a un seul de nos domaines (empathi@xpanple, parmi les savoir-étre), soit d’'un dedgé
complexité déja légerement moindre (communiqueh&agger / questionner a propos de la langue, de la
culture et de la communication).

34 Cette utilisation, qui s’appuie sur les particiés lexicales d'une langue particuliere, esp@imise, puisque
les compétences ont justement comme caractéristigqueir recours a des ressources relevant dessgise
listes.



Tableau des compétences globales

Compétences mobilisant, dans la réflexion et dansttion, 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 linguistigel 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. Compétenceaptation

‘ C3. Compétence de décentration

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

‘ C5. Compétence de distanciation ‘

C6. Compétence & analyser de fagon critiquedatsn et les activités (communicatives et/ou
d’apprentissage) dans lesquelles on est engagé

‘ C7. Compétence de reconnaissance de |'Autrkaltiérité
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2. Une illustration

Comme nous l'avons dit a diverses reprises (cftidPd, 3.2.1 et 3.2.2), il n'est pas envisagealde 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 savdaiti@u’elles ne se définissent / configurent daniare
précise que lorsqu’elles ont a étre activées damessituation — a chaque fois différente — et paug u
tache donnée — elle aussi jamais totalement identiq

Ainsi, selon cette conception, les contours d’uoemétence ne sont jamais totalement les mémes selon
le contexte dans lequel elle est activée. Ce mastlorsqu’on définit la tache (finalité) et lausition
(acteurs, cadre, et€)que la compétence peut prendre sa configuratiagréte. Ou, pour le dire plus
précisément, que le sujet peut activer une ou degétences dont il dispose & des degrés divels. Et
sujet va alors activer sa/ses compétence(s) dansamfiguration qui, outre la nature de la tachéeet
cadre situationnel, va précisément dépendre dextaame (nature et quantité) dont il posséde cender
jamais totalement définissables que sont les canpés.

Ces quelques lignes peuvent paraitre trés abscoildles le sont... Mais elles nous paraissent
nécessaires, une fois le tableau présenté, podreneet évidence la réelle complexité de la questies
compétences et, surtout, pour prévenir les risglgeséification de cette notion, qu'on observe trés
fréguemment aujourd’hui dans les contextes ott ifaésappel & ell&!

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

35 A noter que, dans une conception résolumentactemniste, voire ethnométhodologique, les cheses
encore plus complexes car la situation et la tétlee aussi sont I'objet d’'une construction intékecet, par
conséquent, susceptibles de se modifier en couréatisation! La définition de la «compétence layigee»
proposée récemment par M. Matthey, dans une pergpsemblable a celle de Bulea & Bronckart (2005),
exprime bien cette conception: «La compétence aga se manifeste uniquement par rapport a uretac
dans une situation particuliére. C'est I'énergiéelligente qui permet & un individu de combiner ses
ressources (linguistiques et non linguistiquesta@les mises a disposition par la situation 8e¢sel’autrui
en vue d’effectuer une tache (ou plusieurs tachgmealléle). Les actions qu'il(s) méne(nt) poudeetuer la
tache contribuent a la définition de cette tachdeeta situation dans laquelle il(s) agisse(nt.>péraitre).
C’est donc ici par souci de simplification que ndesons comme si les définitions de la situationleta
tache étaient claires et stables.

36 Le phénomeéne est particulierement frappant lorsmgie notion est utilisée a des fins d'évaluatiou
d’embauche en milieu professionnel.

43



Un exemple: la compétence d’'«adaptation»

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

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

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

territoire; autrement dit une interaction qui s'@/edisons, «difficile» d’'un point de vue proxémgqu
37 . L, L, ) i~ .

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

Nous nous poserons successivement trois questions:

Les deux premiéres concernent «lI'adaptation» engamtelle et se conditionnent en fait mutuelleimen

(@) Comment I'adaptation, telle que nous venond'&wvisager, 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 ressourcesldaseats correspondant a ceux requis par la deseript
effectuée en a)?

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

a) Dans la situation que nous avons choisie comxeengle, 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 linterlocuteur dédéshange) et d’identifier / interpréter cette
différence de comportement comme une différencéulle (et non comme une intention
malveillante ou toute autre chose du genre) (sdaoe);

37 Une méme illustration pourrait étre réalisée gipd'autres exemples de taches / situations emeste
d’altérité: accuelllir quelqu’un d’'une autre langeieculture, chercher une information dans un desurdas
une langue inconnue, interpréter et réagir a urpoot@ment priori incompréhensible, etc.
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. cette identification / interprétation doit étreeethéme soutenue par des savoirs: qu'il existe des
différences de comportement proxémique selon Iksres, qu’il existe des normes (d’interaction)
différentes selon les cultures, que linterlocutest d'une autre culture, quil posséde par
conséquent d’autres normes, etc.;

" 'adaptation suppose parallélement certaines dispas qui permettent au sujet de tirer les
conséquences de ce qui précéde pour adopter urodemgnt approprié en s’adaptant a celui de
linterlocuteur: ouverture, souplesse, dispositicn modifier ses propres normes et
comportements... (savoir-étre)

. I'adaptation consiste ensuite (du c6té de ce que fourrait appeler le versant «résolution» du
probléeme) a adopter ces comportements idoines, peuwvent étre par exemﬁ)fie
métacommuniquer a propos du «probléme», demanddintarlocuteur de modifier son
comportement, adapter son propre comportement, etc.

b) Devant faire appel & un tel ensemble de resssuret d'autres encore, vraisemblablement),

I'adaptation apparaidonc 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 déroulemesdi dnarmonieux que possible de I'interaction «niaigr
les différences de normes et de comportements agginrlenacent»). Cette compétence se manifeste,
s’actualise entre autres dans la classe de sihsatimteraction entre ressortissants de languekures
différentes».

c) Il s’agit donc a présent de Vvérifier si nosdséstle ressources contiennent celles dont nous auoas
a) qu’elles étaient nécessaires a l'activationadedmpétence d’adaptation dans la situation coréedé
Nous commencerons par lister les ressources pettmegue nous trouvons dans nos listes en jugtifian
choix de celles que nous avons retenues et en cot@anbee qui pourrait manquer.

38 Nous touchons |a & une autre caractéristique degpétences qui rend impossible I'établissement d’un

tableau fermé, achevé: face a une tache / sityaltipa le plus souvent plusieurs facons de réagie qui se
passe: dans notre exemple, on peut adapter soregromportement, mais aussi expliciter le probleste,
Et ces différences de réponses contribuent ellesané& redéfinir la situation dans un mouvementade c
construction qui ne cesse gqu'avec la cléture dihbage!
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Savoir-faire

2.6.4. Savoir identifier [repérer] des comportements paliiers liés a des différences
culturelles

Cette premiére ressource est nécessaire au repduagebleme (ce que nous avons formulé ainsi:
repérer un comportement problématijjud.es 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 ahiépne. La formulation «savoir analyser» reste
cependant un peu vague. Interviennent alors desouses 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

+++

3.92.1. Savoir comparer ses comportements langagiers adeelocuteurs d'autres langues
+H+

3.92.2. Savoir comparer les pratiqgues de communication vesbales autres a ses propres
i+ pratiques.

1.3.1.1. Savoir déterminer quelles sont ses propres caistigéies culturelles

Pour aboutir a l'identification du probléme:

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

2.6.3. Savoir °identifier [repérer]® les variations comnuatives produites par des
différences culturelles

Mais les ressources de type «savoir-faire» intangat également dans la partie de la compétence qui
appartient au versant «résolution» du probléme:
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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 mettredvidence la place des savoirs dans les sai:-f
les opérations d’analyse, de comparaison, etqpaiant essentiellement sur des opérations cogsitiv
générales d'une part, sur des savoirs (et desrs@ive) 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 |a
+++ différence (/ linguistique, langagiére / culturell®

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

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

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

culturelles peuvent prendre la forme de °choc celltUlassitude culturelle®

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

+++

3.4.1. Savoir que les comportements et les valorisatinds/iduelles (personnelles ou
++ des autres) sont liés aux références culturelles

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

6.9. Savoir qu'il existe entre les systéemes de communtaan °verbale / non verbale® des
++ ressemblances et des différences

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

9.4.2. Savoir que linterprétation que d'autres font des nmbomportements propres gst
+++ susceptible d’'étre différente de celle que noufaisons
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Certains savoirs sont également mobilisés pougdalution du probléme:

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

De nombreux savoir-étre doivent également étre lisébi Ils constituent en quelque sorte I'arriéneef
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 ligiBécise. 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 appropriés au coexte

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

+ pluriculturelles®

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

7.3.2. Etre prét a assumer I'anxiété inhérente aux sd@natet interactions °plurilingues /
+ pluriculturelles®

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

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

+

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

15.2. Communiquer (°expression / réception / interactiod médiation®) avec confiance

+

14.2.1. Volonté de tenter de gérer les °frustrations / émnef générées par sa participatign a
+ une culture autre

... pour adopter une attitude adéquate face a cesfjsusceptible 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 sonoresmiés accentuelles, formes
++ graphigues, agencements syntaxiques, etc.}
<idem Cultures: maniéres de tables, regles delation, et03.9>
12.2. Disponibilité a suspendre son jugement °a propos d&a propre culture / a propos des
+++ autres cultures®
4.1.1.3. Accepter des comportements culturels différentsauiigres de table / riteg /
+ ...)
12.5. Etre prét a °s’opposer a / dépasser® ses propresépugés.
++
4.1. Vaincre ses °résistances / réticences® envers ce gst différent
+ <vaut pour langue et culture>
6.1. Respecter les différences et la diversité (dans @mvironnement multiethnique)
+ < vaut pour les langues et les cultures>

... pour conserver ses facultés d’analyse, ses &catitiques:

9.6.2. Volonté d’essayer de comprendre les différencesctaeportement / 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 deg
+ effets qu’elle peut avoir sur sa perception des phémenes / Etre disposé a prendre €

=]

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

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

14.1. Volonté °d’adaptation / de souplesse® du comportemepropre dans l'interaction avec

+ des personnes °linguistiquement / culturellement’itférentes de soi

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

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

39 Les comportements proxémiques entrent bien évitdemhdans 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 /aleurs...° et d’adopter (méme
provisoirement et de facon réversible) d’autres °aoportements / attitudes / valeursf
gue ceux jusgu’alors constitutifs de «I'identité»ihguistique et culturelle.

9.4.2. Volonté de verbaliser / discuter des représentatigue I'on peut avoir de certaips
+ phénoménes linguistiques (/emprunts / «<mélangetandees / ...)

Signalons encore, en passant, qu’'une fois miseusmegda compétence d’adaptation peut conduire plus
loin, a des apprentissages, a un surcroit de ddrios

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

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

1. Globalement, le modéle que nous avons retenu qgmmmpétences» et «ressources» a la suite de
nos lectures et réflexions théoriques exposées kdaRsésentation générale se révele pertinent.
Appliqués a un cas concret de compétence a utéisesituation, les concepts retenus se révelent
utiles & une description qui «fait sens» dans laumeou ce qu’elle permet d’exprimer parait en
accord avec ce que I'expérience (personnelle é&tatile) nous a appris de telles situations et de
ce qui peut s’y produire. La description fournieissemble 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,
gue ce soit au niveau de descripteurs génériquéscelui de descripteurs plus spécifiques. Méme
si on peut avoir parfois I'impression que les dgseurs sollicités proposent une formulation un
peu trop large, ou au contraire un peu trop étroite

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

Nous restons bien sir conscients des limites ddémearche 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 descriptif?ZCARAP 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.1l. La langue comme systéme sémiologique

h

t

1. Connaitre quelques principes de fonctionnement déangues

++

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

1.2. Connaitre quelques concepts sémiologiques de base

++

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

1.2.2. Savoir que les langues appréhendent lagé&iimaniére conventionnelle

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

++

1.2.3.1. Savoir qu'il ne faut pas confondre «genre gramrabtiet «sexe»

++

1.3. Savoir que les langues obéissent a des regles

++

1.3.1. Savoir que ces régles peuvent étre violées intemtitement

++

1.4. Savoir qu'il existe des variétés d’'une méme langudéfinies par des variations dy
++ systeme de cette langue

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

1.5.1. Connaitre quelques catégorisations relatives angukes

++

1.5.1.1. Connaitre des catégorisations selon des indicasefer

++

1.6. Savoir qu'il existe des différences de fonctioement 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 dang le

++ fonctionnement de la societé

2.1. Avoir des connaissances sur la variation sociale slédangues en synchronie {variante's

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

2.1.1. Savoir que chacune de ces variations constitueystérae linguistique au méme

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

2.1.2. Savoir qu'il est nécessaire de tenir compte desicpdarités culturelles de leufs

++ locuteurs pour interpréter ces variations

2.1.3. Connaitre des catégories de langues relatives &tigtut social (/langue officielle| /

++ langue régionale / argot / ...}

2.2. Savoir que tous les individus sont membres d’au mas d’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 [construii] 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 sociolgigue de I'environnement

++ propre

2.5.2. Connaitre le réle joué par les diverses langued’'aettvironnement (/la languie

+++ 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®
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A.3. Communication verbale et non verbale

3.++ | Connaitre 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 gu'une des formes possibles ecommunication]

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

++ double articulation

3.2 Connaitre quelques caractéristiques qui différenciet le langage humain d'autres

++ formes de langage (/de la communication animale /).

3.3. Avoir des connaissances sur son propre répertoiremmunicatif

++

3.3.1. Connaitre quelques genres discursifs de son prépegtoire communicatif

++

3.3.2. Savoir qu'il faut adapter son propre répertoire rmomicatif au contexte social et

++ culturel dans lequel la communication se déroule

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

+++

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

++ des autres) sont liés aux références culturelles

3.4.2. Disposer de connaissances sur la fagon dont |asresistructurent les roles dans

+++ les interactions sociales / Connaitre quelquesctérstiques culturelles qui
conditionnent les (réles dans les) interactionsates

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

++ connaissances d’ordre culturel et social généralemeimplicites

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

++ compétence propre a communiquer

3.6.1. Connaitre quelques aspects des °connaissancesistigges formelles oy

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

3.6.2. Savoir que 'on dispose pour la communication deisa implicites et explicites ¢t

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

3.7. Savoir que le locuteur alloglotte a un statut parttulier dans la communication di a sa

+++ compétence plurilingue et pluriculturelle

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

++ aussi sur la culture de °l'autre / son interloctftadispose °d’un potentiel / d’'une

position de pouvoir® au moins égal(e) a celle adwteur natif.

3.7.2. Savoir que le locuteur alloglotte a un réle de ratlir dans la communication.

+

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

++

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

++ descriptives°etc.
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A.4. Evolution des langues

ir

4, Savoir que les langues sont en constante évolution

+++

4.1. Savoir que les langues sont liées entre elles paesdrelations dites «de parenté» / savg

+++ gu'il existe des «familles» de langues

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

+++

4.3. Avoir des connaissances sur les phénoménes d'emptsind’'une langue a une autre

++ langue

4.3.1. Avoir des connaissances sur les conditions damgiddies les emprunts s’effectue

++ {situation de contact, besoins terminologiquessuaie du développement de la réa
dont reléve une langue...}

4.3.2. Savoir qu'il ne faut pas confondre emprunt et pardéinguistique

++

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

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

ent
lité
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A.5 Pluralité, diversité, multilinguisme et plurili nguisme

AS

me

5. Avoir des connaissances sur la diversité des langukle multilinguisme / le plurilinguisme

+++

5.1. Savoir 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 systersed’écriture

+++

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

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

+++

5.6. Savoir que les situations sociolinguistiques peuveétre complexes

+++

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

5.6.1.1. Savoir que bien souvent les frontieres entre lasgele entre pays N
+++ coincident pas

5.6.1.2. Savoir qu'il ne faut pas confondre le pays et fale

+++

5.7. Connaitre l'existence de situations °de multilingsme / plurilinguisme® dans sor
+++ environnement et dans divers lieux proches ou loiains
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A.6. Ressemblances et différences entre langues

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

+++

6.1. Savoir que chaque langue a un systéme propre

++

6.1.1. Savoir que le systtme de sa propre langue n'estngsiystéme possible parmi

+++ d’autres

6.2. Savoir que chaque langue a sa fagon spécifique daghender la réalité

+++

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

++ est déterminée culturellement

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

++ recours a des découpages différents

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

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

6.3.1. Savoir que certaines catégories grammaticalesig&sdans une langue ne sont |pas

+++ présentes dans d’'autres

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

++

6.4. Savoir que chaque langue a un systeme °phonétiquptionologique® propre

+++

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

+++ d’autres langues

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

+++ langues

6.4.3. +++ Savoir qu’il existe parfois dans degylaas non familieres des sons que nous ne
percevons méme pas, mais qui permettent de distirigs mots les uns des autres

6.4.4. Savoir qu’il existe des ressemblances et des diffé&s d’ordre prosodigue

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

6.5 Savoir qu'il '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&ne nombre de mots paur

++ exprimer la méme chose

6.5.2. Savoir qu’a un mot du lexique d'une langue peuventespondre 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 quessemblent a I'oreille n'ont pas

++ forcément le méme sens

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

+++

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

+++ dans une autre langue.
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6.7. Savoir que I'organisation des énoncés peut étre tifente selon les langues

+++

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

+++

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

++

6.8.2. Savoir que le nombre d’unités utilisées pour &g peut étre trés différent d’'une

++ langue a l'autre.

6.8.3. Savoir que des sonorités proches peuvent donnealdes graphies completement

++ différentes dans des langues différentes

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

+++ sont des relations spécifiques a chaque langue

6.9. Savoir qu'il existe entre les systemes de communtaan °verbale / non verbale® des

++ ressemblances et des différences

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

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

6.9.2. Connaitre quelques différences dans I'expressian @motions dans quelques

++ langues

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

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

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

+++ différence (/ linguistique, langagiére / culturell®

6.11. Savoir que les différences culturelles peuvent étrBorigine de difficultés lors °de la

++ communication / de l'interaction® °verbale / nomhade®

6.11.1. Savoir que les difficultés relatives a tamunication causées par des différences
culturelles peuvent prendre la forme de °choc cellttlassitude 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 langes.
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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 I'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 'apprentissage des langs

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

++

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

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

++

7.6.1. Savoir que I'on dispose des stratégies d’appragess

++

7.6.2. Connaitre quelques stratégies d’apprentissage pbétee mises en ceuvre lors
++ 'apprentissage des langues
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B. Culture

B.1. Culture et pratiques sociales

8. Connaitre le role de la culture dans les pratiquesociales

++

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

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

8.1.1. Connaitre quelques °pratiques sociales / coutudeedffférentes cultures

+++

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

+++ de différentes cultures

8.1.3. Connaitre quelques particularités de la culturgargar rapport a certaines °pratigues

+++ sociales / coutumes® d’autres cultures

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

+++ sociales

8.2.1. Savoir que certaines de ces normes constituertadess

+++

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

+++ d’autres cultures dans certains domaines {satmsfibesoins quotidiens, sexualjté,
mort etc. }

8.2.3. Connaitre quelques normes de certains groupesugoc@atives aux pratiques

+++ sociales (/aux tabous/)

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

+++ complexes les décisions personnelles en contexdévessité culturelle
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B.2. Culture et représentations sociales

as

qui
rle

t de

est

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

+++

9.1. Savoir que les systemes culturels °sont complexses rhanifestent dans divers domair

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

9.2 Savoir qu'il y a des °ressemblances / différenceshtre les °connaissances / schém

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

9.2.1. Connaitre quelques schémas d'interprétations psareertaines cultures pour ce

+++ reléve de la connaissance du monde {numérotasnmesures, la facon de compte
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 culturelj@i peuvent déformer

+++ connaissance du monde

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

++

9.3.1.2. Connaitre quelques malentendus d’origine culturelle

++

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 maniére différente

+

9.4.1. Savoir que la perception de sa propre culture eetle des autres dépend égalemern

+ facteurs individuels {expériences antérieuresismde personnalité...}

9.4.2. Savoir que linterprétation que d'autres font des ncomportements propres

+++ susceptible d’'étre différente de celle que noufaisons

9.4.3. Savoir que ses propres pratiques culturelles pew@emninterprétées par les autres s

+++ la forme de stéréotypes

ous
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B.3. Références culturelles

10. Avoir des connaissances sur les cultures

++

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

++ explicite du monde (connaissance des lieux, des argsmes, des objets... / des class
d’entités, de leurs propriétés et relations) acque pendant I'apprentissage scolaire dg
langues.

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

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

10.1.1.1. Connaitre certains éléments qui caractérisentltareypropre

+

10.1.1.2. Connaitre certains éléments caractérisant desresltliverses

+++

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 segtibles de faciliter les interactiong

++ avec des personnes d’autres cultures
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B.4. La diversité des cultures

11. Connaitre divers phénoménes relatifs a la diversitdes cultures

+++

11.1. Savoir qu'il y a des différences culturelles

+++

11.1.1. Savoir que les différentes cultures classent difféiment les contenus véhicu|és
+++ dans les échanges communicatifs

11.1.2. Savoir que °la lecture / linterprétation® des @mits des échanges spnt
+++ influencées par les différentes cultures

11.1.3. Connaitre quelques différences dans I'expressi@ibale / non verbale® °des
+++ sentiments (/ de I'’émotion /...)° dans diverses caku

11.2. Savoir que les cultures ne sont pas des mondes clamais quelles peuven
+++ %échanger/partager ° entre elles des éléments

11.2.1. Savoir qu'il peut y avoir °des ressemblances Ediffices® entre cultures

+++

11.2.1.1. Connaitre certaines °ressemblances / différencas@ ea propre culture gt
+++ celle des autres

11.2.1.2. Connaitre certaines °ressemblances et différeneps® les cultures de
+++ 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 degpes culturelles en fonctign
+++ des groupes sociaux

11.3.2. Connaitre certaines différences culturelles sudsept d’'aider a mieux
+++ comprendre les structures sociales

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

11.4.1. Comprendre le réle des institutions et de la mpliéi dans I'évolution des cultures
++

11.4.2. Connaitre des facteurs Chistoriques / géograpHiqges déterminent certains
++ aspects de différentes cultures

11.5. Savoir que la diversité des cultures ne signifie galla supériorité / I'infériorité® de
+++ I'une par rapport aux autres
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B.5. Culture et identité

£S

pnt

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

12.1. Savoir que °l'identité propre est liée a la culturgoropre / 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 detrecultures 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/plurilingued bi/pluriculturelles®

+++

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

(dominant(e)s)
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2. Commentaires

1. Organisation

Suivant les propositions dbadre européen commun de référence pour les lan@EER), nous avons
retenu les ressources de type «Savoir» parce cquee«communication 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 skggadescripteurs concernant les savoirs relatiés a
langue et la communication de ceux relatifs a ltuoel Cela ne veut pas dire que nous pensonsajue |
langue et la culture fonctionnent de fagon sépdeés les pratiques langagiéres et les discoursssitw
gue nous méconnaissons le rble capital du lienedaingue et culture dans le développement des
compétences communicatives. Si nous séparons latgudture, c’est pour faciliter la délimitation e
I'explicitation des concepts-clé et rendre plustaita réflexion sur la nature du savoir constrait lps
approches plurielles: avec cette distinction, $éelidevient plus claire et plus compréhens‘ll%lénfin,
cette séparation des concepts a aussi une fidaigétique: rendre I'analyse et I'évaluation destigues
scolaires plus aisée, alors que ces derniérescedainement globales — langue et culture entresnélé
dans leur réalisation

Cependant, les deux aspects étant souvent étroiten@és, il n’a pas toujours été facile de prerttire
décisions sur I'attribution des descripteurs ad'on 'autre de ces deux grandes parties de ristee Par
exemple, nous avons décidé de placer dans la pamisacrée a la langue et a la communication des
descripteurs commeésavoir qu'il est nécessaire de tenir compte dedi@aarités culturelles de leurs
locuteurs pour interpréter ces variatiorfen référence aux variations linguistiques) 8avoir que la
culture et I'identité conditionnent les interact®nommunicative®u la référence s’effectue a la fois a la
langue et a la communication. Dans d’autres caseyample pour les descripteurs du t@gsevoir que
I'identité se construit..on a préféré énoncer un descripteur pour chacesaleux parties2.3.: Savoir
que l'identité se construit entre autres en réféeea la languedans la partitangue et communication
et: 12.2.: Savoir que l'identité se construit sur dsvgrlans {social, national, supranational..dans la
partie Culture Ces décisions ne signifient pas une séparatieiherémais simplement une focalisation
alternative sur I'un ou I'autre des deux aspects.

40 On notera que cette décision se situe dansra lig celle retenue par le CECR, qui fait référépcd 2) a
des «savoirs linguistiques» et fait une place, pdem «compétences générales», a des «savoirs ou
connaissance déclarative» qui «sont & entendre eode® connaissances résultant de I'expériencelesocia
(savoirs empiriques) ou d'un apprentissage plusmébr(savoirs académiques)» (page 16 — cf. aussi les
pages 115-112 pour plus de détails).
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1.2. Prédicats et objets

Selon la distinction proposée dans la présentaimérale du CARAP (cf. Partie A, chapitre 5.3.tk3,
descripteurs référant a des savoirs, tout comma o&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 dafr prédicats tels que:

a) savoir que (savoir qu'un phénoméne exist&avoir que la culture et I'identité conditionnees |
interactions communicatives;

b) savoir comment (savoir comment fonctionne un phénomeéne — par ebeengomment un
phénoméne agit sur un autre phénomébesposer de connaissances sur la fagon dont lagres
structurent les réles dans les interactions sagiale

C) connaitre des exempleqjui reléevent d’'une catégorie de savoonnaitre quelques genres
: . . . 41
discursifs de son propre répertoire communicatif.

Quel que sait I'intérét de ces oppositions du sant de vue de I'analyse sémantique, le contbeai

ressources gu’il nous a paru nécessaire de rétdiigsue de notre travail d’élaboration des degertirs
42

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

Contrairement aux listes de savoir-faire et de is@toe, la présente liste n’est pas organisée gremier
niveau en fonction des prédicats. Cela tient djpare & leur absence de variété déja soulignée, anas

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

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

41 En d’autres termes, il s’agit de savoirs surfdés ou phénoménes [(a): abstraits ou générajixcéncrets]
et de savoirs sur de processus ou des relations (b)

42 Ce qui signife, pour le dire d’une autre facoh licdémarche explicitée au chapitre 4 de la @ }ique pour
un seul et méme objet: 1) nous n'avons pas troamd ks entrées issues des documents-ressouroggete
déclinant les trois types de prédicats; 2) nousamia pas ressenti, en fonction des buts didactiqae®motre
référentiel, la nécessité d'ajouter de nous-méneesidscripteurs permettant de compléter le trigtyqu
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1.3. A propos des «objets»: probléemes de classifiica croisée

Lors de I'élaboration de notre liste, nous avomsd@ment constaté que deux des axes de différientiat
de nos descripteurs, gu'il nous semblait indispelesee conserver pour les organ?%enous 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 deiveaux d'analyse linguistique (pour la partie Langue et
communicatio)) tels que la sémiologie, la pragmatique, etci,nguis conduisaient, méme en en
restant & quelques grands sous-ensembles, a distidgs catégories telles queangue comme
systeme sémiologiqukeangue et sociéféCommunication verbale et non verljatel en fonction
de champs de la culture comme les pratiques sociales, les réprésentationmles ou les
références culturelles;

catégorisation en fonction de pertinences que pent qualifier de«transversales, dans la
mesure ou elles peuvent s’appliquer a tous lesaoweal’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 de Culture.

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

43

Tout comme pour la distinction langue /vs./ awful 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 poursuiMasablissement d’'une liste organisée de deseuist
dans la perspective de I'élaboration d’'un Cadreéterence).
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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 énfgrdiste correspondent pour la majeure partiesa d
savoirs métalinguistiques explicites. lls sont degtifs, c’est-a-dire qu’ils relévent de connaissande
faits, de données, de phénomeénes, ou procédurdexcacernent 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 régles relatives a la languauet
langage dans le cadre d’'une démarche de concesatiiai métalinguistique.

Par ailleurs, ces ressources de type «savoir» aelésdu métacognitif et ont trait a I'analyse, a
I'observation et a I'apprentissage des lang®=svoir que I'on dispose de stratégies d’apprengssa
savoir que I'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 communicaton
sont censés faciliter la communication endolingueegolingue: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 partigtéarculturelles de leurs locuteurs pour interprétes
variations.

En conséquence, la prise en compte de la commionicse justifie par la prise en compte des pratique
langagiéres en situation, nécessaire pour la cdrapson et méme pour I'apprentissage des langss. C
pratiques indiquent, en fait, que le langage adimension sociale, notamment avec I'ancrage cultee
la langue dans la réalité sociale; la langue egproduit social et se met en ceuvre dans le cadta de
communication.

2.1.2. Objets linguistiques et objets non linguigies

Certains descripteurs décrivent un objet qui nies partiellement linguistique, comme par exemgse |
savoirs d’ordre principalement historique et géphigue évoqués sous le point Zénnaitre quelques
faits historiques / géographiques qui ont influeidéfluencent I'apparition ou I'évolution de cerias
langues lIs ont été retenus pour montrer que I'apport a@sroches plurielles est particulierement riche
dans ce domaine grace au caractére transversattiig®s liées notamment a I'observation des lasgu
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2.1.3. La dénomination des catégories

Comme cela a été dit ci-dessus (1.3.) a propos deéstion des classifications croisées, nos caésgo
relévent & la fois de deux axes. Nous avons cleigépartir les catégories issues de ces deuxeaxes
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 verégle
A.4 Evolution des langues
A.5 Pluralité, diversité, multilinguisme et plurijuisme
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 éditer
placer dans les catégories A.1 a A.3 des descriptgui seraient trop fortement liés aux catégories
transversales A.4 a A.7. Lorsqu’il nous a fallupsldes catégories transversales, prendre en catapte
descripteurs qui auraient pu figurer aussi dansdésgories A1 & A3, nous avons cherché a lesupgro
en sous-ensembles correspondant a A.1-A.3, dam&ce ordre.

C’est ainsi qu'on trouve dans A.Réssemblances et différencees descripteurs qui relévent de la
langue en tant que systéeme sémiologique (donc Asl3ont 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 aitedplia ou cela nous semble nécessaire, le chidax e
cohérence de certaines catégories:

La langue comme systéme sémiologique

Cette catégorie répertorie certaines ressourcesmjdrait a la langue en tant que systéeme de sidtle
comprend des savoirs généraux, notamment surtfairei du signe linguistique, dont certains peuvent
donner lieu, s’ils ne sont pas construits, a autfwiistacles cognitifs. D’autres constituent debles
meétalinguistiques, des savoirs erronés, souveittdiun ethnocentrisme linguistique. L'observatida
plusieurs langues permet aux apprenants de systémias savoirs découverts en les généralisarstldan
cadre d'un processus de distanciation. C’est ajjus se construit la compréhension du caractére
conventionnel de la langue, de I'existence desesegli commandent son fonctionnement a des niveaux
d’'analyse différents tels la morphosyntaxe, la giioue, la phonologie, I'écrit et I'oral. En d’aesr

44 Notre grande catégorieangue et communicaticse justifie, outre par les considérations faiteda prise en
compte des pratiques langagiéres en situationlepaésir de traiter, parmi les ressources de tgpeis de
I'aspect non verbal du langage.
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termes, les approches plurielles sont censéestdéadibppréhension 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 comrersemble d'options entre lesquelles les personne
doivent choisir si elles veulent réussir dans lmrminication; alors que la catégorieGmmunication
verbale et non verbalelargit le champ d’étude par rapport au concepadgue. En effet, la catégorie 3
traite de I'usage de la langue comme systeme mrattaux (selon les propositions dérivées des trgorie
de Palo Alto, ou celles des approches interactibes) qu'il faut situer, dans une perspective
pragmatique et culturelle. La communication estsim#rée comme un comportement des interlocuteurs.
C’est pour cela que I'on peut affirmer que pourgrédans les interactions, et surtout dans lesestes
multilingues, il faut non seulement disposer denaissances sur le code linguistique verbal et non
verbal, mais également savoir de quoi et a quepatbmment et dans quelle situation le faire,ussia
guand intervenir ou se taire. La communication emejeu également le concept de l'identité. Ce qance
est appréhendé du point de vue de I'acceptaticle & construction d’une identité sociale dans eédqu

la ou les langues occupent une place importante

Pluralité, diversité, multilinguisme et plurilingisme

Dans cette catégorie nous avons voulu retenir if&rehtes ressources centrées sur la diversité des
langues, suivant les propositions du CECR, quabsse de celles relatives a la coexistence deiéang
différentes dans une société donnée ou de cellaBves & 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 phénomeénes liésaéseatations des groupes sociaux.

Dans la catégorieangues 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 & I'aspect déclaratif d’'une compétenc
majeure, celle de savoir apprendre. Les descriptguésentés dans la liste sont susceptibles de
développer la capacité de transfert des savoirkepaujets d’un domaine de savoir a I'autre.db#t’ plus
particulierement des connaissances concernantufap un savoir langagier pour comprendre un autre
fait langagier lors de I'apprentissaggavoir que I'appui sur les ressemblances struckesediscursives,
pragmatiques entre les langues facilite I'appresdige Il s'agit de répertoires de savoirs explicites de
l'ordre du méta-apprentissage qui peuvent faciliésr processus d’appropriation dans le domaine des
langues et dans tout autre domai®avoir que I'on dispose des stratégies d’appreaties
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2.2. La partie «Culture»

2.2.1. Nature des objets retenus

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

a) la culture comme systéme (modeéles) de pratigppsses et partagées, caractéristiques d'uneneerta
communauté, qui aide a prédire et a interprétetaiosr comportements des personnes de cette
communautéConnaitre quelques °ressemblances / differences® gpratiques sociales / coutumes® de
différentes cultures

b) la culture comme formes mentales (facons de guerde sentir, etc.), acceptables pour une
communauté, c'est-a-dire, formes sociales, nostestnent individuelles. Comme le dit clairement le
Cadre européen commun de référence pour les langimeage 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 l'a dit plus haut a propos des classifinatcroisées (cf. 1.3.), nos catégories conceraant
culture relévent également de deux axes. Nous aslauisi de répartir les catégories issues des dresx
en deux sous-ensembles successifs: d’abord lespshdenla culture (de B.1 a B.3), puis les catégorie
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 regsogui nous montrent la culture comme normes des
pratiques sociales qui aident les interlocuteungayir dans les interactions soit par l'aide dams |
sélection des comportements pertinents, soit patefprétation et la prédiction des comportements
d’autrui. Dans ces normes il faut tenir compte @dm®us caractéristiques de chaque culture et qus d
les interactions des situations plurielles, prowsdusouvent des problémes de communication
difficilement surmontables a cause des implicit@dsjcomportent.
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La catégorieCulture et représentations social@sésente les ressources qui ont une relation disegc

les différentes maniéres de penser, les schématebiétation. En fait, image du monde et langue
(comme I'affirme leCadre européen commun de référence pour les lahgaedéveloppent en relation
'une & I'autre & partir de la petite enfance, @ienrichissent par I'éducation et I'expériencecaurs de
I'adolescence et également de la vie adulte. Lanmamication dépend de la congruence du découpage du
monde et de la langue intégrés par les interlocsitétt cette difficulté peut étre aggravée lordagiagit

d’'un type concret de schémas, les stéréotypesamtisouvent a l'origine de malentendus et d’'uardg

part des problémes de communication dans des ¢estpluriels.

Références culturelles

Cette derniere catégorie des champs de culturasprét concrétise des éléments de la catégorie
antérieure, référés également dan<Chddre européen commun de référence pour les landletse
connaissance ou image du monde englobe la conneéssies lieux, institutions et organismes, des
personnes, des objets, des faits, dans différeortsaishes (comme par exemple la vie quotidienne, les
conditions de vie, les relations interpersonnellealeurs, croyances et pratiques sociales, et les
comportements rituels) et aussi des classes dsnfitoncret/abstrait, animé/inanimé, etc.), leurs
propriétés et relations (spatio-temporelles, assizeis, analytiques, logiques, causales, etc.)s dan
structuration desquelles, comme dans d'autres ¢ssareces culturelles, la langue a un role trés
important. La connaissance du monde englobe ausshinaissance de la société et de la culture (@e la
des) communauté(s) de langaennaissances qui sont souvent déformées patétéstypes.

Par ailleurs, certains savoirs comme ceux évoqués le point 2.€Connaitre quelques faits historiques /
géographiques qui ont influencé / influencent laion ou I'évolution de certaines languydsouvent
leur origine dans le caractere transversal de ppsoehes plurielles, notamment pour I'observaties d
langues. Les approches plurielles permettent ugsaéc quelques éléments de I'évolution et de la
dynamique des langues, et a la connaissance desirabistoriques et géographiques liés a diffésent
cultures. C’est ce qui justifie pour nous leur prie parmi les descripteurs linguistiques, malgug |
dimension culturelle

Diversité des cultures

Cette catégorie transversale, qui est étroiteneli#ter a la catégorie Ressemblances et différenges g
nous avons retenue pour la langue, est organipédiades ressources qui sont a la base des pkesgs

des trois catégories antérieures. La justificatiencette catégorie se situe justement dans lesnseso
communicatifs propres aux contextes pluriels. Quaadgersonnes vivaient dans des contextes familiau
relativement monoculturels, ils n’avaient pas besbétre conscients de leur culture, tout étaivisible

et logique. Mais dans un contexte pluriel, chacuoit étre conscient des ressemblances et différences
entre la culture propre et celle des autres, aipalvoir réagir dans les interactions. En ce samgeut

dire gu'il n’y a de connaissances sur la culture dans la connaissance de la diversité des cultures
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Culture et identité

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

Contrairement & ce qui se passe pour les deuxsaligtes, nous n'éprouvons pas, pour les savars, |
besoin de fournir des commentaires terminologiqueaticuliers. Cela est d, d'une part, a la faible
variété des prédicats et, d'autre part, a une adiénuassez forte de notre terminologie a celleng
pour le CECR (cf. pour les ressources linguistiggB® Compétences communicatives langagestsa
propos de la cultured.1 Savois).

Certains termes traités dans Ramarques terminologiquds 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

our

oS /

1 Attention
pour les °langues / cultures / personnes® «étrasgerC>
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 sémiotijjem général <vaut également p
+ cultures et personnes>
1.1.1. Attention aux signaux verbaux et non verbaux dsmtamunication
+
1.1.2. Attention a [porter son attention sur] les aspémtsels du langage et des langu
+ Considérer la langue comme un objet de réflexion
1.2. Attention aux phénomeénes culturels
+
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2 Sensibilité °°a I'existence d’autres °langues / cultures kpenes® (C, G) / 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 / cultassl
++
2.2.1. Etre sensible a différents aspects de la langupeient varier de langue a lang
+ <vaut pour langue et culture>
2.2.1.1. Etre sensible a la diversité des univers sonomsnigs accentuelles, formes
++ graphigues, agencements syntaxiques, etc.}

<idem Cultures: maniéres de tables, regles delation, etc.>
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 ungudafpar 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 amildudes entre des langues différentes
+ <vaut pour langue et culture>
2.4.1.1. Etre sensible (a la fois) a la grande diversité fdgons de se saluer |et
++ d’entrer en communication et aux similitudes dandésoin universel de se

saluer et de communiquer
2.5. Sensibilité au plurilinguisme et a la pluricultur@lde I'environnement proche ou lointain
+
2.5.1. Etre sensible a [avoir conscience45¢ldaa diversité °langagiére / culturelle® de|la
+ société
2.5.2. Etre sensible a [avoir conscience de] la divefd#ggagiére / culturelle® de la clagse
++
2.5.2.1. Etre sensible a la diversité des langues préselates la classe (lorsqu’elles
++ sont mises en relation a ses propres connaisskngestiques)

<vaut pour langue et culture>
2.6. Sensibilité a la relativité des usages °langadietsturels®
++

45 A propos de «avoir conscience»,afapitre Terminologie générale dan®lésentation générale
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Curiosité / Intérét

pour °°des °langues / cultures / personnes® «étrasg (C) / des contextes pluriculturels (C)°
pour la diversité °linguistique / culturelle / hume® de I'environnement (G)

pour la diversité °linguistique / culturelle / hume® en général [en tant que telle] (A)

o)

3.1. Curiosité envers un environnement °multilingue Itraulturel®
+
3.2 Curiosité pour la découverte du fonctionnementiaegues (/la (les) sienne(s) / les autres)
+ <vaut pour langue et culture>
3.2.1. Etre curieux (et désireux) de comprendre les dimiés et différences entre |sa
++ culture et la culture cible
<vaut pour langue et culture>

3.3. Intérét a découvrir d'autres perspectives d'int&tg@ion a propos des phénomenes
+ °familiers / non familiers® a la fois dans sa pemulture et dans d’autres °cultures /

pratiques culturelles®
3.4. Intérét a comprendre ce qui se passe dans leadtiters interculturelle

<vaut pour langue et culture>
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4 Acceptation positive°°de la diversité °linguistique / culturelle® (CG) / de l'autre (C + G) / du
différent (A)°°
4.1. Vaincre ses °résistances / réticences® enversiastdifférent
+ <vaut pour langue et culture>
41.1.1. Accepter qu’une autre langue peut organiser latoortion du sens sur des
++ °distinctions phonologiques / constructions syrgags°® différentes de sa
propre langue
4.1.1.2. Accepter des signes et typographies qui differentlad langue de I'école
+ {guillemets, accents, "R" en allemand, etc.}
4.1.1.3. Accepter des comportements culturels différentsufiares de table / riteg /
+ ...)
4.1.2. Supporter et accepter d’autres modes d’interpogtati
+
4.1.3. Accepter les institutions et traditions d’autretunes et les apprécier positivement
+ {par exemple, vétements, repas, fétes, systémaisgatiroit}
4.2 Accepter [ReconnaTt?g} limportance de toutes les °langues / culturesear place
++ différente dans la vie quotidienne / Accepter [rewitre] la place de chaque °langye /
culture®
4.2.1. °Acceptation [reconnaissance] / Prise en comptia deleur® de toutes les °langyes
++ / cultures® de la classe
42.1.1. °Accepter positivement e/ S'intéresser aux® langues minoritaires en ela
++ <vaut pour langue et culture>
4.3. Réagir de fagon positive au(x) (fonctionnement geslers bilingues
+
4.4, Accepter I'étendue et la complexité des différendeguistiques / culturelles® (et, par
+ conséquent, le fait qu’on ne peut tout saisir)
4.4.1. Accepter [Reconnaitre] la complexité °linguistiqéeculturelle® des identités
+ °individuelles / collectives® comme une caractégist positive des groupes et des
sociétés
46

A propos de «reconnaitre», chapitre Terminologie générale danPt@sentation générale.
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5 Ouverture °°a la diversité °des langues / des personnes / des cultures® dden(@s) / a |z
diversité en tant que telle [a la différence ef [gol'altérité] (A)°°

L

D

5.1. Empathie [Ouverture] envers l'altérité

+

5.2. Ouverture envers les personnes allophones (etlengaes)

+

5.3. Ouverture aux °langues / cultures®

+

5.3.1. Ouverture envers des °langues / cultures® peu iséEs {°langues / culture
+ minoritaires, °langues / cultures® des migrants...}

5.3.2. Ouverture envers les °langues / cultures® étrangémseignées a I'école

+

5.3.3. Ouverture au non-familier <vaut pour langue etureit

+

5.3.3.1. Etre ouvert (et prévenir les résistances) envers qeé semble
++ incompréhensible et différent <vaut pour langueudtiure>

5.3.3.2. Accepter d’écouter et dutiliser des suites soncsess pour autant ¢
+ comprendre le sens

BN
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6 °Respect / Estime®

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

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

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

<vaut pour langue et culture>

6.4. Avoir de I'estime pour le [accorder de la valeu} kilinguisme
+
6.5. Considérer toutes les langues comme égales endligni
+
6.6. Respect de la dignité humaine et de I'égalité deftsdde ’homme pour tous
+
6.6.1. Avoir de I'estime pour [accorder de la valeur aJldague et la culture de chaq
+ individu
6.6.2. Considérer chaque °langue / culture® comme moyeniéleloppement humai
+ d’inclusion sociale et de condition a I'exerciceldeitoyenneté
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A.2. Disponibilité [readines$ / Motivation / Volonté / Désir pour s’engager das I'action par
rapport aux langues et a la diversité des langues eultures

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

7.1. Disponibilité pour une socialisation °plurilinguellriculturelle®

+

7.2. Disponibilité a s’engager dans la communicationrifge / non verbale) plurielle en

+ suivant les conventions et rites appropriés auvestat

7.2.1. Disponibilité & essayer de communiquer dans ladamtp 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 estu¥eau / étrange® °°dans |le
++ comportement °langagier / culturel® / dans leswaleulturelles®® d’autrui

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

7.3.3. Etre prét a vivre des expériences différentes degucen attendait <vaut pouir

+ langue et culture>

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

+

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

+

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

+
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8 Motivation par rapport a la diversité linguistique et cullieréC)

8.1. Motivation pour °étudier / comparer® le fonctionrarh des différentes langu
++ {structures, vocabulaire, systéemes d’écriture...}utyaour langue et culture>

8.2.1. Motivation pour I'observation et I'analyse des $aite langues peu ou pas familie
++

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

de

pn

n
Q.

ntes

de

~

S et

9.1. Volonté d’engager le défi de la diversité °lingigjse / culturelle® (avec la conscience
++ d’aller au-dela de la tolérance, vers des nivedus profonds de compréhension et
respect, vers I'acceptation)
9.2 Participer de fagon consciente a la constructionnel’ compétence °plurilingue
++ pluriculturelle® / Engagement volontaire dans levedéppement d’une socialisati
°plurilingue / pluriculturelle®

9.3. Volonté de construire et de participer d’une cdtlangagiére commune (composée de

+ savoirs, valeurs et d’attitudes face a la langéagémalement partagés par une communauté)

9.4. Volonté de construction d'une culture langagiérédsment fondée sur des connaissances

+ «expérimentées» des langues et du langage

9.4.1. Engagement pour disposer d’une culture langagiéraide & mieux comprendre

+ qgue sont les langues {d'ou elles viennent, comnalgs évoluent, ce qui les
rapproche ou les différencie, ....}

9.4.2. Volonté de °verbaliser / discuter® des représemtatue I'on peut avoir de certal

+ phénoménes linguistiques (/emprunts / «<mélangesandees / ...)

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

++

9.5.1. Désir de se confronter a °d’autres langues / dgautultures / d’autres peuples® li¢

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

9.6. °Volonté / Désir®° °de s’engager dans la commuriocatvec des personnes de différe

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

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

+ <ne pas éviter ces membres / ne pas rechercheard &bcompagnie de membres
sa propre culture>

9.6.2. Volonté d’essayer de comprendre les différencesctaeportement / 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 autiteieu langue®

+

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

+

9.7. Volonté de [Engagement a] assumer les °implicatioc@nséquences® de ses décision

+ comportements <dimension éthique, responsabilité>

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

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

Attitudes / postures visant a questionner — voire épasser — les idées préconcues, a construire des

connaissances fondées, a relativiser les points deie et systtme de valeurs culturelles par
I'activation de processus psychosociologiques de spension de jugement, de distanciation, de
décentration.

10 | Attitude critique de questionnement/ posture critique face au langage / a la culargyénéral

G
10.1. Volonté de poser des questions & propos °des largles cultures®
+
10.2. Considérer °les langues / la diversité des langudes «mélanges» de langue
++ 'apprentissage des langues / leur importance v Ldilité, etc.°, comme des objets
«questionnables»
10.2.1. Considérer le fonctionnement des langues et dediéférentes unités {phonémes /
++ mots / phrases / textes} comme des objets d'analyde réflexion.
10.2.2. Considérer ses représentations et ses attitudes &c bilinguisme et au
++ 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 &spsmcio-politiques reliés ayx
fonctions et aux statuts des languestritical language awareness»>
10.2.3.1. Avoir un regard critique sur l'usage de la languamme instrument d
+ 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 infmnmtet les opinions des
++ interlocuteurs °sur leur propre communauté / syprepre communauté®
10.4. Attitude critique a I'égard des valeurs [normesjudtui
+
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11 | Volonté de construire des °connaissances / représations°® «informées» (C, G)

11.1. Volonté d’avoir une vision °plus scientifigue / mei normative® des phénomenes

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

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

++

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

++ plurilinguisme

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

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

11.4. Volonté de prendre en compte la dimension globesepthénoménes

++

11.5. Capacité a assumer les attitudes correspondansaoirs relatifs a la diversité, quels

+ gu’ils soient

11.5.1. Assumer une représentation °dynamique / évolutiveétissée® des langues|(a

+++ I'opposé de I'idée de «pureté de la langue»)
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12 °Disponibilité a / Volonté de° suspendre °son jugeemt / ses représentations acquises / ses

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

< vaut pour langue et culture>

12.2. Disponibilité a suspendre son jugement °a propasada opre culture / a propos des autres
+++ cultures®
12.3. Volonté de combattre [/ déconstruire] les préjugésers les autres langues et leurs
++ locuteurs
12.4.1. Etre prét a éliminer des préjugés sur des langeesidorité
+++
12.5. Etre prét a °s’opposer a / dépasser® ses proptpgps
++
12.5.1. Etre conscient de ses propres réactions négatives<les différences °culturelles /
++ linguistiques® {craintes, mépris, dégout, supétéori}
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13 | Disponibilitt au déclenchement d'un processus de é&dentration / relativisation®
°linguistique / culturelle® (C)

13.1. °Etre disposé a se distancier de sa propre pergpeaxilturelle et vigilant vis-a-vis des
+ effets qu’elle peut avoir sur sa perception desnphi&nes / Etre disposé a prendre en
compte des traits propres a sa culture qui inflsansa perception du monde exterieur, sur
sa vie quotidienne, sur son mode de pensée®

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

++ (verbales et autres) / comportements / valeurs. d°agtopter (méme provisoirement et|de
facon réversible) d’autres °comportements / attitud valeurs® que ceux jusqu’alors
constitutifs de «l'identité» linguistique et culélie
((Relativise one’s values, beliefs, behaviours &ere"))

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 I'autre

+

13.3. Disponibilité a dépasser les évidences qui songéfes en relation avec la langue
++ maternelle pour appréhender les langues quelledlem’soient {mieux comprendre leur

fonctionnement / Comprendre [savoir ] que la languemiére n'est pae langage, mais
un systéme linguistique parmi d’autres}

13.4. Disponibilité a réfléchir sur les différences entmagues et sur le caractére relatif de |son
++ propre systéme linguistique <vaut pour langue kticer

13.4.1. Disponibilité & prendre du recul face aux ressendaa formelles

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

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

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

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

+

14.2.1. Volonté de tenter de gérer les °frustrations / énef générées par sa participatio
+ une culture autre

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

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

14.4. Volonté de se confronter & diverses fagons °deepeic/ de s’exprimer / de se comporte
++

14.5. Supporter I'ambiguité

++
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15 | Avoir confiance en soi / Se sentir a I'aisgG)

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

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

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

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

15.3.2. Avoir confiance dans les capacités langagiéres rpsopconstruites par
+ I'apprentissage
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16 Sentiment de familiarité (C)

16.1. Sentiment de familiarité lié¢ aux °similitudes / ximités® °entre langues / entre cultures?

++

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

16.2.1. Sentiment (progressif) de familiarité avec de ntlesesonorités

+++
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A.5. Identité

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

17.1. Etre sensible °a la complexité / & 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 aiwerdes °langues / cultures® a
++ travers son histoire et sa place actuelle danotem

17.2. Accepter une identité sociale dans laquelle laesudngue(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 cormuaté °sociale / culturelle /
+ langagiéere® (éventuellement plurielle)

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

+

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

++

17.3. Considérer sa propre identité historiqgue avec tanoé / fierté®, mais aussi dans le respect
++ des autres identités

17.3.1. Estime de soi, quelle(s) que soi(en)t la/les latgueconcernée(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 °langaeltures® (dominant(e)s)
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A.6. Attitudes face a I'apprentissage

18 Sensibilité a I'expériencgC)

18.1. Etre sensible a °lI'étendue / la valeur / lintéré&les compétences °linguistiques /
+ culturelles® propres

18.2 Accorder de la valeur aux °connaissances / acmgsistiques®, quel que soit le contexte
++ dans lequel ils ont été acquis {°en contexte smlaen 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®

92



19 Motivation pour apprendre des langues (langue scal@, langues étrangéres, etc(C, G)

19.1. Attitude positive vis-a-vis de I'apprentissage tegyues (et des locuteurs qui les parlent).
++

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

+ <pour éleves alloglottes>

19.1.2. Désir de perfectionner la maitrise °de sa langemjare / de la langue de I'écoleq

+

19.1.3. Désir d’apprendre d’autres langues

++

19.1.4. S'intéresser a l'apprentissage ultérieur d'autrasgdes que celle(s) dant
+++ I'enseignement est actuellement dispensé

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

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

++

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

19.4. Disponibilité a apprendre des langues tout au tmta vie

+
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20

Attitudes visant a construire des représentations grtinentes et informées pour|

I'apprentissage(A, C)

20.1. Disponibilité a modifier ses °connaissances / rsgméations® en vue de l'apprentiss

+++ des langues lorsqu’elles peuvent apparaitre comene favorables a I'apprentissa
{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 a

++ code inconnu

age
ge

un
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2. Commentaires
2.0. Introduction

Comme le souligne le€Cadre européen commun de référened’activite de communication des
utilisateurs/apprenants est non seulement affqrédeurs connaissances, leur compréhension et leur
aptitudes, mais aussi par des facteurs personigslsilleur personnalité propre et caractérisédgsar
attitudes, les motivations, les valeurs, les croganles styles cognitifs et les types de persagngli
constituent leur identité.». Mais surtout, ainseqela est précisé plus loin, ces «facteurs peetomt
comportementaux n’affectent pas seulement le réke wilisateurs/apprenants d’'une langue dans des
actes de communication mais aussi leur capacigpeadre.»; en conséquence, «beaucoup considérent
que le développement d'une «personnalité intenzllal » formée a la fois par les attitudes et la
conscience des choses constitue en soi un but tédumportant.» Un Cadre européen commun de
référence pour les langues — Apprendre, enseighveduer pp. 84-85).

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

par exemple: silencieux/bavard, entreprenant/timaggimiste/pessimiste, introverti/extraverti, dant

en soi ou pas, ouverture/étroitesse d’esprit,,at@)s également des choses que nous attribuons gua
nous plutét aux savoir-faire (Issyles cognitifsle trait de personnaliiételligence pour autant que celui-

Ci puisse ainsi étre isolé...) ou aux savoirs d(eryances D).

En outre, comme les auteurs du Cadre, nous devons poser certaines questions «éthiques et
pédagogiques» a propos des savoir-étre qui pelégitimement et pertinemment constituer des obgecti
d’enseignement / apprentissage. Le Cadre (pp. Bér8imere quelques-unes de ces questions:

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

— Comment réconcilier le relativisme culturel alatégrité morale et éthique?

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

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

8 . . R i . .
compétences concernéeet, surtout, qui sont susceptibles d’étre dévedepga des approches plurielles.

49 . . . . .
Ce sont donc les ressourcesxprimant les divers aspects, publics, ratione¢lenseignables, de ces
savoir-étre que nous avons réunis dans notre phrtiéférentiel.

47 dont on peut discuter la nature et le statuinéérieur du vaste domaine des savoirs, mais qus semblent
se rapprocher davantage de ceux-ci que des sdxext-é

48 Nous entendons par la que nous pouvons tentenmetlement d’expliquer la fagon dont ces savtie-é
influe, positivement ou négativement, sur les caemmees.

49 Ces ressources peuvent étre simples ou compeséesie cela a été indiqué dans la présentatiorr@érgu
CARAP (chapitre 3.2.3.).
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2.1. Organisation

2.1.1. Prédicats et objets

Comme pour les autres domaines Rrésentation générale, 5.3.1), I'ensemble des us=s® proposées
dans cette partie du référentiel sont fondéesessipdédicats, qui expriment ici des «maniéres ebéties
sujets — et qui s’appliquent a des «objets» deraaliverse.

2.1.1.1. Catégories et sous-catégories

Dans la mesure du possible, nous avons ainsi d&origaniser notre partie de référentiel en deurain:

. a un premier niveau en fonction des prédicats;
. a l'intérieur de chaque catégorie de prédicatoantion de sous-catégories d’obfg:ts
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 catégorielle meuqui concerne les prédicats et d’organisatinrss
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 pasicplirce que (a) la mention systématique de taus le
objets auxquels les prédicats peuvent s’appliqasererait a la fois redondaﬁ%@t fastidieuse, et (b) la
diversité des objets qui peuvent étre pris en ehga@ un prédicat est importante et apparait arfoi
comme un peu aléatoire. Nous y reviendronsifféfa, 2.1.3).

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

50 Voir également chapitre de présentation des séainé.

51 En raison entre autres de nombreuses clasgifisatiroisées. CRrésentation générale, 5.2.
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ils reprennent des prédicats déja présents enqtamtcatégorie dans notre référentiel @tfapitre de
présentation, 5.4: A propos des catégories rekafivapprentissage).

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 nomisahgibilité a; disponibilité & s’engagersoit sous
forme de groupe verbaétfe sensible a; respecter; étre prétem privilégiant la forme qui correspond de
la facon 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 dessensibilité a — disposer d’une sensibilijé a

Précisons encore que nous incluons dans notre piimcale «prédicat» des éléments qui, en premiére
analyse, pourraient étre considérés comme relalgatde I'«objet». C’est ainsi que nous considérons
que dans les expressiomslonté de remettre en question ses propres reptésens ou volonté de
s’engager dans le développement d’une socialisgtiorilingue, nous considérons que les prédicats sont
volonté de remettre en question volonté de s’engageet non simplement «volonté». La «disposition
interne» de l'individu n’est pas simplement unelexaté», mais ungolonté de s’engagetinevolonté de
remettre en question C’est ainsi que nous distinguerons, pour prengireautre exemple, le prédicat
accepter de mettre en caugdansaccepter de mettre en cause ses propres reprégmmate la
diversit§ du prédicabccepter(dansaccepter la diversife

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

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

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

En fait, les relations entre prédicats ne peuvéet @crites de maniére rigoureusement logiquege ent
autres pour deux raisons: la nature des objetsualds s’appliquent influe en retour sur leurunata
eux (lasensibilité pour sa propre langyef. descripteur 2.1) évoque une affectivité qeesappose pas
nécessairement kensibilité aux marques d’altérité dans une lanuescripteur 2.2.3)); et I'exclusion
mutuelle des prédicats n’est pas toujours garéfdieceptation positive suppose une certaine s#iéjb

52 Il en va de méme, par exemple, pour «respetimes ou «désir / volonté de s’engager / d’agir».
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mais, comme nous venons de le voir, la sensilpkidt & son tour supposer I'acceptation;égfalement
Partie A, 5.3).

Nous acceptons ces limites a notre entreprise ldamgesure ou celle-ci vaut avant tout par sa fiéali
. s . . 53
pratique, sa capacité a éclairer le domaine aetmelht peu arpenté des approches plurielles

Remarquons enfin que, sans que cette distinctibresploitée systématiquement, les prédicats desnot
référentiel peuvent étre distingués selon qu’ilst @m quelque sorterientés vers le monddde soi vers
le monde: par exemple I'ouvertuéela diversitg¢ ou orientés vers soi(de soi vers soi via le monde:
l'aisance, le sentiment identitaire, etc.).

Ainsi, dans notre référentiel, nous avons finalamdistingué20 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, lorselaes’avere pertinent, quelques commentaires plus
particuliers a propos de I'ordre des prédicatsuatiies prédicats eux-mémes.

-A.L

Les ressources proposées dans ce premier «domsoné>fondées sur des prédicats attitudinaux qui
expriment des maniéeres d'étre des sujets «oriengrede mondeg le monde de I'altérité, de la diversité.
Elles consistent, autrement dit, en attitudes gaport a la diversité des langues et cultures retgpgort

aux maniéres de I'appréhender, & des degrés diatietr divers. Les prédicats de cet ensemble sont
organisés selon une progression d’ordre attitudigal'on pourrait placer sur un axe allant du «moins
engagé»dttention ciblégau «plus engagéwdlorisation).

Cet ensemble regroupe six prédicats:

. . R4 . ..
1. Attention (pour les °langues / cultures / personnes® «étrangé<C >, pour la diversité
linguistique / culturelle / humaine de I'environnemb <G>, pour le langage en général <G>, pour
la diversité °linguistique / culturelle / humairai général [en tant que telle] <A>.

Il s’agit 1a d'une attitudede base a la fois favorisée par les approches plurieies
nécessaire a celles-ci; mais qui reste relativepentspécifiqgue aux approches plurielles. A
la différence des prédicats suivants (sensibilitfriosité...), I'«attention» est «neutre»,
«constative» et peut porter sur n'importe quel tohangagier / culturel®

2. Sensibilité °°a I'existence °d’autres °langues / culturesrspenes® (C, G) / 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.

53 Voir également note 2 de Rxésentation générale

54 C = concret, G = général, A = abstrait. Pour englication de la signification de ces indications,

cf.infra2.1.3.
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-A2.

3. Curiosité / Intérét pour °°des °langues / cultures / personnes® «étrasg (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 l'orientation vet®bjet est clairement plus marquée.
Toutefois, cette orientation ne présuppose pasrenuécessairement une «ouverture» (il
peut y avoir de la curiosité «malsaine»...).

Rappel: il y a une certaine gradation emtngositéetintérét 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® ldEnvironnement (C); de la diversité °linguistique
/ culturelle / humaine® en tant que telle [en gaijén).

Les ressources proposées dans ce deuxieme «donmonéxfondées sur des prédicats attitudinaux
orientés vers l'action en relation a l'altéritéaeta diversité. Elles consistent en attitudes oprienent
une disponibilité, une envie, une volonté d’actian rapport a la diversité des langues et cultergmr
rapport aux manieres de I'appréhender, a des dd@istraction divers.

Les trois prédicats inclus dans cet ensemble sgansés selon une progression d’ordre attitudjoan
pourrait placer sur un axe allant du «moins engégigsponibilitd au «plus engagéxdlontd.

-A3.

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 cultigré
dans un environnement plurilingue ou pluriculturéC, G, A).

Cet ensemble inclut quatre prédicats qui focaliser® maniére d’étre au langage et aux cultureseact
volontaire, permettant le dépassement des évidedesscquis liés a la langue premiéere. La proigmess
va du questionnement a la décentration.
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-AA4.

10. Attitude critique de questionnement/ attitude critique face au langage / a la cultene
général (G).

11. Volonté de construire des °connaissances / régentations® «informées$C, G).
Ce savoir-étre consiste uniquement ici dans la niélode construire de telles
connaissances; les connaissances elles-mémesntel#e® 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 cezdréur les processus psychosociologiques de lithdiv
concernant sa maniéere d’étre au mofete contexte de pluralité linguistique et cultueklllls sont en
quelgue sorte orientés vers soi. L'adaptation é&sbaldd un savoir-faire, mais qui comporte une part
attitudinale importante. Nous distinguons ainsialonté d’adaptation / disponibilité a I'adaptatio qui

est un savoir-étre, de I'adaptation elle-méme,egtiun savoir-faire.

- AL,

14. °Vouloir / étre disposé a° s'adapter / Souples¢C, G).

15. Avoir confiance en soi / Se sentir a I'aig6).

16. Sentiment de familiarité(C).
Ici (contrairement & ce qui se passait pour lesowgses liées a la sensibilité), le contenu
est en quelque sorte secondaire (méme s'il y adosijun contenu!): c’est le sentiment de

familiarité en tant que tel, dans sa dimensioniting) vécue, comme élément constitutif de
la confiance, qui est focalisé.

C’est ici le rapport individuel au langage / a ldtere qui est focalisé, en tant qu'il est un seétre,
vraisemblablement nécessaire pour fonctionner darenvironnement pluriel.

17. Assumer une identité (langagiére / culturellg)ropre (A, C).
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-A6.

Ce sixieme ensemble regroupe les attitudes facaparéntissage. Il est différent des autres dans la
mesure ou il ne concerne plus des prédicats aparesapport aux attitudes envers la diversité, mais
ensemble de ressources attitudinales liées de regraéticulierement étroite aux savoir-apprendre.

18. Sensibilité a 'expériencéC).

Cet aspect est central dans la perspective der€appsage, mais aussi, plus largement, en
tant que rapport général aux langues et aux celtier 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 étrangeéres, 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'organisatiométérentiel concerne les objets sur lesquels
portent les prédicats exprimant les savoir-étre.

Comme pour les savoirs et les savoir-faire, il a'pas de SAVOIR-ETRE indépendamment d’objets
auxquels ils s’appliquent et qui, en retour, ctmtent généralement a donner aux prédicats une fenme
partie spécifique, une coloration a chaque foignégment différenfr’é. A un deuxiéme niveau, celui des
sous-catégories, les SAVOIR-ETRE sont par conséqueyanisés selon deglomaines» d'objets(la
langue, puis, a un niveau de description plus Ifss: mots, les sons, les usages, etc.; la cultese; |
personnes; etc.).

Mais il faut souligner que — pour les raisons inwes 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 I'organisation des
objets que dans celle des prédicats. Dans la mekumossible, nous avons veillé a favoriser, pour
chacun des prédicats, les exemples ou illustrationsemblaient & la fois les plus caractéristiqiese
gue nous avons rencontré dans les ouvrages decoofmes et, surtout, ceux qui nous semblent aveér u
pertinence didactique particuliére dans la persgedes approches plurielles des langues et dasesi

. . L o 56 . . -
Au niveau des vingt catégories prédicatives retenuaous avons également tenté de distinguer nos
prédicats selon lestypes» d’objetsauxquels ils s’appliquent de maniére privilégiées objetsoncrets

55 Cf. 2.1.2. a propos du prédicat «sensibilité»isM@us n'entrerons pas davantage ici dans I'eation de

ces différentes colorations.

56 Mais pas au niveau de chacune des entrées retariiérieur des catégories prédicatives.
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(la langue X par exemple), des objatsstraits qu’on peut eux-mémes distinguer selon qu’ils é&en
sous une forme générale, globale, abstraite, dessatpui pourraient étre matérialisés (la diversiés
langues par exemple ) ou gu’ils évoquent une nptiarsentiment véritablement abstraits (par exetaple
différence, I'altérité, etc.). Nous parlerons a cet égard d'objetmcrets (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 casgo

A propos des sous-catégories «Langue» et «Culture»

Langues et cultures constituent ainsi des «domeaidebjet. Mais I'examen de la littérature, tel quaus
'avons conduit, nous permet précisément d’examgides prédicats qui s’appliquent aux unes et aux
autres sont les mémes ou si, fortement orientés lesr objets, ils sont spécifiques a I'un et l'autr
domaine. Autrement dit, la séparation méthodologique nous avons d’abord d{ instaurer pour des
raisons d’organisation pratique du travail s’avi#éés intéressante en permettant un éclairage mdasel
deux domaines d'objet. C’est pourquoi, dans lekesalx proposés pour le référentiel, nous conservons
cette distinction et nous faisons apparaitre (§oume de commentaires) les parallélismes (lorsqu’on
retrouve les mémes choses pour les deux domaleesylacunes» dans I'un ou l'autre domaines, voire

les «obsessions» liées a I'un ou I'autre domaihéssecontradictions entre ces deux domaines.

57 Ainsi, par exemple, il y aurait les langues X,Z/,la diversité des langues dans la classe —raatredit un
certain nombre de langues concréetes, mais envisalge leur globalité — et la diversité en tant tplie,
pour ainsi dire en tant que valewf.(la biodiversité). Nous supposons que ces troisstygmvent étre
distingués lorsqu’on parle d’attitudes: c’est ampsiun raciste pourra critiquer certaines racesut ém ayant
un ami appartenant a I'une de celles-ci. Ces distins ont également des conséquences pédagogaues:
peut se demander par exemple s'il est nécessaipasier d'abord par la découverte de langues descré
avant d'étre en situation de construire une naeuliversité des langues, puis de diversité eramtelle.
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2.2. Remarques terminologiques

Rappel: voir également les commentaires terminglagg concernant I'ensemble du Cadre, en particulier
pour Comprendrest Reconnaitre

Apprécier, estimer, priser ‘

Tous ces verbes peuvent exprimer le prédicat «decale la valeur a» et pourraient donc
permettre d’éviter «valoriser» (cf. ce terme, phas). Mais les deux premiers peuvent également
avoir le sens de «évaluer», qui est plutdt un sdatie; nous les éviterons également.

Pour estimer, le second sens peut étre évité etogamp le substantif (avoir de I'estime pout —
savoir-étre — qui se différencie clairement denestion — 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
I'estime pour les contacts linguistiques (/culteye] dans ce cas, nous privilégions une gutre
solution: «Accorder de la valeur aux [appréciel*lesntacts linguistiques (/culturels)».

Attention ‘

Le terme comporte diverses nuances qui peuveaaplgrocher plutét des savoir-faingofter son
attention sur..., se centrer sui) 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 commaitede disposer de certaines capacités a ffaire
(ce qui en feraient des savoir-faire), mais comme maniére d’étre, une attitude du sujet facg au
monde.

‘ Sensibilité [étre sensible &], Ouverture... ‘

Nous utilisons ces deux termes pour illustrerainque nous mentionnons dans notre présentation
(p. 97): le fait que l'objet placé sous la portae mrédicat influe sur le sens de celui-ci (en
linguistique, on peut ramener cela & une collonatio |'attribuer pragmatiquement & un effet|du
contexte).

Ces termes peuvent étre liés a des objets conaletifs 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 I'indivitl@: Sensibilité & I'expérience.

‘ Valoriser ‘

Terme ambigu qui peut signifier
= «estimer comme ayant de la valeur» (qui relevesales savoir-étre),
= «présenter comme ayant de la valeur» (qui relérs dles savoir-faire),
= «enrichir» (C'est un sens courant en ingénierierejave alors également des savoir-faire).
Nous évitons ce terme et lui préférons des termies 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 phénoménes culturels® dans d
+ °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 fonctionnerdes langues

++

1.1.3. Savoir prendre appui sur une langue connue poboidades démarches de découverte ¢
+++ structuration dans une autre langue

1.1.4. Savoir formuler des hypothéses sur °les structiirks fonctionnement® d’'une langue
+++ s’appuyant sur I'observation simultanée de divelaegues

1.15. Savoir généraliser a partir d’analogies identifiées

+

1.2. Savoir °observer / analyser® des formes et des fdrannements linguistiques

+

1.2.1. Savoir °écouter / écouter attentivement® des pitimhie dans différentes langues
++

1.2.2. Savoir °isoler / analyser® [segmenter] les syllabes

+

1.2.3. Savoir analyser le fonctionnement d’un systéme plogique

++

1.24 Savoir observer des systémes d’écriture

++

1.2.5. Le cas échéant, savoir établir des correspondamtes graphie et phonie

++

1.25.1. Savoir déchiffrer un texte rédigé en écriture remifiere

+++

1.2.6. Savoir observer et analyser le fonctionnement dytstéme 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 syniag

+

1.28.1 Savoir analyser une structure syntaxique dansamgie non familiere a partir d’éléments

++ structurels constants, malgré les variations |déssca

1.2.9 Savoir effectuer quelques démarches d’'analyse peEmmbaun 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 fipigues / en situation plurilingue®

++

1.3. Savoir analyser des phénomenes culturels

+

1.3.1. Savoir établir quels sont les éléments caractétist d’'une culture

+

1.3.1.1. Savoir déterminer quelles sont ses propres caistai@es culturelles

++

1.3.2. Savoir analyser la nature culturelle de variatiatatives a la communication

++

1.3.2.1. Savoir analyser les malentendus d’origine cultarell

++

1.3.2.2. Savoir analyser des schémas d'interprétations §@esotypes)

++

1.3.3. Savoir interpréter des documents authentiquesegtile journaux, informations radjo,

+ programmes télévisés, raps, bandes dessinéedorietion de la culture des médias dans
laquelle ils ont été produits

1.3.4. Savoir analyser I'origine culturelle de certainsnpmrtements particuliers

++

1.3.5. Savoir analyser certaines particularités d’ordrdadaen tant que conséquences de différences

++ culturelles

1.3.5.1. Savoir analyser des pratiques sociales en lien@ve@ontexte culturel

+

1.35.2. Savoir analyser des structures sociales en fondgatifférences culturelles

+

1.4. Savoir élaborer un systéme interprétatif permettantd’appréhender les particularités

++ d’une culture {significations, croyances, pratiquesulturelles...}
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2. Savoir identifier / savoir repérer

2 Savoir °identifier [repérer]® °des éléments linggjses /des phénomeénes culturels® dans des °larigues
+ cultures® plus ou moins familiéres

2.1. Savoir identifier [repérer] des formes linguistiques

+

2.1.1. °Savoir °identifier [repérer]° des formes sonoises/pir reconnaitfr’gauditivement]°

++

2111 Savoir °identifier [repérer]°® °des éléments phaqégs simples [des sons]°

++

2.1.1.2. Savoir °identifier [repérer]® des éléments prosodi

++

2.1.1.3. Savoir °identifier [repérer]® a I'’écoute un morph&u un mot d’'une langue familiére pu
++ non

2.1.2. Savoir °identifier [repérer]°® des formes graphiques

++

2.1.2.1. Savoir °identifier [repérer]®° des signes graphiqgééamentaires {lettres, idéogrammes,
++ signes de ponctuation...}

2.1.2.2. Savoir °identifier [repérer]® a I'écrit °un morpimé / un mot°® d’'une langue familiére pu
++ non

2.1.3. Savoir, a partir de différents indices linguistiguéidentifier [repérer]®° des mots d’origines
+++ 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 l'idéification de formes linguistiques

++

2.3.1 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 emiaus / d’expressions connues®

++

2.34 Savoir identifier des langues sur la base de marguemmaticales

++

2.4, Savoir identifier des fonctions pragmatiques

++

58 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 particularités culturelles / des phénomenes d’ordre culturel
++

2.6.1 Savoir °identifier [repérer]® des spécificités cuéilles

++

2.6.2 Savoir °identifier [repérer]°® °des références /apgnances® culturelles

++

2.6.2.1 Savoir °identifier [repérer]® °des références / apgnances® culturelles °de
+ condisciples / d’autres membres d'un groupe®

2.6.3 Savoir °identifier [repérer]® les variations comrrzatives dues a des différences culturelle
++

2.6.3.1. Savoir repérer les risques de malentendu dus #édxatices de cultures communicative
++

2.6.4. Savoir °identifier [repérer]® des comportementdipaliers liés a des différences culturelles|
++

2.6.5 Savoir °identifier [repérer]° des préjugés cultarel

++
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3. Savoir comparer

3 Savoir comparer les phénomenes °linguistiques / dutels® de °langues / cultures® différentes
+++ | [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 criteres 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 erfles éléments phonétiques simples [des
+++ sons]°

3.2.2. Savoir percevoir la proximité et la distance exles éléments prosodiques

+++

3.2.3. Savoir percevoir la proximité et la distance erdes éléments sonores de la taille °d’'un
+++ morphéme / d'un mot°®

3.2.4. Savoir comparer les langues a I'écoute

+++

3.3. Savoir percevoir la proximité et la distance graphjues

+++

3.3.1 Savoir percevoir les ressemblances et différencies signes graphiques

+++

3.3.2. Savoir percevoir la proximité et la distance enties éléments écrits de la taille °dlun
+++ morphéme / d'un mot°®

3.3.3. Savoir comparer les écritures utilisées par °deuudieurs® langues

+++

3.4. Savoir percevoir la proximité lexicale

+++

3.4.1 Savoir percevoir la proximité linguistique lexicaleecte

+++

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 fornitsqunt dans la langue d’origine

+++
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3.5 Savoir percevoir une ressemblance globale entre °abe/ plusieurs® langues

+++

3.5.1 Savoir, sur la base de ressemblances entre lanfguesjler des hypothéses concernant Jeur
+++ éventuelle parenté

3.6. Savoir comparer les rapports phonie-graphie entreds langues

+++

3.7. Savoir comparer les fonctionnements grammaticaux diangues différentes

+++

3.7.1. Savoir comparer des structures de phrases engfedarifférentes

+++

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 gepres
+++ discursifs utilisés dans une autre langue.

3.9.2. Savoir comparer les répertoires communicatifs miseeivre dans diverses langues et cultures.
+++

3.9.2.1. Savoir comparer ses comportements langagiers adeelocuteurs d’autres langues

+++

3.9.2.2. Savoir comparer les pratiques de communication verales autres a ses propres
+++ pratiques

3.10 Savoir °comparer des phénomeénes culturels [percevda proximité / distance culturelle]®

+++

3.10.1. Savoir utiliser un éventail de critéres pour repélae proximité / la distance® culturelle

+++

3.10.2. Savoir percevoir quelques différences et similisidencernant divers domaines de la|vie
+++ sociales{conditions de vie, vie professionnelle, associative, respect de I'environnement,..}
3.10.3 Savoir comparer les °signifiés / connotations® egpondant a des faits culturels {comparer les
+++ conceptions du temps, ...}

3.10.4. Savoir comparer diverses pratiques culturelles

+++

3.10.5. Savoir relier des °documents / événements® d'uneeaaulture a des °documents /
+++ événements® de sa propre culture
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4. Savoir parler des langues et des cultures

4 Savoir °parler de / expliquer a d’autres® certa@sgects de °sa langue / de sa culture / d’autngsiés

i d’autres cultures®

4.1 Savoir construire un systeme explicatif “adapté aruinterlocuteur étranger sur un fait de sal

++ 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 culture

++
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5. Savoir utiliser ce que lI'on sait dans une langu@our comprendre une autre
langue ou produire dans une autre langue

5 Savoir utiliser les connaissances et compétenaasaodispose dans une langue pour des activiggs °d

+++ | compréhension / de production® dans une autre &ngu

5.1 Savoir exploiter les ressemblances entre les langueomme stratégies °de compréhension / de

+++ production® linguistique

5.1.1 Savoir construire °un ensemble d’hypothéses / gnanemaire d’hypothéses»° concernantf les

+++ correspondances ou non-correspondances entrateeR

5.1.2. Savoir identifier des *bases de transfert* <élém@#nne langue qui permet un transfert|de

++ connaissance °entre langues [inter-langues] héétieur d’'une langue [intra-langue]®>

5.1.2.1 Savoir comparer les bases de transfert entre Guéanible 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> / transfeds production <activité de production
langagiére en langue non familiére>) d’une langeaoe 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 (sémagf* <savoir reconnaitre les

++ significations-noyau a l'intérieur des corresporadande signification>

5.1.3.3. Savoir établir des régularités grammaticales emuannon familiéere sur la base de

++ marques et/ou relations a la fois fonctionnellesé&mnantiques en langue familiere| /
effectuer des «transfert de fonctions»

5.1.3.4 Savoir établir des *transferts pragmatiques* <saétablir une

++ relation entre les conventions communicatives dpregre langues et celles d'une autre
langue>

5.1.4. Savoir effectuer des transferts intra-langue °pga/ prolongeant® les transferts inter-

++ langues

5.1.5 Savoir contrdler les transferts effectués

++

5.2 Savoir identifier des stratégies de lecture dans laremiére langue (L1) et les appliquer dans

+++ laL2
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6. Savoir interagir

6 Savoir interagir en situation de contacts °del&sg de cultures®

++

6.1. Savoir tenir compte du répertoire de ses interlocwturs pour communiquer dans des groupes
+++ bi/plurilingues

6.1.1. Savoir reformuler

++

6.1.2. Savoir argumenter

++

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 / a compreatdr

+

6.2.2. Savoir solliciter de I'interlocuteur une reformudat

++

6.2.3. Savoir solliciter de l'interlocuteur une simplifien

++

6.2.4. Savoir solliciter de I'interlocuteur un changemdatlangue

++

6.3. Savoir prendre en compte les différences °sociolingtiques / 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@ittes dans une ou plusieurs autres
++

6.4.1.1. Savoir présenter dans une langue un °commentaingdsé® a partir d'un ensemble
+++ plurilingue de documents
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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 pournsoniquer
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7. Savoir apprendre

7 Savoir °s’approprier [apprendre]® °des éléments wmages linguistiques / des références| ou
+ comportements culturels® propres a des °langueltures® plus ou moins familieres

7.1 Etre capable de mémoriser des éléments non familger

+

7.1.1 Etre capable de mémoriser des éléments sonoreamiiers {éléments phonétiques simples,
++ éléments prosodiques, mots...}

7.1.2 Etre capable de mémoriser des éléments graphigoesfamiliers {lettres, idéogrammes,
++ mots...}

7.2. Savoir reproduire des éléments non familiers

+

7.2.1 Savoir reproduire des éléments sonores non fagi@éments phonétiques simples, éléments
++ prosodiques, mots...}

7.2.2 Savoir reproduire des éléments graphiques non iami{éléments 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 interculturellz®alables

+++

7.3.2. Savoir utiliser les connaissances et compétenapssas dans une langue pour apprendre 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 systeme de correspondancest ele non-correspondances entre legs
+++ langues que I'on connait

7.6. Savoir apprendre de fagon autonome

+

7.6.1. Savoir organiser son apprentissage de maniére@uton

+

7.6.2 Savoir utiliser des ressources facilitant I'appissatge 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, préqis
++ grammaticaux...}
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7.6.2.3 Savoir recourir a d’autres personnes pour appreris@voir solliciter des corrections de
+ son interlocuteur / savoir solliciter des connaisgs ou explications/)

7.6.2.4 Savoir utiliser I'expérience des réalités socialpsur son propre apprentissdge
+ {institutions, rites, contraintes spatiales ou tenefles...}

7.7 Savoir gérer son apprentissage de facon réflexive

++

7.7.1. Savoir définir ses propres °besoins / objectifstogrentissage

+

7.7.2. Savoir appliquer consciemment des stratégies déaigsage

+

7.7.3 °Savoir tirer profit d’expériences d’apprentissag@érieures lors de nouvelles occasions
++ d’apprentissage [Savoir effectuer des transfeappfentissage]®

7.7.3.1. Savoir tirer profit d’expériences antérieures disdition, pour I'apprentissage d'une
+++ nouvelle langue, de compétences et de connaissdagsaine autre langue

7.7.4. Savoir °observer / contrbler® ses propres démardiagprentissage

+

7.7.4.1 Savoir repérer °les progres / les absences degwbdans son propre apprentissage

+

7.7.4.2 Savoir comparer ses chemins d’apprentissage entteompte de leur succés ou de leur
+ 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 peddit
un objet. Le prédicat exprime un type de savoirefgavoir observersavoir écoutersavoir repérey
savoir comparersavoir utiliser savoir interagir savoir s'approprier étre capable de mémoriser.), et
I'objet ce a quoi s'applique ce savoir faies systémes d’écritufeavoir observer); les malentendus
(savoir repérer}, le répertoire des interlocuteufsavoir tenir compte dg,-situation de contactéavoir
interagir en ).

1.2. Catégories et sous-catégories

La liste de descripteurs est organisée:

. & un premier niveau en fonction des prédicats——[” 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;

4. Savoir parler des langues et des cultures;

59 N