Politique éditoriale

Editée par la Société Japonaise de Didactique du Francais (SJDF, fondée en 1970),
la Revue japonaise de didactique du frangais (intitulée Enseignement du frangais au
Japon, jusqu’en octobre 2005) est une revue académique qui s’est internationalisée au
fil des années et dont le comité de rédaction a le souci constant d’améliorer le niveau.

Le but de cette revue est de faire connaitre aux membres de la SJDF, au Japon ou
ailleurs, les résultats des recherches les plus récentes dans les domaines de
I’enseignement du francais, de la connaissance de la France et de la Francophonie. Elle
contribue également au développement de I’enseignement de la langue francaise et aux
échanges dans les domaines précités, aussi bien au Japon que dans le reste du monde.
La revue s’est donné pour tache d’étre une ressource pour la compréhension mutuelle au
niveau international en faisant progresser la diversité culturelle et linguistique.

Depuis sa fondation, la SIDF, bien que localisée au Japon, a un caractére fortement
international ; elle comprend environ 20 % de membres ayant le frangais pour langue
maternelle, ce qui explique que la revue soit rédigée aussi bien en frangais qu’en
japonais. La SJDF fait aussi des efforts importants pour diffuser les résultats des
recherches a 1’étranger. Les articles et notes de recherche de la revue sont examinés et
évalués de maniére anonyme par des conseillers scientifiques.

La revue est constituée de deux publications. La premiére, Etudes didactiques,
traite de I’enseignement du frangais sur le plan théorique et pratique, tandis que la
deuxiéme, Etudes francaises et francophones, est consacrée a la recherche sur la
francophonie. Reflétant les spécificités des études du FLE fondées sur une double
approche théorique et pratique, la revue propose non seulement des articles de recherche,
mais également des comptes rendus variés, d’expériences, de congrés et de formation
d’enseignants, soit un large éventail de résultats de la recherche en didactique du FLE.
Le FLE de I’enseignement primaire et secondaire y est également représenté, ainsi que
les recherches sur les langues, les cultures et les sociétés frangaise et francophone.

En présentant des Sociétés Académiques et des rapports de stages du monde entier,
mais aussi des informations sur des résultats de recherche de pointe, des notes de lecture
et une liste des derniéres publications, la revue contribue trés activement a I’information
des membres de la Société, mais aussi des lecteurs au-dela de la France et du Japon. Elle
assure ainsi un renouvellement et une amélioration constante de la qualité de
I’enseignement et de la recherche en FLE, sur le plan international.

Le 5 juillet 2013
Le comité de rédaction de la revue de la SIDF
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Le mot du conseiller scientifique

Jean-Claude BEACCO

(Université Sorbonne nouvelle - Paris I11I)

Ce numéro de la Revue ne présente aucun caractére qui justifie qu’on lui fasse un
sort particulier, en le dotant de ce Mot d’ouverture. C’est un numéro comme tous les
précédents, ou voisinent/voisineront études didactiques et études frangaise et
francophones. C’est le volume 8, chiffre qui n’a lui non plus aucune valeur symbolique
particuliere, a la différence de ses confréres 3, 7 ou 9. C’est un numéro ordinaire et,
finalement, c’est cela qui est surprenant : le fait est que la RJDF fait désormais partie de
notre horizon professionnel.

Mais cette existence assurée d’une publication périodique ne va pas de soi. Il a fallu
y consacrer une énergie peu commune et déployer une volonté tenace de faire une place
au Japon, au francais et la didactique des langues dans le concert des publications
scientifiques. Et il me semble plus que mérité d’en rendre ainsi hommage, en passant et
sans phrases, a tous ceux qui assument cette tache : les responsables de la SIDF, les
collégues de I’équipe de rédaction ainsi que les membres de 1I’impressionnant groupe
des conseillers scientifiques, qui n’hésitent pas a mettre la main a la pate en se
transformant parfois en contributeurs.

« Fais énergiquement ta longue et lourde tache » fait dire A. de Vigny a son loup
mourant. C’est bien ce qu’il advient ici, dans un environnement professionnel et
linguistique peu favorable et ou, malgré tout, I’on tient a faire entendre la petite
musique de 1’éducation plurilingue et interculturelle. Nous ne pouvons que nous réjouir
de voir ainsi offert un support de publication a nos collégues japonais, ou se construit
peu a peu une didactique interculturelle qui transcende les fronti¢res professionnelles
nationales. Et qui contribue, stricto sensu, a la contextualisation de la discipline en
créant un pole de plus dans un espace encore trop mono-centré sur I’Occident.

On en retiendra pour preuve le prochain Congres annuel, qui est co-organisé avec les
collégues coréens et qui se déroulera a Séoul. Ce n’est pas la seulement une forme de
coopération régionale bienvenue ; c’est aussi un message de paix et bienveillance, que
les professeurs de frangais de ces deux pays ont pris la responsabilité¢ de lancer a leur

monde qui est aussi le notre. A soi seul, cela valait bien un Mot.



Editorial

Laurence CHEVALIER

(Rédactrice en chef, univ. Seinan Gakuin)

Avec ses neufs articles retenus pour publication, les textes rédigés a notre demande
par des conférenciers de pointure internationale, et une diversité d’autres textes rendant
compte des interventions, activités, expériences, publications de 1’année écoulée, la
Revue japonaise de didactique du frangais poursuit avec ce volume 8 son chemin dans
le paysage didactique, en s’attachant notamment a renforcer les ponts régionaux, trop
peu empruntés, de cette partic du monde. C’est toujours avec une grande curiosité et un
profond intérét que nous voyons arriver des propositions de texte venues de pays
voisins (dont certains des auteurs sont désormais des habitués de la RIJDF),
contributions concourant ainsi a nous fagonner une identité locale qui favorise le
dialogue a un niveau a la fois intra-régional et intercontinental.

Dans cette perspective, nous sommes particulierement heureux d’annoncer le début
d’une collaboration avec la revue Synergies Corée, sous la forme d’un échange
d’articles sélectionnés par nos comités de rédaction respectifs. Cette collaboration est
inaugurée par le texte « L’enseignement de la politesse dans la classe du frangais langue
étrangere en Corée » de Bae Jin-Ah et Park Dong-Yeol, qui se trouve dans le présent
numéro, et dont la version originale a été publiée dans Synergies Corée N°3, sorti ce
printemps.

Ce projet de double publication devrait permettre une diffusion plus large de
recherches effectuées en francais dans une zone non francophone, le nord-est asiatique,
et contribuera, nous 1’espérons, a rapprocher davantage les acteurs de la didactique du
FLE a l’intérieur de la région. Un souhait qui tient & coeur a la SIDF puisqu’aura lieu a
I’automne 2013 un premier congrés conjoint avec la Société coréenne d’enseignement

de langue et littérature francaises a Séoul.



Articles &

Du Cadre a la Plate-forme
Des instruments pour I’éducation plurilingue et interculturelle

Jean-Claude BEACCO

(Université Sorbonne nouvelle - Paris I1I)

Résumé

Le Cadre européen commun de référence pour les langues « cache » d’autres instruments
élaborés depuis au Conseil de I’Europe. On présentera ici les principaux. Le Cadre constitue un
modeéle théorique de [’enseignement/apprentissage des langues. 1l fournit une terminologie
commune et des points de repére pour identifier des « niveaux » de compétence. Le Cadre est
surtout au service de ['éducation plurilingue. Il s’est largement répandu, mais on « oublie »
souvent la perspective plurilingue. Le CECR a conduit a élaborer d’autres instruments comme
les Descriptions de niveaux de référence du Cadre pour les langues nationales et régionales,
dont les Niveaux de référence pour le frangais. La perspective de I'éducation plurilingue et
interculturelle a été ensuite développée par le Guide pour I’élaboration des politiques
linguistiques éducatives en Europe qui concerne toutes les langues enseignées. Celle-ci a regu
une forme encore plus élaborée avec la Plate-forme de ressources et de références pour une
éducation plurilingue et interculturelle (2009). Pour arriver a faire converger les enseignements

de langues, il faut agir sur les représentations sociales des utilisateurs et des décideurs.
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Du Cadre a la Plate-forme Des instruments pour I'éducation plurilingue et interculturelle
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Mots clés
Conseil de I’Europe, Cadre européen commun de référence pour les langues, éducation

plurilingue, frangais, représentations sociales.
PRMEEES, [3—n v/ ERdb@zlin], HESHE, 77 v A5, HamiEs

Le Cadre européen commun de référence pour les langues (2001, désormais le
Cadre) est un instrument trop connu et donc mal connu. Et il cache d’autres instruments
qui ont été élaborés depuis au Conseil de I’Europe. On s’efforcera de les présenter tous

sans tomber dans les banalités ordinaires et incorrectes dont ils sont 1’objet.

1 Le Cadre et les Descriptions des niveaux de référence du Cadre par langue
(DNR)

Le Cadre européen commun de référence pour les langues. Apprendre, enseigner,
évaluer (Conseil de I’Europe, 2000 et 2001) constitue, avec les Descriptions des
niveaux de référence du Cadre par langue (désormais DNR) qui en sont issues,
I’essentiel de notre horizon professionnel en ce qui concerne 1’ingénierie des formations
en langue et les méthodologies d’enseignement du frangais comme langue étrangére et
des autres langues étrangeres/inconnues. Ces documents sont cependant mal connus
(surtout pour les DNR) ou mal interprétés (surtout pour le Cadre).

1.1 Ce qu’est le Cadre (et ce qu’il n’est pas)

Le Cadre a été élaboré au sein du Conseil de I’Europe aprés la réalisation des
Niveaux seuil dont il prend d’une certaine manicre la suite. Il constitue le modéle
central/global qui leur a manqué. Cet instrument de référence (comme son nom
I’indique) est proposé aux Etats membres (47 adhérents au Conseil de I’Europe, dont la
Turquie, I’Arménie, 1’Azerbaidjan, la Confédération russe) pour leur permettre de
construire des programmes de langues compatibles entre eux (c’est-a-dire, construits a
partir d’un jeu fini d’éléments communs mais adaptés aux contextes, donc différents en
ce que les « éléments de base » sont susceptibles de combinaisons multiples). Il a aussi
I’ambition de fournir :

e une terminologie commune aux opérateurs des langues : les principaux concepts

sont définis pages 15-16, fondés sur un modele partagé de I’apprenant (dit
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lutilisateur de la langue) et de D’apprentissage qui décrit les capacités
langagieres et les savoirs mobilisés pour les développer dans les situations dans
lesquelles on peut étre amené a utiliser une langue étrangére pour communiquer.
Ceci au moyen d’un dispositif hiérarchisé de spécifications organisé par
compétences ;

e des points de repere pour identifier des « niveaux » de compétence de manicre
aussi claire et opérationnelle que possible, a I’aide d’un ensemble de

descripteurs (qui sont des définitions), comme :

[Comprendre des émissions de télévision et des films, Niveau A2.2]
Peut identifier |'élement principal des nouvelles télévisées sur un événement, un

accident etc., si le commentaire est accompagné d 'un support visuel (p. 59)

Ces niveaux communs de référence d’une compétence langagicére sont au nombre
de six (de Al, A2... a C2) et ils correspondent a un ensemble précis de descripteurs. Ce
sont des points de repére dans les parcours d’appropriation d’une langue non connue ;
les objectifs que I’on se fixe ne doivent pas nécessairement coincider avec ces balises ;
ils peuvent étre situés avant ou aprés un de ces points de repére a partir desquels ils
peuvent étre localisés.

Le Cadre est avant tout un instrument au service du plurilinguisme, dans la mesure
ou il permet la création de programmes modulaires. Il n’est pas nécessaire d’aller
jusqu’a C2 dans toutes les compétences (interaction orale, réception écrite...") pour étre
considéré comme « connaissant» une langue. L’étagement de la maitrise d’une langue
en six niveaux a pour fonction de reconnaitre la valeur de toute compétence en langue,
si minime soit-elle, et de montrer qu’elle est digne d’intérét, puisqu’elle peut étre
«mesurée » et validée par des certifications officielles.

L’essentiel du Cadre relatif a la réalisation de programmes plurilingues se trouve
dans son avant-dernier chapitre 8 : Diversification linguistique et curriculum (p. 129 et
suiv.), bien peu cité, ou se trouvent pourtant des indications (dites scénarios
curriculaires)  sous forme de programmes d’enseignement  plurilingues
« prototypiques », qui ne sont pas des modeles a suivre mais des formes d’organisation

possibles.

' Dites activités (chap.4) dans le Cadre.
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La finalit¢ majeure du Cadre est de permettre la réalisation de programmes
d’enseignement souples et diversifiés, puisque qu’on peut fixer comme objectif a un
groupe d’apprenants soit un niveau homogene (par exemple, A2), soit des niveaux
différenciés par compétences, ensemble dit profil (par exemple, Al en production écrite,
A2 en interaction orale, B1 en réception écrite), uniquement certaines compétences (par
exemple, réception écrite et orale...), au méme degré de maitrise ou a des degrés
différents. A ce titre, il est bien un instrument politique pour la mise en place d’une
éducation plurilingue, finalité ultime de 1’action du Conseil de 1’Europe, qui est une
organisation intergouvernementale ceuvrant pour la démocratie et la cohésion sociale et
non un club de didacticiens.

1.2 Les utilisations du Cadre : 1a lettre et I’esprit

Apres son lancement officiel, le Cadre est vite sorti du cercle des spécialistes et
s’est largement répandu dans la profession et au-dela. Ce « succes » se traduit par de
trés nombreuses formes d’utilisations du Cadre pour I’enseignement, 1’apprentissage et
I’évaluation et, en général, pour I’élaboration des politiques linguistiques éducatives.

Ces formes d’adoption du Cadre démontrent ses potentialités. Elles suscitent en
méme temps de nouvelles questions, qui sont dues a son succeés méme. Le Cadre a été
réalisé en ayant a I’esprit différentes utilisations et des groupes d’utilisateurs différents,
allant presque des ministres ayant en charge 1’éducation aux étudiants de niveau avancé.
Cela signifie qu’il n’est pas a solliciter de la méme maniére par ces différents
utilisateurs, parce qu’ils n’ont pas les mémes besoins. Or, les premiers « utilisateurs »,
les plus rapides pourrait-on dire, ont été les instances et organismes responsables des
certifications : pour eux, il était normal de solliciter le Cadre pour définir des standards
de certification explicites, de maniére a accroitre la qualité¢ et I’efficacité de
I’enseignement, en utilisant la notion de niveau de référence, qui permet aussi de
caractériser des points de reperes partagés. Cette utilisation et cette lecture du Cadre a
conduit a des certifications plus fiables et comparables entre elles, dont celles,
officielles, pour le francais (DILF, DELF et DALF du CIEP:
http://www.ciep.fr/delfdalf/).

Cela a généré comme une forme de plus petit commun usage de celui-ci :

e on retient six niveaux, alors que le Cadre laisse la possibilit¢ d’en établir

davantage et de les moduler en profil ;

e on privilégie des niveaux de compétences identiques (par exemple : B1 pour la

réception écrite, 1’interaction orale, la production écrite...) et non des profils



Jean-Claude Bracco

différenciés de compétences ;

on tend a utiliser directement le Cadre et ses niveaux comme programme
d’enseignement prét a 1I’emploi, alors qu’il n’est qu’un des instruments qui
permet d’élaborer ceux-ci ;

on parle volontiers de « révolution » méthodologique en soutenant que le Cadre
est porteur d’une nouvelle stratégie d’enseignement : [’approche actionnelle de
[’enseignement. Le terme y figure effectivement en bonne place (p. 15) sous la
forme perspective actionnelle qui est celle adoptée pour le référentiel lui-méme.
Cependant celui-ci précise explicitement que : « Le Conseil de I’Europe a pour
principe méthodologique fondamental [en gras dans ’original] de considérer
que les méthodes a mettre en ceuvre pour 1’apprentissage, 1’enseignement et la
recherche sont celles que 1’on considére comme les plus efficaces pour atteindre
les objectifs convenus en fonction des apprenants concernés dans leur
environnement social ». De plus, 1’apprentissage par tiches est bien connu
depuis les années 80 (Task based language learning ou teaching) et constitue

une variante de I’approche communicative.

Pire encore, si je puis dire :

on « oublie » la perspective plurilingue ;

on utilise «Al», «A2», «Bl»... comme des termes correspondant aux
traditionnels niveaux débutant, moyen, avancé, sans beaucoup se préoccuper des
descripteurs qui les spécifient, cette dénomination plus technique leur donnant
un petit air de modernité scientifique (voir les préfaces de bien des manuels

récents et leurs contenus effectifs).

On entend aussi dire

que le role du Cadre est de justifier des certifications ou de certifier les
compétences en langues ;

que son emploi est « obligatoire », assimilé qu’il est & quelque réglement, assorti
de sanctions, de I’Union européenne, ce qui dénote pour le moins une certaine
confusion ;

qu’il nourrit des visées néo-expansionnistes, voire colonialistes, ce qui se passe
de commentaires, puisqu’il émane d’une organisation non étatique

intergouvernementale et qu’il a, tout bien considéré, le méme statut que la
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longitude et la latitude”.
Ceci a fini par donner le sentiment que le Cadre était une norme, ce qu’il n’est
aucunement, mais on sait que ces dérives « orthodoxes » constituent le destin commun

des référentiels de programmes.

2 Les Descriptions de niveaux de référence du Cadre pour les langues nationales et
régionales (DNR)

L’influence du Cadre et ce que 1’on s’est mis a « attendre » de ses utilisations ont
conduit a élaborer des « instruments d’ancrage » complémentaires, car pour les auteurs
de manuels ou les enseignants, les spécifications du Cadre ont pu paraitre trop larges.
2.1 Pourquoi des DNR ?

On a entrepris la réalisation de spécifications par langue, qui ont le méme statut que
les anciens Niveaux seuils mais qui cette fois dérivent d’un méme « modele » commun.
Cette nouvelle vague de référentiels (qui vont donc par six) part des descripteurs des
niveaux du Cadre : on cherche a identifier les formes d’une langue donnée (mots,
grammaire...) dont la maitrise correspondrait aux compétences communicationnelles,
sociolinguistiques, formelles... définies par le Cadre. Ces « transpositions » du Cadre
dans une langue donnée sont nommées officiellement : Descriptions de niveaux de
référence du Cadre pour les langues nationales et régionales (DNR). Une équipe,
frangaise et internationale a pris en charge la réalisation des niveaux de référence pour
le francais. On a mis au point un Guide de réalisation des DNR, destiné a aider les
équipes dans 1’¢élaboration d’une DNR pour une langue nationale ou régionale (Guide
de réalisation des DNR). Ces nouveaux référentiels ont d’abord été développés pour la
langue allemande, sur [Dinitiative du Goethe Institut, Profile deutsch (2005,
http://www.goethe.de/dll/prj/prd/upd/deindex.htm Goethe Institute). Ont suivi le Plan
curricular del Instituto Cervantes. Niveles de referencia para el espagnol
(editorial@bibliotecanueva.com), des niveaux pour le grec langue étrangere
(www.greeklanguage.gr; texte intégral : Al pour le grec), pour I’italien développé par
I’Universita per Stranieri di Perugia (CVCL) ; un site English Profile est désormais
ouvert (http://www.englishprofile.org/), etc.

2.2 Les Niveaux de référence pour le francais

Ces référentiels ont été publiés pour le frangais a partir de 2004.

2 On préte a B. North, un des auteurs du Cadre, le « mot » suivant : « Ce n’est pas parce qu’on a inventé
la longitude et la latitude que nous devons tous habiter au méme endroit. »

10



Jean-Claude Bracco

(2004) : Niveau B2 pour le frangais, Didier, Paris ; (2005) : Niveau A.1.1 pour le
frangais ; (20006) : Niveau A1 pour le frangais, Didier, Paris ; (2008) : Niveau A2 pour le
frangais, Niveau Bl pour le francais, Didier, Paris ; (2011). Des Eléments pour les

niveaux C (titre provisoire) sont a paraitre. Tous ces référentiels sont organisés selon les

mémes catégories descriptives et la méme structure en 10 chapitres :

Inventaire par genres discursifs (chapitre 2). Le locuteur n’est pas défini
uniquement par sa compétence plurilingue (Cadre : 129), mais aussi par son
répertoire discursif, c’est-a-dire par sa capacité a utiliser des genres de la
communication verbale (chaque genre étant réalisé dans une ou plusieurs
langues) et d’en jouer en fonction de ses besoins ;

Inventaire par fonctions (chapitre 3). La catégorie fonction (ou acte de langage,
acte de parole) a déja été utilisée par les méthodologies d’enseignement qui se
réclament de I’approche dite communicative. Mais elle a fait ’objet d’une
utilisation peu contrélée. On a limité ici les fonctions a leur dimension
pragmatique. Les réalisations verbales retenues sont uniquement celles qui sont
interprétables hors de contextes spécifiques ;

Inventaire par notions générales (chapitre 4). On utilise la catégorie sémantique
de notion générale. En fait, la plupart des catégories notionnelles retenues
recouvrent des catégories énonciatives (comme la localisation dans le temps,
dans I’espace...) ou des opérations énonciatives (détermination, modalisation,
qualification, quantification...) ;

Inventaire par catégories morphosyntaxiques et structures d’énoncés (chapitre 5).
Cet inventaire recense les moyens et les structures morphosyntaxiques
nécessaires a la communication telle que la définissent les descripteurs de
compétences du Cadre au niveau correspondant. Cet inventaire a opté pour un
cadre distributionnel, qui se préte facilement a classification. C’est sans doute
I’inventaire qui peut préter le plus a discussion parce que ces relevés cherchent a
tenir compte des recherches en acquisition et des séquences acquisitionnelles
établies (plus ou moins fermement) pour le francais. Mais 1’utilisation de ces
résultats (encore partiels) est délicate ;

Inventaire par notions spécifiques (lexique, chapitre 6). Le lexique constitue une
spécification traditionnelle des enseignements du frangais et des langues. On a
maintenu un inventaire de ce type, malgré le caractére particulicrement aléatoire

de ses critéres de sélection ;
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e [nventaire des caractéristiques de la matiére sonore et graphique (chapitres 7 et
8). La compétence/performance en prononciation est traitée de manicre
analytique dans un chapitre spécifique, transversal aux autres inventaires (chap.
7). En correspondance avec cet inventaire, on a réalisé un inventaire relatif aux
savoirs graphiques (chap. 7). L’enseignement de cette matiére graphique est
distribu¢ tout au long des points de référence en six niveaux et cette
« progression » rappelle que I’acquisition de I’orthographe du frangais est affaire
de trés longue durée ;

e Description par compétences culturelles et interculturelles (chapitre 9) et
Inventaire de stratégies d’apprentissage (chapitre 10) qu’il n’est pas possible de
développer ici.

Ces descriptions des niveaux de référence du Cadre pour le francais ont
uniquement pour fonction de fournir une plate-forme commune, pour chaque langue,
aux concepteurs d’instruments didactiques. Mais leur position, de rang immédiatement
supérieur aux programmes d’enseignement en fait potentiellement des instruments qui
peuvent étre interprétés de maniere normative. Pour essayer de contrebalancer ces effets

normatifs, on a prévu de nombreuses formes de flexibilité.

3 La Plate-forme de ressources et de références pour une éducation plurilingue et
interculturelle (dite la Plate-forme)

La perspective de 1’éducation plurilingue et interculturelle, qui est au cceur du
Cadre a été ensuite développée « par le haut » par le Guide pour [’élaboration des
politiques linguistiques éducatives en Europe (2007) qui concerne toutes les langues
enseignées (et non les seules langues étrangeres). Elle a recu une forme encore plus
¢élaborée avec la Plate-forme de ressources et de références pour une éducation
plurilingue et interculturelle (dite la Plate-forme), présente sur le site du Conseil de
I’Europe depuis 2009. Celle-ci, qui englobe le CECR, qui est une base de textes et dont
le nom est Langue de 1’éducation. Langues pour [’éducation, a été configurée en site ou
les documents sont mis en réseau, ce que matérialise sa page d’entrée avec ses

« boites » :
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L'apprenant at les langues
presentes dans I"école

Langue comme
matiare

I'apprentissage, I'enseignement et I'évaluation

[ Réflexions sur I'usage de descripteurs dans J

Schéma des « boites »

Cet ensemble de textes de référence englobe le Cadre et les DNR.
3.1 Le plurilinguisme, encore plus affirmé

A travers ce nouvel instrument, le Conseil de I’Europe (tout comme d’autres
instances internationales) entend ne pas centrer la problématique politique sur les
locuteurs. Il est en effet hors de question de préconiser une quelconque « langue
commune » pour I’Europe, ce qui serait contraire a toutes ses traditions culturelles. Le
Conseil de I’Europe pose que c’est le développement du plurilinguisme individuel qui
est en mesure de constituer une finalit¢ commune aux politiques linguistiques
éducatives des Etats européens. Dans cette optique, on considére que tous les individus
sont dotés d’une compétence plurilingue et qu’ils sont ainsi potentiellement ou
effectivement plurilingues ; cette compétence est la concrétisation méme de la capacité
de langage, dont tout étre humain dispose génétiquement, car celle-ci peut s’investir
simultanément ou successivement dans plusieurs langues. Le répertoire plurilingue de
chaque locuteur est constitué de langues différentes (langue apprise dés 1’enfance,
apprise ensuite, par suite d’un enseignement, de maniére autonome, au cours de séjours
a I’étranger...), pour lesquelles on a acquis des compétences différentes (conversation,
lecture, écoute...), a des niveaux de maitrise eux-mémes différents et variables dans la
durée. Ces langues du répertoire peuvent recevoir des fonctions spécifiques
(communiquer en famille, socialiser avec les voisins, travailler, exprimer son

appartenance a un groupe...) ou étre (toutes ou certaines) employées en alternance dans
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une situation de communication donnée.

Et toute société est multilingue : chaque pays a son multilinguisme propre,
constitué des langues faisant partie de son patrimoine culturel (la ou les langue(s)
nationale(s), les langues régionales ou dialectes, les langues de minorités...). Les
sociétés actuelles s’ouvrent aussi a une plus grande diversité linguistique du fait de
mobilités économiques et professionnelles accrues (langues apportées par les migrants).

Et toute langue est plurielle : la sociolinguistique a depuis longtemps souligné que
toute langue est un espace de pluralité : par ses variations diachroniques dues a des
changements sociétaux, a des contacts de langues..., par ses variations suivant les lieux
géographiques ou a travers les groupes sociaux, par les variations entre 1’oral et 1’écrit et,
plus largement, les genres discursifs ainsi que par ses variations stylistiques, visibles
aux jeux avec la langue, a ’humour et a I’ironie, a la créativité collective ou
individuelle, au travail de la création littéraire...

Une telle finalité est parfaitement réaliste, puisque les compétences dans chaque
langue du répertoire peuvent étre diverses, que les langues constitutives d’un répertoire
ne doivent pas étre maitrisées au méme niveau (ni méme au niveau le plus élevé) et que
cette formation s’effectue tout au long de la vie et non exclusivement dans les
apprentissages premiers. La valorisation du plurilinguisme constitue, de la sorte, un des
fondements d’une éducation critique a la tolérance linguistique, en tant qu’éducation
interculturelle. Il revient a I’enseignement, particuliérement a celui des langues les plus
recherchées (comme 1’anglais), d’amener les apprenants/utilisateurs a adopter de telles
attitudes, ouvertes et averties, et de prendre conscience que le développement de leur
compétence plurilingue est une des conditions du succés scolaire et de la pleine
réalisation de soi. Ce qui devrait contribuer a limiter les effets de 1’idéologie English
only.

C’est a cette finalité éducative que la Plate-forme entend contribuer.

3.2 L’éducation plurilingue et interculturelle en actes

La compétence plurilingue est actuellement segmentée entre différentes maticres
scolaires qui s’ignorent, le plus souvent : il convient de rétablir des cohérences entre les
différents enseignements de langues (nationale, maternelle, étrangere, classique,
régionale, de la famille...) et en langue (toutes les disciplines autres), en parall¢le et
dans leur succession, et d’intégrer le développement de cette capacité dans le cadre
d’une éducation linguistique cohérente.

Pour cela, il convient d’élaborer un « concept global » pour les langues : cela
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implique de coordonner les formations dans la durée et dans I’espace (elles dépendent

souvent de ministeres, de services ou d’administrations locales différentes), de maniére

a créer des parcours d’enseignement diversifiés, a mutualiser les ressources disponibles

(au niveau national, régional ou municipal, associatif...) et a créer des passerelles entre

les langues enseignées (entre langue nationale/de scolarisation et langues étrangeres,

entre langue nationale/de scolarisation et langue maternelle, langues étrangeres entre

elles...).

Plus concrétement, cette perspective implique :

de ménager une place, dans les enseignements de langue, a ’apprentissage de
I’autonomie par les apprenants par exemple en favorisant la mise en place de
projets et de micro ou macro taches. C’est cette compétence fondamentale
(apprendre par soi-méme) qui assurera 1’évolution du répertoire plurilingue de
chacun et permettra de 1’adapter a de nouvelles exigences personnelles ;

de différencier les formes d’enseignement: il n’y a pas une seule maniére
d’enseigner un contenu unique (une langue), car la connaissance d’une langue
est affaire d’appropriations graduelles, différenciées et spécifiques, produisant
des savoirs et des savoir-faire tous légitimes. Cette différenciation des
enseignements de langues est fondée sur la possibilit¢ d’analyser la
connaissance d’une langue par compétences et par niveau a atteindre dans
chacune de ces compétences (voir le Cadre) ;

de donner a tous les apprenants les expériences langagicres auxquelles ils ont
droit dans une éducation de qualité : expérience de la diversité des langues, de la
diversité interne aux langues nationales, méme les plus codifiées ou représentées
comme homogenes, de la diversité ethnolinguistique et sociolinguistique des
formes discursives, en particulier pour leur permettre de passer des interactions
ordinaires centrées sur le « je-ici-maintenant » aux formes de discours porteurs
des connaissances (lesquelles supposent décentration, objectivation,
méthodologie et discussion ; ce qui est souvent nommé « argumentation ») ;

de décloisonner les formations linguistiques. Cette perspective n’implique pas
de faire disparaitre les matiéres scolaires actuelles, au profit de nouveaux « cours
de communication verbale » assez indistincts. On se limite a préconiser la mise
en place de concordances et de convergences effectives entre ces enseignements,

entre eux et avec les enseignements de discipline, dits « non linguistiques ».

Ce sont en effet les transversalités qui constituent 1’éducation plurilingue et
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interculturelle. Celle-ci est a concevoir un lieu ou interagissent des communautés de
pratique diverses (par ex. les enseignants de langues étrangéres, de langue
« maternelle », de disciplines...), souvent en tension. Sans nier la spécificité¢ de chaque
matiére (scolaire) adossée a un ou des champs scientifique/s, a une épistémologie et a
une histoire, la perspective de 1’éducation plurilingue et interculturelle vise a faire
prendre conscience aux décideurs et aux « enseignants des langues », qu’ils partagent
une méme responsabilité, au-dela des cloisonnements disciplinaires, en particulier en
qui concerne les apprenants les plus « vulnérables ». Les formes possibles de ces
convergences sont décrites dans un document de la Plate-forme qui a été présenté au
Forum de Genéve en 2010 : le Guide pour le développement et la mise en ceuvre de
curriculums pour une éducation plurilingue et interculturelle.

L’éducation plurilingue ne consiste pas a enseigner davantage de langues en
paralléle, mais a faire converger leurs enseignements dans le développement de la
compétence plurilingue comme capacité d’acquisition et comme capacité a utiliser les
langues de son répertoire en fonction de ses besoins et des identités que 1’on entend
construire. Elle passe, entre autres, a un niveau encore plus opérationnel, par :

e [’¢énoncé de finalités communes aux enseignements langagiers, reliées a des
valeurs éducatives (éducation plurilingue et interculturelle pour la citoyenneté),
dont une sensibilisation explicite a la diversité des langues (de leurs structures,
statuts, histoires, des comportements langagiers, des genres de discours...) ;

e la présence d’objectifs de formation convergents relatifs a [’éducation
interculturelle et a la construction d’une personnalité/citoyenneté
pluriculturelle ;

e la présence d’objectifs d’enseignement spécifiés au moyen de descripteurs
partagés ou a partir de référentiels communs (Cadre, DNR) ;

e l’identification de compétences de communication visées de manicre
transversale (par exemple : réception écrite en langue
officielle/minoritaire/étrangére enseignées comme matiére) ;

e la spécification d’activités partagées relatives a I’éducation interculturelle ;

e des indications relatives aux méthodologies d’enseignement comparables ou
convergentes, en fonction du rdle spécifique attribué a chaque langue dans la
formation ;

e la présence d’activités réflexives/métalinguistiques relatives aux langues

enseignées (d’allure comparatiste) ;
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o [..]

La mise en ceuvre d’une éducation plurilingue ne passe pas par des mesures
révolutionnaires, mais par ’aménagement des enseignements existants. Modifier les
curriculums existants pour arriver a des formes de convergence entre les enseignements
de langues suppose fondamentalement d’agir sur les représentations sociales des
utilisateurs et des décideurs. Il n’est pas dit qu’une telle politique soit plus coliteuse que
celles menées actuellement. En tout cas, le colt de politiques linguistiques pour
I’éducation plurilingue et interculturelle est insignifiant au regard des cotits engendrés

par la rupture de la cohésion sociale que celle-ci cherche a préserver ou a renforcer.
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Résumé

Dans les sociétés occidentales, un enjeu linguistique, paralléle a I'émergence de la
mondialisation, s’est fait jour il y a quelques décennies : I'avénement de [l’'anglais comme
langue mondiale, tant au niveau des communications quotidiennes que sur le plan des
appropriations langagiéres dans les espaces éducatifs. Le présent article propose une réflexion
didactique et sociolinguistique d'une part sur le role du Cadre européen de référence pour les
langues (CECRL, Conseil de I’Europe 2001) dans [’enseignement-apprentissage de [’anglais, et
d’autre part sur les fonctions de cette langue dans des démarches d’ouverture a la diversité
linguistique et culturelle. L’objectif est de montrer que [’anglais peut (et doit, sans doute)
s apprendre non seulement pour ses vertus instrumentales en tant que langue internationale,
mais aussi dans le cadre d’une éducation au plurilinguisme permettant a cette langue de servir
de passerelle vers d’autres apprentissages langagiers. Pour innovantes qu'elles puissent
paraitre dans le champ scolaire, ces démarches sont compatibles avec la philosophie qui
sous-tend le CECRL et constituent aussi un moyen pour les locuteurs du cercle d’expansion de
l’anglais (au sens de Kachru, 1985) de percevoir légitimement I’anglais non plus comme une

langue oppressante, envahissante et hégémonique, mais comme une langue ressource.

In Western societies, a new language issue emerged a few decades ago, reinforced by the
development of globalization — the rise of English as a world language, in both daily
interactions and in formal language learning. This article proposes to examine on the one hand
the pedagogical and sociolinguistic role of the Common European Framework of Reference for
Languages (CEFR, Council of Europe, 2001) in the learning and teaching of English, and on
the other hand the functions of English in language and cultural diversity awareness
approaches. The aim is to show that English can — and probably should — be taught not only for
its instrumental benefits as an international language but also as part of a multilingual
education project in which English would become a bridge language, i.e. a gateway towards the

appropriation of other linguistics forms. In spite of its apparently innovative aspect, this
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approach is in full compliance with the philosophy underpinning the CEFR and constitutes a
means for the speakers of the Expanding Circle (Kachru, 1985) to legitimately turn their
conception of English as an oppressing, pervasive and hegemonic language into that of a

resource language.

Mots clés
Plurilinguisme, anglais, langue passerelle, langue ressource.

Plurilingualism, English, bridge language, resource language.

1 Introduction

Dans cet article consacré a la place particuliére de I’anglais dans le paysage des
appropriations langagiéres, je brosserai tout d’abord un bref portrait de quelques
données de « démolinguistique didactique », portrait qui, si j'en avais la place,
mériterait sans doute des développements, notamment parce que méme si ce sont des
considérations connues et sans doute partagées par tout le monde, leur problématisation
sociolinguistique et didactique — dans le monde francophone du moins — mériterait que
I’on s’y attarde davantage.

J’expliquerai ensuite pourquoi et comment la didactique des langues doit mener une
réflexion sociolinguistique, dans une double acception sociologique et linguistique,
lorsqu’elle entend parler de 1’enseignement-apprentissage-évaluation de 1’anglais, ce
dans divers contextes, par exemple en Europe (francophone ou non) ou en Asie.

Pour finir, le postulat central — et trés certainement controversé — de ce texte est de
concevoir ’appropriation de I’anglais comme un capital dépassant 1’instrumentalité
pour devenir un outil de développement du plurilinguisme et de la diversité linguistique

dans les situations d’apprentissage, de 1’école a I’université.

2 La centralité de ’anglais : fait établi, demande sociale et pratique légitimée
2.1 L’anglais, une langue quantitativement dominante

Dans une grande majorit¢ de  systémes éducatifs  occidentaux,
I’enseignement-apprentissage de 1’anglais est central et considéré comme prioritaire,
notamment parce que cette langue est fortement associée au développement de

I’économie capitaliste et mondialisée dans laquelle une sorte de /ingua franca permet de
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faciliter la production et I’échange de biens de diverses natures et la mobilité de toutes
sortes d’acteurs sociaux impliqués dans ces €changes, qu’ils en soient les producteurs,
les vendeurs ou les consommateurs. On pourrait ici accumuler de nombreux exemples.
Arrétons-nous a ceux-ci, qui illustrent une forme de « realpolitik des langues ».

Les statistiques européennes indiquent que 90 % des ¢éléves du secondaire de I'UE
I’apprennent (Eurydice, 2012), et en France, par exemple, plus de 90 % des enfants de
I’école primaire 1’é¢tudient (DEPP, 2011). Ajoutons que de nombreux Européens
maitrisent mieux 1’anglais que la langue de leur voisin géographique, ainsi que le
montrent les compétences plus élevées, par exemple, des Belges néerlandophones et des
Danois par rapport a celles qu’ils ont respectivement en frangais et en allemand. Pour
leur part, les Belges francophones déclarent souvent plus utile d’apprendre 1’anglais que
le néerlandais (Hambye et al., 2008). Notons aussi que les systémes éducatifs espagnol
et italien ont récemment rendu 1’apprentissage de 1’anglais obligatoire a 1’école primaire
(Lopriore, 2002), alors que le francais avait toujours eu, pour des raisons de proximité
linguistique, géographique et historique, une place particuliére dans les cursus scolaires
de ces deux pays.

2.2 La langue et ses dimensions utilitaires

Dans les représentations liées a 1’apprentissage de la langue anglaise (Forlot,
2006 ; 2009), il est fréquent d’entendre que I’anglais est percue comme une langue utile,
indispensable, incontournable, en ce sens que ses locuteurs ou ses apprenants
considérent qu’elle permet de s’inscrire dans divers types d’interactions langagiéres et
sociales : on peut, bien slr, entrer en contact les uns avec les autres au-dela des
frontiéres et des aires linguistiques ; on peut avoir accés a une grande partie de la
communication et de I’information en ligne (sites web, courriers électroniques) et
d’écrits scientifiques publiés dans le monde anglo-saxon ou en anglais. Ici, un simple
exemple peut illustrer cette situation : un étudiant ou un chercheur qui se sent incapable
de lire des articles scientifiques en anglais se trouvera souvent 1és¢ par le fait qu’une
partie importante des informations scientifiques de son champ lui échapperont'. La
maitrise d’une langue — 1’anglais en 1’occurrence — permet aussi de tenter d’interpréter
«en version originale » la complexit¢ d’une culture que 1’on pergoit comme

hégémonique sans forcément passer par le miroir déformant de la traduction qui produit

! Ajoutons toutefois que ce n’est pas toutes les informations scientifiques qui lui échappent, certaines
étant non seulement traduites dans les langues qu’il connait, mais aussi produites dans ces mémes
langues.
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lui-méme une interprétation probablement idéologisée.

3 Gérer la centralité de I’anglais pour promouvoir la diversité des langues
3.1 La centralité comme probléme

L’anglais est donc une langue centrale, ou « hypercentrale » au sens de Calvet
(1999). Le moins que 1’on puisse dire, c’est que cette centralité de I’anglais est rarement
envisagée comme un avantage, mais plutdt comme une position hégémonique qu’il
convient soit de modérer, soit de combattre. Le Cadre européen commun de référence
pour les langues (désormais CECRL), publié par le Conseil de 1I’Europe en 2001, est, a
cet égard, assez neutre vis-a-vis de ces questions macro-sociolinguistiques®. Hormis
quelques occurrences de 1’adjectif de nationalit¢ ou du nom de la langue pour faire
référence a des traductions (notamment waystage, threshold & vantage), il n’y a dans le

Cadre qu’une seule référence a la place sociolinguistique de 1’anglais en Europe :

On peut arriver au multilinguisme simplement en diversifiant I’offre de
langues dans une école ou un systeme éducatif donnés, ou en encourageant les
¢leves a étudier plus d’une langue étrangeére, ou en réduisant la place dominante de

I’anglais dans la communication internationale. (Conseil de I’Europe, 2001 : 11)

Pourtant, en France, notamment dans les cercles de la didactique des langues et de
la sociolinguistique, la question de la domination et de 1’expansion excessive de
I’anglais est rarement contestée, tant les chiffres sont explicites. On considere cette
hégémonie comme néfaste pour diverses raisons :

(a) I’enseignement-apprentissage d’une seule langue, par exemple 1’anglais, est
insuffisant pour favoriser ou garantir la diversité et, comme le souhaite le CECRL, la
diversification linguistique dans les curriculums ;

(b) I’enseignement-apprentissage d’une seule langue, par exemple 1’anglais, produit
et renforce des représentations chez les apprenants, de 1’école primaire a 1’université, de
la dimension utilitaire de 1’apprentissage des langues. Or, cette acception utilitaire,

restreinte a des dimensions instrumentales, occulte toutes les autres dimensions de

2 Pemploie le terme « sociolinguistique » au sens macro-sociolinguistique — et donc politique — sachant
que le CECRL envisage plutot les dimensions sociolinguistiques de fagon « micro », c’est-a-dire
pragmatiques et ethnographiques.
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I’apprentissage des langues sur lesquelles je reviendrai plus loin.

(c) ’enseignement-apprentissage d’une seule langue met en position dominante, a
divers titres et dans divers contextes, les natifs de cette langue. De facto, ces natifs
deviennent la référence, les locuteurs légitimes, alors méme que les langues de diffusion
internationale (comme [’anglais, 1’espagnol, le francais, le portugais...) sont par
définition complexes dans leurs réalisations linguistiques. Cela se traduit concrétement
par la recherche du modéle du natif, et donc fréquemment par un recrutement massif de
« native speakers », en Europe et en Asie, notamment au Japon ! (cf. Derivry-Plard,
2003 ; 2011 ; Castellotti, 2011).

3.2 I’anglais et le locuteur natif : recourir au CECRL pour sortir des « illusions
natives »

Or, on gagnerait a problématiser I’hypothése suivante: ni les besoins de
communication en anglais d’une part ni les objectifs fixés en termes d’apprentissage
langagiers préconisés par le CECRL ne nécessitent réellement de compétence native en
anglais : communiquer avec autrui (en situation professionnelle ou personnelle) et
accéder a de I’information (écrite, orale, en présentiel ou en ligne) fait appel a des
apprentissages, des capacités et des évaluations qui, méme s’ils peuvent étre

« globaux », peuvent aussi étre, comme 1’indique le CECRL lui-méme :

modulaires, développant les compétences de I’apprenant dans un secteur
limit¢ pour un objectif bien déterminé; pondérés, accordant une importance
particuliére a tel ou tel aspect de 1’apprentissage et conduisant a un « profil » dans
lequel les savoirs et savoir-faire d’'un méme apprenant se situent a des niveaux plus
ou moins é€levés ; partiels, ne prenant en charge que certaines activités et habiletés
(la réception, par exemple) et laissant les autres de coté. (Conseil de 1’Europe,
2001 : 12)

Aussi, si I’on se place du coté de I’enseignement-apprentissage-évaluation de
I’anglais vis-a-vis du CECRL, on dira tout simplement que I’anglais est une langue
comme beaucoup d’autres, pluri-normée et transfrontaliere, qu’elle s’apprend,
s’enseigne et s’évalue comme les autres langues des différents systemes éducatifs. Mais
il est, pour les didacticiens des langues, imprudent d’aborder ces questions en faisant fi

de considérations sociolinguistiques, ce au sens sociolinguistique comme nous venons
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de le faire comme au sens sociolinguistique comme je m’appréte a I’exposer.

4 Transferts et transversalités plurilingues : quel capital didactique pour
I’anglais ?

Lors du grand salon des langues annuel appelé Expolangues, a Paris en 2011, une
conférence d’experts était judicieusement intitulée « En dix ans, le Cadre® a fait le tour
du monde, mais tout le monde a-t-il fait le tour du Cadre ? ». Titre fort bien trouvé, car
nombreux sont les didacticiens du plurilinguisme en France (tels D. Coste 4
M. Candelier ou J.-C. Beacco, entre autres) a considérer que les lectures du CECRL ont
été elles-mémes, comme je I’expose dans la section suivante, plutdét modulaires et
partielles ! Se posent notamment les questions — que je n’ai pas le temps de développer
ici — d’une approche véritablement actionnelle des langues, de la définition réelle d’une
tache, de ce que sont les compétences, de la modularité des évaluations, etc. Ce qui pose
question ici est aussi toute la dimension plurilingue et interculturelle qui est encore, en
France comme dans d’autres pays, laissée pour compte, bien qu’elle constitue I’'une des
innovations centrales du CECRL.

4.1 L’anglais, une langue-capital au service des autres ?

Ce que je veux esquisser ici, ¢’est le potentiel particulier d’une langue comme
I’anglais, si ’on accepte de postuler avec moi qu’elle n’est pas tout a fait une langue
comme les autres, tant du point de vue de son corpus que de son statut.

4.1.1 L’anglais du point de vue de son corpus

La particularité de 1’anglais est d’étre la plus romane des langues germaniques, ou
dit autrement, cette langue posseéde les traits des deux branches, germanique et romane,
avec un fonds lexical largement influencé du francais, du normand et du latin, tout en
ayant une structure syntaxique fortement romanisée (Strang, 1990 ; Crépin, 1994).

Aussi, on pense souvent a I’anglais comme capital économique, comme clé du
succes professionnel, comme porte d’accés au commerce, a la finance, etc. Soit, cela
reléve d’une évidence a laquelle la loi de 1’économie mondialisée nous a peu a peu
habitués. Néanmoins, on peut concevoir la connaissance, méme partielle, de cette
langue anglaise comme un capital d’un autre ordre. Capitaliser des connaissances

linguistiques pour en acquérir d’autres est un processus bien connu des chercheurs :

* On parle ici du Cadre européen commun de référence pour les langues (Conseil de I’Europe, 2001).
* Disponible en ligne : <http://www.youtube.com/watch?v=F_4SrPjauS8>, le 3 mars 2012.
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nombre de travaux ont montré que les apprenants tirent profit, méme inconsciemment,
des autres langues qu’ils ont apprises antérieurement ou qu’ils apprennent
simultanément. On sait que beaucoup d’apprenants recherchent des indices de proximité
ou de transférabilit¢ (De Angelis & Selinker, 2001 ; De Angelis, 2005) et qu’ils
s’appuient souvent davantage sur les langues secondes apprises plutdt que sur leur
langue maternelle (Hammarberg, 2001 ; Bono, 2008).

Ce que les enseignants de langue doivent a présent mettre a profit, c’est cette
culture métalinguistique du transfert de langue a langue, de la L1 a la L2 ou d’une Lx a
une Ly. Il y a dans les structures de différentes langues des proximités que peu
d’enseignants ni d’¢léves ont 1’habitude de mettre a profit, souvent parce que dans
I’esprit de ceux qui enseignent et apprennent les langues, les proximités linguistiques
sont synonymes de faux-amis (Dabéne, 1996 ; Castellotti, 2001) et de danger
d’interférences. Or il est nécessaire de rappeler qu’il y a certainement plus de gain a
comparer les langues (Auger, 2005) qu’a les isoler les unes des autres, a contraster les
formes soumises a 1’apprentissage, fussent-elles trés différentes, qu’a en dissimuler les
similitudes ou les différences.

En France et en Europe en général, I'utilisation de I’anglais comme langue
passerelle se préte particuliérement bien a ces manipulations. La proximité lexicale
entre I’anglais et le frangais, souvent 1’objet de crainte d’interférences, doit étre mise a
profit justement pour attirer 1’attention sur les différences. Des expériences menées il y
a quelques années (Beaucamp, 2008 ; Forlot & Beaucamp, 2008) ont montré les
bienfaits de la contrastivité phonologique et prosodique — sous forme de jeux d’écoute,
par exemple (cf. Hawkins, 1987) — entre des mots transparents de 1’anglais et du
frangais dans une classe de CM2. Les enfants faisaient ’acquisition des schémas
accentuels de mots anglais comme lion, tiger, Christopher, rhinoceros, balloon, etc.,
non en occultant leur proximité avec le frangais, mais en contrastant les réalisations
orales de ces mots dans les deux langues”.

Il semblerait donc judicieux de tirer profit de cette coincidence de I’histoire. Par

exemple, les apprenants de diverses langues germaniques ou romanes qui auront déja

° De méme, on peut mobiliser une vigilance métalinguistique particuliére en expliquant a des apprenants
le fonctionnement du passé périphrastique catalan, qui fonctionne sur le méme modele que le futur
périphrastique frangais : « Joan va escriure una carta » ne signifie pas « Jean va écrire une lettre » mais
«Jean a écrit une lettre ». J’émets ici I’hypothése que c’est justement cette vigilance particuliére, cette
sensibilisation au risque de calque, qui agit comme filtre mnémotechnique dans ’appropriation de cette
forme.
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étudié un peu d’anglais pourront avoir un sentiment de « déja-vu », de « déja-appris »,
de «déja-compris », en somme une sorte d’écho dans certains fonctionnements
linguistiques des nouvelles langues qu’ils apprennent. Par exemple, Christine Cuet
montre que les étudiants chinois qui apprennent le francais comme langue étrangére
profite, quand cela leur est possible et parfois de fagon inconsciente, de leur
connaissance de I’anglais pour accéder (comprendre, mémoriser, mobiliser...) au
frangais (Cuet, 2009 : 118-120).

Ceci est notamment vrai pour le lexique, qui en chinois comme en anglais est
fréquemment construit par composition d’¢léments lexicaux (apple tree, ringroad,
bookbinding... ) alors qu’il est construit par dérivation dans les langues romanes
(pommier, périphérique, reliure...). De méme, les flexions verbales et lexicales de
I’anglais, considérablement réduites au cours de ’histoire (« conjugaison » minimale,
déclinaisons disparues, absence d’article de genre, présence d’un article @), rapprochant
ainsi ce systéme du fonctionnement morphosyntaxique entiérement isolant de la langue
chinoise (ibid. ; Cuet, 2011).

4.1.2 L’anglais du point de vue du statut sociolinguistique

Comme nous 1’avons dit plus haut, ’anglais est une langue de trés grande diffusion,
avec un nombre considérable de locuteurs, beaucoup plus de non-natifs que de natifs.
Sous le régne de la Reine Elisabeth I, on estime qu’il y avait entre 5 et 7 millions de
locuteurs de I’anglais. Au début du régne de la deuxiéme reine Elisabeth (1952), on
estimait ce nombre a 250 millions. De nos jours, on considere qu’il y a environ
400 millions de locuteurs natifs et de 500 millions a un milliard de locuteurs de
I’anglais non-natifs (Crystal, 2011 : 1-3). Ceci a des incidences non-négligeables et on
doit selon moi en tirer des scénarios didactiques.

Le premier, le plus courant est celui consistant a promouvoir 1’apprentissage
d’autres langues que 1’anglais en premier, pour encourager la diversité dans les étapes
ultérieures de la scolarité (je ne crois plus beaucoup a ce scénario, la demande sociale
étant trop forte... cf. Forlot, 2009a). Le second scénario pourrait étre de prendre
I’anglais comme langue ressource et langue passerelle, en termes linguistiques si
possible et, d’un point de vue psycholinguistique et métalinguistique, en encourageant
I’appropriation de méthodologies et de techniques d’apprentissage, le développement de
capacités d’observation « méta », les transferts et les mobilisations de savoirs /

savoir-faire  linguistiques, communicationnels, culturels, etc., ainsi que le

25



L’anglais, la diversité linguistique et le Cadre européen commun de référence pour les langues

développement de formes de motivation...
4.2 L’anglais au centre : Oui, mais a quelles conditions ?

Le recours a I’anglais comme langue passerelle ne peut se faire a n’importe quelle
condition. En effet, les risques sont grands de susciter, au mieux, une compré¢hension
erronée des objectifs de ce projet didactique ou, au pire, de produire I’effet inverse,
comme le soutiennent d’ailleurs un nombre important de didacticiens ou de
sociolinguistes (cf. Phillipson, 2003 ; Truchot, 2008 ; Tsuda, 2008). En dépit de ces
risques, il me semble que le recours a ’anglais comme langue passerelle aurait un
potentiel que 1’on peut décrire comme suit.

4.2.1 Forcer les enseignants a sortir de tendances « isolationnistes »

Sans étre tenter de devenir polyglotte, I’enseignant d’anglais est attentif aux formes
de proximité des langues et/ou aux aides possible qu’elles peuvent apporter aux éléves.
Le principe est celui d’une pédagogie des possibles (Hélot & O Laoire, 2011) et de la
mise en relief du lien et des ponts entre langues plutdt que de leurs spécificités
supposément intrinséques.

4.2.2 Développer les réflexes métalinguistiques dans I’enseignement linguistique

Cette contribution a la construction de compétences et au développement de
réflexes métalinguistiques chez les apprenants encourage aussi certaines formes
d’autonomie dans 1’apprentissage, cet outil étant susceptible de leur servir dans toutes
les circonstances, scolaires ou non, de leur pratique linguistique.

4.2.3 Permettre a ’anglais d’étre un support au développement du plurilinguisme

Un enseignement de ’anglais aussi congu comme projet de passerelle permet a la
langue anglaise d’assumer une fonction de soutien au développement du plurilinguisme,
ce qui devrait mener, tout en veillant au développement et/ou au maintien de la pluralité
linguistique a I’école, a un dépassement de la représentation dominante d’une nécessité
purement utilitaire de 1’anglais.

4.2.4 Responsabiliser sociolinguistiquement I’enseignant d’anglais

Ainsi, le projet de faire du professeur un « passeur » (Coste, 2001 ; Castellotti &
Moore, 2002) permettrait en quelque sorte de faire partager a 1’enseignant d’anglais la
responsabilité, dans le cadre scolaire, de faire comprendre et accepter la pluralité a ses
¢leves, dans tous les domaines de la vie quotidienne et dans les limites bien str de ce
qui fonde notre démocratie. Les langues sont a 1’image de notre monde : elles sont

plurielles, certaines sont dominées, d’autres en danger, d’autres hégémoniques.
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Sans tomber dans le piége de la naiveté et de 1’angélisme, on peut tout de méme
promouvoir ’idée du développement d’une « philosophie » de la décompartimentation
scolaire (Kervran, 2012 ; Forlot, 2012), non seulement pour que les langues pénétrent
dans les autres parties du curriculum, mais aussi pour qu’elles interagissent entre elles
en vue d’apprentissages facilités par les principes du transfert des savoirs linguistiques
et des savoir-faire langagiers. On pourrait de ce fait espérer de 1’anglais, langue
hyper-centrale dont le réle dans un monde globalisé — y compris du point de vue des

enseignements-apprentissages scolaires — va croissant, de jouer ces réles de pivot.

5 Conclusion

Qu’on ne se méprenne pas : les propos de cet article ne visent pas a nier la nécessité
d’apprendre a utiliser les formes et structures linguistiques a bon escient dans les
situations sociales de communication nécessitant celles-ci. Il est plutot simplement de
montrer — ou de répéter — que les apprentissages langagiers, a tous les étages de
I’apprentissage, de 1’école a 1’université, peuvent étre articulés les uns aux autres
(langue de scolarisation, langues étrangeres, langues familiales, langues locales, langues
de la migration...) Nombreux sont les travaux qui ont déja démontré la pertinence de
ces liens (cf. notamment et entre autres Coste, 1995 ; Coste, Moore & Zarate, 1997 ;
Billiez et al., 1998 ; Cenoz & Genesee, 1998). Il convient donc la sans doute de rappeler
que dans le domaine de I’enseignement des langues subsiste des tendances « unicistes »
(Castellotti, 2009) et cloisonnantes, tendances a partir desquelles se pratique une
didactique linguistique de la séparation (cf. notamment Hélot & O Laoire, 2011 ; Creese
& Blackledge, 2011).

Si I’on opte donc pour le scénario proposé ici, celui d’un anglais langue ressource,
langue pivot et langue passerelle, alors le professeur d’anglais est non seulement
enseignant, mais il devient un « passeur ». Il assume donc une place nouvelle, au centre
du dispositif éducatif (dans les domaines langagiers, au moins). Il prend une place tout
aussi centrale que le professeur de la langue maternelle et/ou de la langue de
scolarisation et son role devient fondamentalement celui de promoteur de toutes les
dimensions du CECR, en particulier celles de ’enseignement dans une démarche
actionnelle et de I’initiation a une éducation plurilingue et pluriculturelle.

L’essentiel est sans doute, ici, que si I’anglais précede tous les autres apprentissages

linguistiques, il faut militer pour que non seulement il ne soit pas le seul, mais aussi
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pour qu’on le capitalise, qu’on en tire profit. L’anglais serait ainsi une des langues a
enseigner en partant du Cadre européen commun de référence pour les langues, mais
surtout une langue au service de ce cadre, et notamment de la philosophie plurilingue
qui I’a généré (notamment dans son chapitre 8: «diversification linguistique et

curriculum »).
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Résumé

Cet article a pour but de traiter de la réception du CECR en Asie de I’Est, en particulier en
Chine et a Taiwan. En plus des traductions dans leurs langues nationales respectives, le CECR
exerce une influence indéniable en matiere d’enseignement du chinois et de [’anglais, aussi bien
que du taiwanais et des deuxiémes langues étrangeres a Taiwan. Il n’empéche que ce sont
presque exclusivement les niveaux communs de référence qui sont utilisés, et les Taiwanais
tendent a les exploiter comme un avatar du « standard », tel que le congoit la culture éducative
américaine. Ne disposant pas d’un équivalent de « l’accountability » a [’américaine, le CECR

ne prétend pas étre un instrument éducatif directif-
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F=—nm oy " GigkmEsiinl, Haslr-~L, 2z 2 —F, Az 22—k, #

A3k,
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112U HIC

20014F1 2 —nr v N SFEEmB ] (LT T2 le] &) BAREN T,
10FEHE D ke, ZOMIZ, [BEAE] IX38FFHICHIER SN, Z DO EIT
ERINZRIENA YD 2R LTCWA, BARIZEW TS [TFEAEREAX 4 —F] =,
B T O ERE LEREEE OO0 [HEFEEEODLT] , S5
CEFR-JOIEMZR &, TR ICEHZ O U THER SN HBEEMIIMZ >od
Do

TIEHRT U7 OBEEICHE T (2] X ED0 XS ICZR/RIN, FHEDLD

R E EIFCOB7EA 9D, RimSLZOMWCEZ D ICHZ0, HEE A
WEv o R AL L L, WMECET S [0 OZEEHET 5, 39—
7y D% DEICIBWT (SR 127 EEEEEYE, ANRSFEEEBORO
BIUHEA S, [BIE] OZ RO RIFICONTHEMORHIT N, & 2 A,
HK%E@k%TV?%Ii&M% Fo NG OMEE TR b,
IR (ST 2 W DIER, BERAEEL2RV, 2089 R IRTHRT ¥
7%@ﬁﬁ§%&ﬂ%x@#5_& ,T§%¢J®ﬁmmb%tﬁ%%%T5
ZEERDD TR, DFEY [Bk] KNI —w o L TFE o7 RRDH X
BRiIZZHREND X, Ziux, WR2BKRTHI, I —1 v /S ADOKRDI07
WV, HAHVTHIB T STV D [2IBH] ORIECRE 2 B 5 2M2 9 5 rlRetER
HBHDT,

ARLZ O X D AeMEEMRICL D, FEE GBS D [0 0% @%
U, ZZWZH0bNDL[ AR — R LTO BB &) Bifg a2 LY &1
[(RE 2= K] LiEh, Z2LTIEEHR] 22204 — K& L THETE
DDMNEFHRTT B,

2 HEIZBITZ [BRE] 0BA
ARIZET 2 [BHFE] ~0BIL-OFFEIE 2004 450 A AGERRFITT 2 H A4k
L7z, LovL, PTETHE, [ZEM] (269 2 BUF L~L TORILRSE B FIR
AT L, ?w%mﬁﬁ%%j@% 1% 2008 4E LR L TRV OTIHARL, #

L2012 4EEIME, 38 SFEDOM (T NR=TEE, FA Yk, 5K, 7T IETE, TAA=TEE, A
ARGk, TNANTiE, WA IV=TE EPI—Inn ERE, /a7 T TRE, T~ —JE, A
A EE, :EZ/\"?‘/L%, TR L= 7;:. T4y TR, 7T R, 7V y—VUEE Y
VTR, INTUTRE, XV UTRE, NV —E, AXZ VT, BARRE, VU Ny T =755 E
WA ETEE, AT UHE, VT = —5E, KR—T 2 RiE, ‘J‘/v NOVEE, vy TEE, BAET
BB, ARNAXTEE, ARX=TEE, AT—T UEE, FxaiE, vs A F6E, ML) o3
ﬂén == =T EE, <7 R=T B HERT CTH 5,
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W

e L ABIERHEE 2 1B D & 72> T D (fdi5g - fth, 2008), = 2T,
by THG S TITONTZBF LV TCOZEORELTZED Z EBRARTRE
D, ZAUE, BIMERERS XU 2 SRE & LT O PIERERE IS R BR O SEE
BEREDBND, T TET, PEERERRE [ oMdZH T,
WICHGEBR IxIT 2 [BR] O % Tz,

2.1 FEBRERBRICHAE SN S [SBA]

LGS0 [ S0 b & MO Je 3 2 BURRLE T EISDOEERRHET 15N 75
AE | GEPRTEZR M) X, 2007 FIZ[Z M) & Canadian Language Benchmarks
(CLB)2 L% 5B L LT, WEHEZEL LT 2R e 35 [EHRME
e brde] (LA TRERRHE] LI&GE) 2 AF L7, Ziud, FEREOHAGR =
R 2= — v a VEBJNIZOWT, MUEHE%E Can do statements &5 LT 5 B
WKL, ZERENICH A7 OFIRTEfER L R TH D (EREE PR
el A NP, 2007) , 2009 FELC e B & EFEMIME TREbsiE) I o %,
HIERERERBRO [PEAEER (Han Yu Shui Ping Kao Shi, @5 HSK) | %k
AL, AEOEENS Il amr—a VEENOER A BN E TR~ W
KA Lz,

By HSK (X, THEREOMISE K, SBHEELOR, PERETE O — 4
DOFfge, MRS EOHEA~OIRZEET D) (EFRIMALFFBESE, 2009,
2010a) Z L #SGTOFEH & LT, RBRITPERESE & oaxFRAlE L,
RERC L > THEAIEEL, REUC L > THEE LT 2 ) (AR ILFF5E
KT, 2009,2010a) ZEEHE LTV D, ZIULEHEORENE, X720 T
R, FEOEBRANT T O—2REL, FEHEOREEE I EMIET L A
HEI LTS, & L TH HSK OZFERIRERIE, mSH L~z isd 5 L9
BERD 1D 8, 1 DD 6 FE TD 6 BEFSICHFFRAK L, 1 IERR 2 W1k,
Rk, @RSy L, Eheh [ZRg] © Al - A2, Bl - B2, Cl - C2IZHR
Sz,

HSK OGFTICHENr B, [EZMIMNE, 2004 FICHEFEEZF 1 558 Lguv -
e G & D RE I ERRBR YCT (Youth Chinese Test, i/ YCT)& ki L
7= (EZFBIp/FLA-FBe a8, 2009, 2010b) . Z AUITZEFLAAER & 1 GERER & (2o
b, SEEA#LvbaIa=r— a VENOHMEZD ST HOT, LR
BRIE 1 RS 4 8k 4 BefEIS, DEERBRITAIR & PRRICK Sy ST b, &R
REROF T, 2WAILESIBL~ULD AL IS, 3D A2 12, 403 Bl iIZEnZ
NEHST 5 &, EZEMMILFEREHITIR R LTV 5,

L2 L, #r HSK (2 X, # YCT o8 &, @Bl L ~UL & Oxhis ik % W
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AL, INETOTA MNIEARTaIa=r—ra UEBHEET 236~ L
R SN2 2 LIXEETIEH DD, F O BRI 72 B =R f 2tk &
L LTER SN b O TIEAR L, BEECREERE R E L& 0l X2 0HEl
HICESWTHESINTZLOTHY, HOED [H°T ) [ZiEnk by, =
i, 77 v AEORERER DELF X° DALF 28 [ZMRl:] ICHEiLL b 2 &
LR Ul 2 FE 7297, < & TH PEEEORERBRA EHEEIBEAZ SR L T
HZEERT TEIE] ClEunndEZiond,
22 WEHEOVY 2T LTBIT B [BRL]
WICHEOTEEBED N U F 25 MIBIT D B OSRERFT 5,
2001 RIS EZEEE (B AROSCEBFEITHY) 1, TEENOREICNZ,
T A AR —m y NOEFHOINEFERE R ATHEOR, PEHEICBITD
PEEHBE DAY F 2T JMIMET 5 [oolmiEmde (SRR ] GaM MR
Hel) w0 Lo, WEBUFIE, [28E] od@S L~ L0 Ca iR I
D HNDFBECERED, BUFO B E T 29NEEHEEICAHET 5 L1l L
T Emb, [ R EOBRESEZTH Y F2 T AHBEEIT/RST2DT
b5, DERARIE] 1%, NP 3D B E CHREERR % 9 BRI X L, /b
ARSI 2 BhA, PSRRI S kA, RIRAREERRIC 8 kA, [EEER
(B2 VI ERMESE) ZEERC 9 MEZNFNICERERELZRELTWD, &
LULDFGERRE T TREWMIEDE (can do statements) | (X > THE S, #H
HOSHERIES) & BENEEEN I ERANRSHEaI 2= — 9 Vi
EBERTDEE~OEMREZXD DO L R>T0D (BEMEMEE R, 2002),
T D% 2004 FFITHEEEEIL, SEHRE BT HINEFHEDON Y ¥ 2T A
WA 35 [RFEERERFER (R17) ] GEf [ERER] #R8E LI,
CHIHAEESCa I 2= — 3 VRS, AR EOIEA 2RV AR,
RFCORGEHE O BFE A ARG REFEISA T, L b, R
FEAIDBRICED, FEROBEATIEI LS (55T L [&<) Ehick
LIERCMEN OB Z BT EED WD (HAEFEEEAE, 2007),
FREARAED (2B 258 B WX, FAORMMNLEE & AEKE D
FEHEEELZ LichY, Z i EAMiE & ERRIE O —ooMimAd b, &
HOMITE &1, F|HEEBEMICBWT, X TOEMEITHEARN e 9580 LT )
EHIZOTESEDHZEEERT I LOT, EIE &I, WEEAE MO HFR
BEELFDE, FEOERBERMEEE Z L, T HE 4m L TERIC
D12 D YGEEE MM OS EFEDO LB DR E BN T D (BB MIEREE 7
2002),
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W

FEFEbR ] RO B CH 2R EMIERGE L, #8055,
S, BIEREAR LB A b T T V=B E R L LT
%o SULBRAESC BCALIRIRE 10 HRERR S 5 UL E 2 > 2 L 1L e 55k
ERAZEAT) oD DORIETH D, PO R R D> DR S 2 BIE IR 137
FHOFHLHR\ B 52 L BERBERTH DL, FILFEANTTU—IEF
Bk @, B EEE O EARGET 5 (P#E N RIEFEBEH, 2001),
ZHEWTRY TR ORT DA ULRE N HIIFRES) (BIE), JimkhE
N CICEREGIME L EZLND,

PETOZEE]OZRCE LT, [BREIRIRE O— A Th 5185 (2009)
%, [ZEA] 32 —e v ROBHEPRE O —KMLORERN A FN, T—ry
ROBERASAFLCHEBREICHEIG L b O TH 5720, HEICET 2%ZEFIL,
FRE, F8, EBIL7 TAD LUV ZHbE T, ESCREEEIRE L
e beneEim s, FEICET D [SR] OB S0 SUIRILO LB
WD ERBELTND,

LUy s, HETIE T2 RS0 BEmMIC, 78Rz ik
HENTND, ZOOESDOBPTIFTHEHEORLIZHD EEbND, WY
(2007) 1%, FFEOEIED SR D STOGERKI R FEOHREICB N T, S0
FFk % SRERE ) E L E 2 AN AED LD EFEMT D, ZhvE CONEGE

BFOHY F 2T MIE#EM#HRZERL O EIRLPD LT, ElE-HIE
TEHENZFER L QWL L2 D, AKOBEWRTOHEHRES DK
B0 D [BHR] 2FEOHABF T EEDLRNEBEL, Zh 2 3T EL
HIFIZR D ANTLES7ZDO TRV,

B L~LTo BB 15T 5 &0 b 20vb 53, T2BR] 75
EREGTF a b B Fa T AEERLICSEREMREDA X
—lck b &, [BRME] OEEES TORMITIIEFICRHNTWD, Zou (2012)
1%, WEOKRZONEGBHEBORICBT D [SHE] O8I0, [
K] T2lE] 22708 LTRESNZEDIL, SEHEE OGN
WX OFERIZB N TEERNBOLND OO, FOHEHAITHE TOEESORTE
DOHEHFERIITNVEZRB L TWARWEFEL, B OEMELfRERM L T 5,

[REZ1FriE] <2 HSK % B L 72 FZR UMY, SiEEE ORI O\ T £
{LEFROFRE D & i R OERRICEKT 5 2 & ) (EZRBIMALT- LR
) AE&E LRI ZED T D EEELSICT E—L LTS, 22T
O TZ230fbFE%K] LIRS0 L TR D, 2, PEFEOULE S
To, O AL 2 #1218 2 WIZBHERINIAR T 5 &0 ) B TIE R L,
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FPEENO SR UL EHF 2O TH e, EHEMMES 2T 5
SR ERD D E VS TZERTH Y, £ 2I2iE, o LAEGEXE DX
DELMBMD ZENTE D, DEFVELEREZBI TR LE, HE
THHEFEOE KR E W) H—SFROBAICE O F0, SHEMBHELREL
TW5HDT2,

Pbko X iz, FETIE, PERERIRERBRCUEAETO T > a -
X2 T A% [BRR] CHIESE, FEZOHEFOREEZEHALLY &, =
—a v RXOFEHBEDO B ICRENR, L U EEE & SGERERBR O
R A 7 — VNG 2 <, < ETHIEROMBISFE T & OFHm RIS
EEED, HEBERNBEIZZ LU,

FEEE (2009) OB X, F—w v RN EEAT IS
DEFDOFETBATERNEDERMZBHET 2 Z LIXTERY, ZOHA,
SN E 320y, UIMEEAT 9 DxOWNTInicied, BEEERIcE 8 E 5 L
1L, (BB MO EREEMZDZ LR, B EEBATDLZ EE2EEKT
Do FTINMLIZOWTIE, ZFNBESHERLZOLODOIKMERDN, &5
W TR OB I 22 STIRIE 22 D7y, STIRMEIZ DWW T IEROTEER S 5,

FETIXZOLIC by TH T AT - T, [ 20 ) % 2T A
WS EE LD ELTWDER, 2626 [ZHM] X by 7 X0 U BOFEIC
Lo TSN O TIEARW (Akker, 2010), AT H 0 53 Eli S
TE Ny T XU VRO SHEHEERNRN [SRR] EBRAEEZRES S 200
S O HIREMIED RO Hivb,

3 BEBIERTS [BRE] 0FEA

BRI D[R] 0RO, [BRARE] OBEFROTIIT (%
ISR 2007), WREEBE A Y ¥ T L, B2 HEREEE, PEREBLV
BEEOBERBRA~DOILESM L ~L DB AL Y, SESEFEBICERD N5,
ZORT, BEITHRY V7O T IS PR bIRLWVEEL LFLTVD
EThsb, 68T [BBH] OZFICHTZY, by T XU URFHEERMALT
WHET, TEEOEEERS, I TRBHEEOTT [BRE] NED L
INIEHENTWDHD), 2L T, ZNUSNOSFEHE BT HIEHOFERET
EOL OO mEr Lz,
3.0 EEHBIIEASNS (28]

BIBIZHIT HHEFEHE OBALIZE I OB & EOBIRAH D, B TR
MIBE4 ) % @D DA D, 2002 FITITEFERFE AR B a2 THEK 2008 @ 5
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W

FHRELGEE ] 2%E Lz, TOPXEROEEEOMm b EAER IS
A2 TS, LL ZHMEGREHE OMILOIEE Y Tiden, ZhiZkrs,
1997 4E7 B IFEIT/INFRE 5 4E, 6 FEM D OMMERH & 721, 2002 4£~2003 4EI
70 L/NFRE 3D, S SICHAET O X 5 22 KEHT Tl 2006 4E~2007 45>
O/NERE 1 R B FEEHE OE AN~ 72 (Jessica, Wu, 2012), Z D#j
X0E, WEEHE A EEEAE S om FORE TR A TWDH 2 L LR TR
WV ZORFEBEUEICB T, BEEE TR AROSCHEEE I Y)Y 2005
FITHIE LT RBHABICHETHIHA RTA4 0%, EEEHEON Y a7 bna
2= WTAT T —F OB, a2 —2a VEEN DB
WWERAZE EEDTCND, £ L THHKR L BOIGEHE Tk, WIThoif
FRICBWTY, #REOER T TV a T DY 2T A bEERNELZEM
L, Erfme - PR 2 A HRE L, REOHBBFEATITITST 5 &9 it
T2 5> TS (idem), DF VY EHEBFREFETIT RS 2o b0, HOMREZ
RICHM PR ENTWD D, Eiz, BEZBFICBONTL, 1994 F127 5T
REOBHEENLIESH, AEHICH ) X2 T 2E2ERTHENTEE LD
\holz, ZO—FHT, BUF 2T LBV TRELEEIR TS IT LN TV
Wy ZOX DT - - SEAE ISR HREEAE L, PREER LK
BICHSIA LN SN D b OO0, HEREEREZE U2 REE oREE
WIS SN TV RV, & ZAR, ZoREIL TBWH] oZZod L, RE
WKEELEERNZHND,

2005 FICHEBHEWIE (B8] 2T, BiBICBT HGE6E ) o 4m A
B — RO E RO Tz, RN [ SRHEB S RERE /R e I S B )
(TBCE I HERE I E R B HEE 58 )) 20 L, ERNTIEME STV 5 550
HEAE BRI, BUFHEBIES OBREDIFNEEB R L~ L b BRS_& 72
EHIREL, & F S H BRI HE Uit 2 TERERE DR E R & LB S IR
LoL E ORSERZHERE Lz, ZhEaZ0 T, ABICBWTH - & HIA<E
MLTHEY, ZHREORSZ\VEES MR O I o T4 RASFERE ks el
Bl (BSFR : 223k, The General English Proficiency Test : GEPT) (Ff[#7% A\ GE
SRR ) 1, 2006 42~2007 AR [S M) ~ORISIEE % FEhi L7,
2006 F72 D EATHBEANSITEYR (BARD NFRECHY) 1L [ABANBIGE
R oy Rt o0 R HE S IR | (T B A I SEaE I SR e e ) DU T
MRE%) LWEFR) 2384 L, [SERMe] % BUR oA TO NFEBROBEDIMNE
FERE ORI L L TRAT A ERER LI, ZNICL Y ARIBTIE, EEOK
ERBRTOR a7 NHERBEORZBEDNEE R DO NFERICEEL 525 X
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ITheoT, ZhuX, KEBE, #HE, ABEEXSG L L, dEEORERBRICE
WCTHED AT ZEMT D2 EPIIULENT-OTH D, RKFEEITFEET
(I THBEBB L~ O BLIZHYS T 5237 %, HFREHRZhITREH
KREOFAEIT A2 ITHHY T DA T & & LRTIUER 20, EBUFIZHEa R
2 — R E ST D KPR ORERRO G T EZ L, BB OHREERE
HOM EERSTHD, /- HEROBRHYHE L Bl ITHYTH A =27 %,
A PR OBEEEH BRI B2 IS T2 A a T REFFENATWD, £LT, F
AR TP EERER L RAIIEERE T e Y = 7 FOTREFFICBW
THARIEEEZ T 5, DF D BE KRBT FADOREAEIC L HfE & U CTHHAMN
&, PRICHETEHEZW0TH S, FFEOHREITAEEICH L THIR
LIz, AFEITRIETS A2 ITHY 5 227 NEFE I, A2 & BlICEEL
FABEICH LT, AFESRICHDZnEh 2 Sk 4 SEBEL, SR
a7 OIRFFFIE EFEO ATREM DS B, FERERE I N EE R @R BRI BV ik
FICHE S, Z OREFCR S EANE T END L OIZRo2TeDTh b,
ZLTCINIE®BRIRT DI AZ = R IHB PSR MEATH D,

COXIRBIFOEHOTEICRFZLZEBZHAF L H D, XK 0BT 55
FERUE BRI T ORI A e SIS A BT 2B ThH DI b b
59, B AT BT URT U ATH Y, ZBRE D LRI L5 TS (idem),
RERBAFSHEE DR L7s TxHRER) & [2Rg] L ofEicon»W T, il
LAUVIZIEREIZ RS L CW A0 E R L, B H T 2 A08BIZ 220, Wb
X, BEHFEICLD B0 RERTHY, T0d [XBRE] OBF A2
TET v RT Ao TS, 5% bR H ORI, B, Fhiike
ElxEnEnNR-oTEY, HAEZEMICY Yy B 732000720 NE
¥EThHY, HBEBSHRLAVICEDHBICITEARH D, Lrl, fBo~—7
o MR TERIERT DD, BRAaT 22 TR ML, SHREIChOR
B0 ESGICHBBIR L VO L~OLICRETE L L) R A2 52, ©
DFER, L0 2L OZHEOMSZIMN O WM L TFEET 2, [SRA] 1%
HERP R OEM T NS Y, MBICHRFESNFHEBINTELLDT, Zhz
B OWEBEABT FITEAT 5 DITEE LD, SRR T 5 it NdE
MO—o L LTEMT 2B, FANCBEBREICL > THEELRBRFNSLETH
B EDOHUHINSL S ERST=2DTH 5,
32 BEEUSNOSEREE L (SR

[BER] ORERBR~DO~ v VU ZEEETHREDO A TR, TEEESCHD
FETTHIThRL TV A, 2007 FFICHEE WL, BEFEENGRHESZA S (FEE)
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W

[ ZHEGESCAE B (The Test of Chinese as a Foreign Language : TOCFL) & [&#
Bl L0V BRRTAL OB L, ZIUL2008 FEICE T L, WERD 3 ERE
X [2RE] © A2, Bl, B2, CLIZHIET 5 X 9ER I (HZHEEH B
B I/EZREE), EIoPEREIM ~OITA RO HiL GRAE, &HEE, 2009),
2008 I ENL BB RIFIR T A b &AM L — T, [HESR L~ o
6 BEED L~V B ZNENEEAE &3 5 PEGEAM,  [HEERBM] 2 Ek L
o ZOHEMIZAIa=r—va VEAHEERT D LOT, #EAERHTIWL
ONDFFEDIEVER L, B2 UL O E IR 53U IER 2 R_M 5 2
LEEELTWD, £72, Al X° Bl 72 EO LUz 7= EFEER b B S
nTna (MegEgrEal , [HEETEALD.

TSN T 2009 “FICITBIEFED (R IE) 2 TSR] ofEsRe
AUUZHEEASNT 6 BEEIZ T CE SN 2BE b A 6T,

Iz (] OB, 2 AEFEHEICHEL LTS, 1999 412
BWBIXERICET D58 2 SNEREOBBR 2T L, Tz T 572, 2008 4F
WIEZBRAED DI 2 HAEFEEAZROFHHE & LTHRT 5 & 5 KFicsE
FhL, ZHIERFFC, @SR TOE 2 HEEOBERMIIKFEAROBEICRD b
NHERARLI, 72720, TO%HE, BEIFRIKTY [ZE] © A2 1C#T 5
ZENEMLEENTWS (Jessica, Wu, 2012),

PloXsiz, BERELD CTRIREMNOHETHY, ZOORRITSH
HE - FEERET LY E LTRHHENTWS, Ll 2R 32
ZHAHE7ZT TIE R, BHERFEH O E L TERINZIC b E T,
BETII LS IEBMiOAZ TR L TS (dem), Z0 & 5 R#HEIE, &
HEHOT=HIZ 6 HAd) 5 20 HALICE D F TE SN TE=RZEOHE LD
RIS oMb Ly,

4 [RFUE—F] LiXfah

HESCHEEICBT D [BR] OoSFELBERHTL &, Tohicix [BR
Pl B BRI R E HE L, (A X 42— K] &) iiE At
ET2b0LH5, TZTIO [RFZ—TF] L3, TOEF B
DUENRD D,
41 TREUF— ]| BRILOBEE

(A& =] EIE 1980 4ERICT A U I DEER CHBEDOE DM LD
WAEFNTMET, TAVIOHELETVEEL TEZ D Z LT TERWN
(Zanten, 2008), & Z TAX V¥ — ROERZ T OREL 2 E X THRAELTZ\W,
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1983 FICHAHBEEREOMMEERIC L 2EE [faici2EFE] 4
Nation at Risk 7333 ZdL, 7 AV IO+ EHOFT)OSERENIR S M2 72> TLA
e, TAUDTIHBEEREN RO LN TE 2, ThEHE LT, 19854 CH
AR~ & BEREHNIRE SN, JRERITEADR R L2, R fgu
HEFEDIFo Iz, HHIFIO— N, HEFHEDT U 4 v FIERO L 5 Tedb a5k
LTW5,

[Z o3 CEFBREEEAFRT) 1321983 4T LAY, BTt aiE
BIESHIAT, HEOBENPHBIZE N TS Z L, HEDOERESL K<
L TVWDHZE, ZLTEZETRETRENDICOWTHEBAZBIT T
LT THEEEZITE L) (T U 1 v T, 2008, ix)

TOWEEZSNTE LT, TAYIDOHEERTITEKD Y 2T LM,
?&b%rz&/5~%J&wo%ﬁﬂiinéox5/5~b®%ﬁi,£
DEZDH, AROFEIGEEHEICH 5.

UL AKROHEBELELL20 L EDIED E, ZOMOFFEIZ>ZH
WE 72 S DIz 5, Bi% A AROEE T, EM L7200 1946 42123 A LT A
U B OBEREHO|EELZHLE L L THRLINTZbOTHY, ORI
) FaT AKEICHETIRE LD o7, AARDOI I KT A, Tihbbyed
FREEEITT A U D OHRBEFHEOEENSHE L THDEDOTHD, TAV D
BAEHREAOBMITAAROEEOREMNMTHY, TREFERIZBITHHEHE O
L, BB LIZ L > I b D 2 ST TERV (M#dE], 1991
3D LEFz, R TEELSNZHE AL TV D, i, EEEES
HEZEFRICKE SN TV, B0 AROBEEEZ DL 5 7A T A=)
BUIVEEL, EADRKBICHSEZELS L0 HEFERAT -0 THDH, L
Lkt 40 EHE D D 9 BIZ, ARODEEIXT A U I OHEFEHTZHOHF 2 HE
Yo T, #EOHIT ML R TIE2 <, #E DR~ L A>T LE
ST=DEDS D7, BRGS0 T A U 5 OBREEITHE OB 28T 5~ &
EBZ TR, 40H%0OT AV I OREEMIL, FRRZ EITEELS
CHAOHEEE DA T 5 2 L1275,

1985 4RI T A U B OAREIA A A AR OB B & 35l L= i, 2ok
TRIFENR SN TND, ZNEHRELT, TAUITEAZ X — R4 FE
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w

IEFe] %R —WE, BEOREXLE A% 5 —F]

N5, LRIERC, TAZ U H— RIIEEROET AN bEBERLLOT,
SAETMMEBL O IAET DB ICBNT (R Z U F— R &2 5308 L= EF 725
ACHRE RN (RERTHEE : 8) TAEE A LFIRE LTS,

42 TRZH—F] Oke

TIHERMIZAZ A= RIFEO LI ITHREL, E0 X5 ¥z FFo D72
A THUE, BEIOREEO T, AEOERTHBFEAELE LCRESN,
Bmx, AHEZOREICRAESEL I LB EMET D, —FHT, AR, A
BB = ROEDLHBFEREICH 725 X ML > TR SN 5, FEfRS FIE
E%@L% CRE B E G2 D127 Tk, FROBIMOBE RSB

HEREOFEEIC L BT 5, DF VRO EWAEEZEH T 5 FZRSCHNAIX
EWEEN AR > TWA EEZ BN, £, BHDRWEREIED K43
RROHAM IRV 2521, ZAUI PRIEE R COEEIZ LY, AX =R
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Les approches plurielles des langues et des cultures :
des outils au service de I’accueil des apprenants migrants

Michel CANDELIER

(Université du Maine)

Résumé

Les « Approches plurielles des langues et des cultures » proposent a [l’apprenant des
activités portant simultanément sur plusieurs langues et cultures. Elles constituent la
conséquence didactique logique de la conception d’une compétence plurilingue et
pluriculturelle globale développée par les travaux actuels de psycholinguistique et retenue par
les travaux des experts du Conseil de I’Europe. L'une de ces approches plurielles, I'éveil aux
langues, permet d’appliquer aux apprenants issus de la migration le principe de la mise en
relation des nouveaux apprentissages linguistiques (et tout particulierement de [’apprentissage
de la langue du pays d’accueil) avec les compétences linguistiques déja acquises. De plus, il
exprime une reconnaissance et une valorisation par l’école des compétences linguistiques de

tous les éleves.

,, Plurale Ansdtze zu Sprachen und Kulturen* bieten Lernenden Unterrichtsaktivititen an,
die gleichzeitig mehrere Sprachen und Kulturen einbeziehen. Sie stellen die logische didaktische
Folgerung einer Auffassung von ,,mehrsprachiger und interkultureller Kompetenz* dar, die in
aktuellen Arbeiten zur Psycholinguistik vertreten wird und von Experten des FEuroparats
tibernommen wurde. Einer dieser Ansdtze — éveil aux langues (Begegnung mit Sprachen,
Awakening to languages / Language Awareness) — ermoglicht es, das Prinzip einer Verbindung
von neuem Sprachlernen und bereits erworbenen Sprachkompetenzen bei Lernenden mit
Migrationshintergrund auch zu beriicksichtigen. Dies gilt insbesondere fiir das Erlernen der
Sprache(n) des Aufnahmelands. Dariiber hinaus fordert dieser Ansatz die Anerkennung und

Wertschdtzung der Sprachkompetenzen aller Lernenden durch die Schule.
Mots-clés

Education plurilingue, Migrants, Approches plurielles, Eveil aux langues.

Mehrsprachige Erziehung, Migranten, Plurale Ansitze, Begegnung mit Sprachen.
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1 Compétence plurilingue et pluriculturelle et Approches plurielles

Nous partirons d’une citation du dernier ouvrage important en matiére de politique
linguistique et de didactique des langues proposé par les experts du Conseil de I’Europe.
11 s’agit du Guide pour le développement et la mise en ceuvre de curriculums pour une

éducation plurilingue et interculturelle (Beacco, 2010) et de la citation suivante :

Toutes les occasions pertinentes doivent étre utilisées pour encourager la
mobilisation des acquis dans les langues enseignées ou connues des ¢leves afin de
faire émerger des convergences [...] et de gérer au mieux le développement de

leur répertoire plurilingue. (Zbid. : 22)

Avant de nous interroger sur ce que cela peut signifier concrétement pour un
apprenant migrant disposant d’une (ou de plusieurs) langues « connue(s) » et non
obligatoirement « enseignée(s) », on fournira rapidement des repéres sur 1’origine de
cette orientation didactique et sur le lien qu’entretiennent avec elle des approches des
langues (et des cultures) que nous appelons « Approches plurielles ».

L’orientation didactique affirmée est une conséquence directe de la fagon dont, dix
ans auparavant, le Cadre européen commun de référence pour les langues (Conseil de
I’Europe, 2001) envisage la « compétence plurilingue et pluriculturelle » des individus.

Le cadre insiste sur la globalité de cette compétence :

[...] un méme individu ne dispose pas d’une collection de compétences a
communiquer distinctes et séparées suivant les langues dont il a quelque maitrise,
mais bien d’une compétence plurilingue et pluriculturelle qui englobe 1’ensemble

du répertoire langagier a disposition. (/bid. : 128)

Faute de temps — et aussi de capacité a le faire de fagon originale — je ne traiterai
pas ici des aspects culturels. Je soulignerai simplement qu’a l’intérieur de cette
compétence globale plurilingue, les langues interagissent entre elles. Les didactiques
antérieures en avaient retenu la notion d’inferférence, c’est-a-dire de transfert d’une
langue déja connue a une autre langue, en cours d’apprentissage, conduisant a des
expressions ou interprétations non-conformes au systéme de la langue cible. Mais elles
ne prenaient pas en compte les transferts positifs, sans doute beaucoup plus nombreux.

Ceux qui, par exemple, font que connaissant bien ’allemand, et contrairement aux
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locuteurs du frangais qui ne le connaissent pas, je n’ai pas de probléme avec I’ordre des
mots dans les énoncés japonais, que ce soit a propos de la place du verbe — qui est
également en position finale dans certains cas en allemand, ou de I’ordre des éléments
dans le groupe nominal. Autrement dit, je dispose de capacités de structuration en
expression ou en compréhension qui aujourd’hui fonctionnent a la fois pour 1’allemand
et pour le peu de japonais que je maitrise...

La conception globalisante de la compétence plurilingue s’appuie sur les résultats
de nombreux travaux en psycholinguistique, dont on trouvera un bilan intéressant dans
Herdina & Jessner (2002).

Si la compétence est globale, il ne faut pas, comme le préconisaient les orientations
didactiques dominantes de la seconde moitié¢ du siecle dernier, empécher I’apprenant de
se référer a sa compétence existante lorsqu’il 1’¢largit a une nouvelle langue. En se
référant a sa compétence existante, il ne fait que mettre en ceuvre une démarche
naturelle d’apprentissage — la référence au connu pour acquérir le nouveau — mise en
évidence par le constructivisme et décrite par Piaget (1975) en termes d’« assimilation »
et d’«accommodation ». Il faut au contraire aider I’apprenant a construire une
compétence articulée, que ce soit en termes d’éléments communs ou divergents.

Pour agir ainsi, I’enseignant doit proposer a l’apprenant des activités portant
simultanément sur plus d’une langue. C’est exactement cela que nous retenons comme

définition pour ce que nous appelons des « Approches plurielles ».

Nous appelons « approches plurielles des langues et des cultures » des
approches didactiques qui « [...] mettent en ceuvre des activités impliquant a la

fois plusieurs variétés linguistiques et culturelles. » (Candelier, 2008 : 68)

Aujourd’hui, on distingue généralement quatre approches plurielles, qui se sont
construites de fagon relativement indépendante depuis un peu plus de trente années en
Europe : I’« éveil aux langues », I’ « intercompréhension entre les langues parentes », la
«didactique intégrée » et 1’« approche interculturelle » (pour une présentation de

chacune de ces approches, cf. les premicres pages de Candelier et al., 2012).

2 Approches plurielles et apprenants issus de la migration — Données du probléme
Si I’école veut appliquer les propositions qui viennent d’étre exposées a des

apprenants qui parlent une autre langue a la maison que la langue ou les langues
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majoritaire(s) dans le pays et utilisée(s) comme véhicule d’enseignement, elle peut bien
str envisager des formules de type « enseignement bilingue », faisant de la langue de la
famille une des langues qu’elle enseigne. Elle peut ainsi dans chaque enseignement de
langue, établir des liens avec les autres langues apprises (on parle alors de « didactique
intégrée »).

Si cette formule est envisageable — et le plus souvent souhaitable — pour des éléves
parlant une langue minoritaire autochtone (qui s’est développée historiquement sur le
territoire du pays), des limites sérieuses apparaissent dans le cas des enfants issus de la
migration. Des limites d’ordre pratique et budgétaire d’abord : comment organiser et
financer des écoles bilingues pour I’ensemble des langues de la migration, quand on sait
qu’elles se comptent par dizaines, avec une grande dispersion a travers le territoire
national ? Mais aussi, et c¢’est plus grave encore, des limites d’ordre social et éthique,
dans la mesure ou cela reviendrait a isoler les différentes communautés dans des écoles

ou classes « ghettos » qui leur seraient réservées (Candelier, 2006).

3 L’intérét de I’éveil aux langues pour les apprenants d’origine migrante
11 existe une approche plurielle, 1’éveil aux langues, dont la définition méme inclut

le recours a d’autres langues que les langues enseignées a I’école :

Il 'y a éveil aux langues lorsqu’une part des activités de classe porte sur des
langues que 1’école n’a pas I’ambition d’enseigner (qui peuvent étre ou non des

langues maternelles de certains éléves) » (Candelier, 2003b : 21).

La citation se poursuit par quelques précisions :

Cela ne signifie pas que seule la partie du travail qui porte sur ces langues
mérite le nom d’éveil aux langues [...] car il doit s’agir normalement d’un travail
global — le plus souvent comparatif — qui porte a la fois sur ces langues, sur la
langue ou les langues de 1’école et sur I’éventuelle langue étrangére (ou autre)
apprise. (/bid : 21)

L’éveil aux langues contribue au développement d’aptitudes métalinguistiques
(d’observation et d’analyse) et d’attitudes (d’intérét pour les langues et cultures et de

confiance en ses propres capacités) favorables a I’apprentissage des langues (quelles
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qu’elles soient, y compris la / les langues principales de 1’école).

Ainsi congu, I’éveil aux langues descend en ligne directe du concept de langage en
tant que « matiére pont » (« bridging subject ») « a travers le curriculum » qui avait été
présenté en Grande-Bretagne par Hawkins dés 1974 (cf. Hawkins, 1984) et s’est ensuite
développé au sein du mouvement « Language Awareness ». Dés le début, mais aussi
dans les programmes développés par la suite en particulier en Suisse (projet EOLE — cf.
pour les résultats Perregaux et al., 2003), puis en France dans les années
quatre-vingt-dix, et ensuite dans les projets européens Evlang et Jaling (Janua
Linguarum) (cf. Candelier, 2003a et b), I’idée d’introduire parmi ces langues
non-enseignées des langues parlées par les éléves dans leur famille était présente.

Avant de développer ce point, il est utile de concrétiser la présentation de 1’éveil
aux langues par un bref exemple de ce que 1’on peut faire en classe. Il s’agit d’une
activité congue et utilisée au Japon, dont les auteurs sont Miu Mochizuki (étudiante a
I’Université Pédagogique de Nara) et Mayo Oyama (doctorante a I’Université¢ de
Kyoto) :

Dans cette activité, les éléves (de Séme classe) travaillent simultanément sur les
noms de mois dans six langues (chinois, coréen, espagnol, filipino, portugais,
vietnamien). Quelques uns de ces noms leur sont d’abord donnés sous forme
d’étiquettes (transcrits en caractéres japonais) qu’ils doivent regrouper par langue. Pour
cela, ils doivent préter attention aux ressemblances et différences de forme. Apres ce
classement par langues, les ¢léves écoutent les noms des mois de chaque langue, dans
I’ordre (du premier mois au douziéme mois), et les ordonnent dans un tableau. Ensuite,
un nouveau tableau leur est présenté, dans lequel certains noms de mois ont été effacés.
Les ¢léves doivent les retrouver, par mémoire et par analogie.

Pour d’autres exemples, voir Kervran (2012), Perregaux (2003) et de nombreux
autres matériaux référencés sur le site EDiLiC (cf. bibliographie).

Dans ce type d’activité, les langues de la famille peuvent étre présentes de deux
fagons : elles peuvent avoir été prévues par les auteurs du matériel, ou étre introduites
en complément par I’enseignant, en fonction de son contexte, le matériau linguistique
étant alors fourni par les éléves eux-mémes et par leurs parents. Notons tout de suite que
cela donne du sens, et un sens positif, a la venue des parents d’éléves migrants a 1’école,
qui ont souvent des difficultés a s’y rendre spontanément (cf. Audras & Leclaire, 2012).

Avec de telles activités, méme de fagon ponctuelle, on peut appliquer a un public

d’apprenants migrants le principe de la mise en relation des nouveaux apprentissages
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linguistiques (et tout particulierement de 1’apprentissage de la langue du pays d’accueil)
avec les compétences linguistiques déja acquises.

Mais le recours a I’éveil aux langues dans des classes ou se trouvent des éléves
d’origine migrante — et plus généralement qui parlent dans la famille des langues
socialement dévalorisées — présente d’autres avantages, peut-étre plus importants
encore.

Pour les résumer, je dirai tout d’abord que l’éveil aux langues exprime une
reconnaissance et une valorisation par 1’école des compétences linguistiques de tous les
¢leves et banalise (« dédramatise ») les situations de diglossie qu’ils vivent parfois
difficilement, dans la honte de leur langue et donc, plus globalement, de leur origine.

C’est ainsi toute la classe, y compris les éleves dont la langue est (une variété de) la
langue majoritaire, qui reconnait les compétences particuli¢res de 1’éléve migrant.

Les enseignants prennent conscience de 1’existence de capacités plurilingues parmi
leurs ¢éleves, le plus souvent insoupgonnées. Car 1’école n’invite généralement pas les
¢éleves a exprimer leurs différences, auxquelles habituellement elle ne s’intéresse pas,
sauf pour les considérer comme un handicap. Alors que 1’éveil aux langues et les
approches plurielles en général cherchent a les faire apparaitre comme des atouts.

Pour I’¢éleve, si la différence n’est pas valorisée, montrer sa différence revient a
s’exposer. Grace aux activités d’éveil aux langues, il peut montrer ce qu’il sait et que
d’autres ne savent pas, et étre fier de ce savoir. Cela développe sa curiosité a propos de
sa propre langue et peut contribuer a ce que ’apprentissage de la langue du pays
d’accueil, ressenti comme nécessaire, ne soit pas vécu comme un reniement de soi,

comme un abandon. On pense ici inévitablement a cette citation de Maalouf :

Si celui dont j’étudie la langue ne respecte pas la mienne, parler sa langue
cesse d’étre un geste d’ouverture, il devient un acte d’allégeance et de soumission.
(1998 : 53)

On trouvera le détail de ces avantages dans Candelier (2003 a et b), mais aussi, par
exemple, dans Clerc (2008) ainsi que dans une brochure récente du Conseil de I’Europe
(Castellotti & Moore, 2010), dont le titre correspond bien aux orientations proposées
ici : Valoriser, mobiliser et développer les répertoires plurilingues et pluriculturels pour
une meilleure intégration scolaire.

Des matériaux didactiques spécifiques a la prise en compte des langues de migrants
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au sein d’activités d’éveil aux langues ont été développés pendant les derniéres années.
C’est le cas par exemple d’un DVD produit par Auger (2005), qui présente des activités
de classe dans lesquelles I’enseignant propose des taches de comparaison entre langues
de migrants et frangais, dans le but de faciliter I’acces a la langue de I’école.

Tous les ouvrages et sites présentant des activités d’éveil aux langues peuvent étre
utilisés au profit d’apprenants migrants. Une mention particuliére cependant pour le site
canadien ELODIL, qui vise entre autres buts celui de faciliter I’entrée dans I’écrit
(http://www.elodil.com/).

Les activités d’éveil aux langues sont souvent utilisées avec des enfants de 1’école
primaire ou de la maternelle. Récemment, 1’équipe « Plurilinguisme » du podle
« Innovation en Education » (InEdUM) de 1’Université du Maine a entrepris de mettre
en place des activités au niveau du collége, avec une équipe enseignante d’un
établissement du Mans, dont beaucoup d’éléves sont d’origine migrante. Nous
proposons également, depuis deux ans, des activités d’éveil aux langues en dehors de
I’école. En particulier dans des structures extrascolaires telles que les « Maisons de
quartier » ou les « Centres de loisir », ou les enfants se retrouvent, parfois avec leurs
parents, pour des activités trés diverses. Nous participons aussi, au sein de ces
institutions, aux « Semaines contre les discriminations », en compagnie d’autres

associations a but éducatif et social (cf. Audras, Candelier & Leclaire, 2012).

4 Des voies encore plus nouvelles

Avant de conclure, je voudrais évoquer deux nouvelles directions de recherche et
d’intervention pour 1’éveil aux langues, particuliérement prometteuses, dans le domaine
de D’accueil des migrants. Elles ont été¢ récemment engagées au sein de 1’équipe
InEdUM du Mans.

1l s’agit d’une part du recours a des démarches de type éveil aux langues pour un
public d’adultes migrants apprenant la langue du pays d’accueil, dont Bretegnier se
propose d’interroger la pertinence dans une recherche portant sur un atelier de langues
men¢ avec des adultes allophones en cours d’apprentissage du frangais. Dans cet atelier,
la pluralité¢ linguistique est sollicitée comme ressource dans une perspective
d’appropriation de la langue cible, qui est langue d’insertion sociale (cf. Bretegnier, a
paraitre).

1l s’agit d’autre part, d’une thése en cours qui rejoint par divers aspects un

croisement disciplinaire récemment établi entre la (socio-)didactique (en 1’occurrence,
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I’éveil aux langues) et des approches relevant de la pédopsychiatrie transculturelle’.

Un numéro récent de la revue L autre (Billiez & Moro, 2011) joue a ce propos un
réle inaugural. Il illustre la convergence des éclairages cliniques et socio-didactiques a
propos de «I’importance de faire vivre la/les langues de premiére socialisation, ou
langue(s) ‘maternelle(s)’, tant en milieu familial que scolaire, celles-ci étant le socle du
développement langagier et identitaire de I’enfant. » (Lee-Simon & Moro, 2011).

Dans sa theése en préparation a I’Université du Maine, Leclaire entreprend d’étudier
les conditions et effets de I’implication des démarches d’éveil aux langues dans des
interventions a visée thérapeutique et préventive a propos de troubles touchant les
jeunes enfants migrants et dont 1’origine pourrait étre liée a une rupture dans la
transmission de la langue et de I’histoire familiales (cf. Lemattre & Leclaire, 2012).

Méme si cela peut paraitre a premicre vue paradoxal, s’intéresser aux langues
d’origine des migrants, leur faire une place dans les processus éducatifs, ce n’est pas les
détourner de I’intégration dans la société d’accueil, mais favoriser cette intégration.
C’est soutenir 1’apprentissage de la langue commune en donnant a I’apprenant
I’occasion de recourir de fagon plus maitrisée a une démarche nécessaire a tout
apprentissage réussi : mettre en relation ce qui est a apprendre avec ce qu’on connait
déja. C’est assurer son désir de s’ouvrir a une nouvelle socialisation en lui montrant que
ceux qui la lui proposent apprécient ce qu’il est et ce qu’il sait.

Les approches plurielles, et tout particulierement 1’éveil aux langues constituent des

outils adaptés a la réalisation d’un tel projet éducatif.
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Résumé

La politesse est un élément crucial dans la communication interculturelle. Les conventions
ainsi que les expressions de celle-ci sont différentes selon les langues et les cultures. Etant
donné ’écart au niveau linguistique et culturel entre les deux langues et la référence a la
langue premiere et a la culture d’origine, les Coréens apprenant le frangais en Corée risquent
d’échouer quand ils veulent s’exprimer poliment en frangais lors d’interactions avec des
locuteurs natifs francophones. Cette étude tente d’examiner quelques théories de la politesse
ainsi que ['impolitesse liée au manque de compétence pragmatique chez les apprenants coréens.
Elle se propose également de faire des suggestions concernant l’enseignement de la politesse

dans la classe de frangais langue étrangere.

Politeness is a crucial element in intercultural communication. Customs and expressions of
politeness could be different according to different languages and cultures. Given linguistic and
cultural differences between Korean and French languages and cultures, Koreans who
learn French in Korea depend on their first language and culture in expressing their politeness
to French native speakers; however, their attempt could turn out to be a communication failure.
This study will review some theories of politeness, and the failure of politeness related to lack of
pragmatic competence in Korean learners. It will also make some suggestions about teaching

politeness in the French as a foreign language classroom.

Mots clés
Politesse, stratégies linguistiques, enseignement de la politesse.

Politeness, Linguistic Strategies, Teaching Politeness.

! (N.d.E.) Cet article est une version remaniée du texte d’origine publié dans la revue Synergies Corée
N°3(2012:103-113). Sa publication dans la Revue japonaise de didactique du frangais s’effectue dans le
cadre d’une collaboration entre nos deux revues.
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1 Introduction

La politesse est un phénomene qui joue un role crucial dans les échanges humains.
C’est aussi un élément qui permet de rendre les échanges communicatifs agréables.
Kerbrat-Orecchioni indique que de nombreux chercheurs admettent aujourd’hui qu’ « il
est impossible de décrire efficacement ce qui se passe dans les échanges communicatifs
sans tenir compte de certains principes de politesse » (Kerbrat-Orecchioni, 1992 : 159).
Depuis les années 1970, plusieurs chercheurs se sont penchés sur 1’élaboration des
principes ou des modeéles de la politesse en s’appuyant sur I’idée de son universalité
(Grice, 1975 ; Brown & Levinson, 1987 ; Leech, 1983). Cependant, beaucoup de
recherches, en particulier celles menées dans le cadre de la pragmatique de
I’interculturel et de la pragmatique de ’interlangue, ont permis de constater qu’il existe
des variétés culturelles dans la politesse. Or, il s’avére que ces variétés pourraient étre
une source de difficultés chez les apprenants de langue seconde ou étrangére. Surtout,
ces recherches ont mis en lumiére le fait que les apprenants de langue étrangere se
référent souvent a leur langue premiere ou a leur culture d’origine pour exprimer la
politesse en langue cible et cela peut causer des malentendus dans la communication
interculturelle.

Depuis le milieu des années 80, I’approche communicative prévaut en Corée. On
préconise donc I’interaction entre 1’enseignant et les apprenants ou entre les apprenants
afin de développer la compétence communicative. Cependant, I’interaction seule dans la
classe ne semble pas suffisante pour développer la compétence pragmatique. Car la
classe de langue n’offre pas assez d’occasions pour aborder toute la gamme des
interactions humaines (Kasper, 1996), mais aussi ’enseignement du FLE tend
facilement a se focaliser sur la grammaire et 1’écrit bien que les Instructions Officielles
Pédagogiques insistent sur l’acquisition de la compétence communicative des
apprenants. Etant donné que les apprenants coréens ont peu d’occasion d’observer des
¢échanges entre locuteurs natifs, les connaissances pragmatiques, c’est-a-dire la capacité
a utiliser des connaissances linguistiques de fagon appropriée dans une situation
particuliére, devraient étre enseignées de facon explicite dans la classe de FLE. La
politesse peut donc faire 1’objet d’un enseignement particulier pour éviter des
maladresses chez les apprenants par rapport a 1’utilisation des expressions polies.

Afin de tenter de trouver des moyens d’enseigner la politesse dans la classe de
frangais langue étrangére et de développer la compétence pragmatique, notamment la

compétence a s’exprimer poliment en francais, cette étude se propose d’abord
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d’examiner quelques modéles de la politesse élaborés dans le domaine de la
pragmatique. Par la suite, elle montre I’'impolitesse liée au manque de compétence
pragmatique chez les apprenants coréens. Enfin, on souhaite aussi proposer quelques
suggestions pour I’enseignement de la politesse sans oublier les stratégies linguistiques

que I’on peut utiliser lors des interactions avec des locuteurs natifs francophones.

2 Les modeles de la politesse

La politesse dans la pragmatique et la sociolinguistique est un domaine d’étude
relativement nouveau, qui a vu le jour dans les années 1970. Plusieurs chercheurs ont
tenté d’élaborer un modeéle théorique permettant d’expliquer les différents phénomenes
de la politesse. On trouve parmi eux Lakoft (1973, 1975), Leech (1983) et Brown &
Levinson (1987), qui sont considérés comme étant des théoriciens incontournables dans
les études sur la politesse. Ce qui est commun chez ces trois auteurs, c’est le fait qu’ils
ont construit leurs modeles en se basant sur le principe de coopération de Grice (1975).
Dans la présente section, nous allons tenter d’examiner quelques modeles de politesse.
Avant de présenter ceux-ci, il semble nécessaire de passer en revue le principe de la
coopération de Grice, qui constitue le fondement de plusieurs théories de la politesse.

Grice (1975), dans son article «Logic and conversation », met en avant le
«principe de coopération ». Selon lui, nos échanges de paroles sont des efforts
coopératifs et tous les participants a ces échanges se reconnaissant un but commun sont
censés observer un principe, le principe de coopération. Grice distingue quatre maximes
conversationnelles comme suit: la maxime de quantité, la maxime de qualité, la
maxime de pertinence et la maxime de modalité. La premiére maxime, dite maxime de
quantité, est en lien avec la quantité¢ d’informations optimales que le locuteur doit
fournir. La deuxiéme maxime, soit la maxime de qualité, renvoie a la sincérité et a la
véracité de ce que dit le locuteur. Ensuite, la troisiéme maxime, celle de la pertinence,
reléve de la validité du message pour laquelle le locuteur doit parler de quelque chose
qui est 1i¢ au sujet de la conversation. En dernier lieu, la maxime de modalité définit la
manicre dont I’information est communiquée. Grice, dans son article publié en 1975,
mentionne brievement qu’il y a certainement d’autres maximes (esthétique, sociale ou
morale), comme par exemple «soyez poli», qui sont souvent observées par les
participants dans les échanges communicatifs (Grice, 1975 : 47). Sa bréve mention de la
maxime portant sur la politesse a suscité I’intérét des chercheurs et les a amenés a

formuler des régles et des principes a ce sujet.
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Venons-en a une deuxiéme contribution théorique. George Lakoff est considéré
comme un précurseur de la théorie de la politesse, car il a examiné pour la premiere fois
celle-ci dans une perspective pragmatique (Eelen, 2001). D’aprés lui, la politesse a été
développée par les sociétés afin de réduire les conflits dans les interactions personnelles
(Lakoff, 1975 : 64). 1l définit donc la politesse comme étant « un moyen de minimiser le
risque de confrontation dans un discours ». Lakoff, qui s’est inspiré des maximes de
Grice, propose d’abord « des régles de compétence pragmatique » qui se formulent
ainsi : 1) Soyez clair 2) Soyez poli. Il explique que, si le but principal du locuteur est la
communication, il tente d’étre clair afin de transmettre son intention sans ambiguité. Par
contre, si son but principal est d’indiquer la relation selon le statut des participants dans
un discours, le locuteur préfére mettre I’accent sur la politesse plutdt que d’étre clair
(Lakoff, 1973 : 296). Comme Lakoff I’a précisé, la premiére régle, celle de la clarté
(Soyez clair), est inspirée du principe de coopération de Grice, dont il rappelle « les
régles de la conversation ». Indiquant que ces derniéres sont souvent transgressées pour
des raisons de politesse, Lakoff, en ajoutant sa deuxieme régle (Soyez poli), suggere les
«regles de la politesse » que voici: 1) Ne vous imposez pas 2) Donnez le choix 3)
Mettez votre interlocuteur a ’aise. Lakoff note que lorsqu’il y a un conflit entre la clarté
et la politesse, dans la plupart des cas, c’est la politesse qui I’emporte, car dans une
conversation, il est plus important d’éviter I’offense que de transmettre le message avec
clarté (Lakoff, 1973 : 297).

Leech (1983) traite la politesse dans le cadre de la rhétorique interpersonnelle, qui
comprend le principe de coopération de Grice, le principe de politesse et le principe
d’ironie. Parmi ces principes, le principe de politesse consiste en six maximes qui ont
été ¢élaborées a partir des notions de « colt » et de « bénéfice ». Tout comme le modéle
de Lakoff, le principe de politesse de Leech tente de compléter le principe de
coopération de Grice et d’expliquer pourquoi les gens transgressent les maximes de
Grice. Pour Leech, la politesse a pour role de « maintenir 1’équilibre social et les
relations amicales qui nous permettent d’emblée de supposer que notre interlocuteur est
coopératif 2 » (Leech, 1983 : 82). Il adopte le principe de coopération de Grice dans son
¢laboration du modele de la politesse mais indique, cependant, que le seul principe de
coopération ne peut expliquer pourquoi les gens sont souvent indirects, moins

informatifs lorsqu’ils transmettent ce qu’ils veulent dire. D’aprés Leech, le non-respect

% Notre traduction de : « .... To maintain the social equilibrium and the friendly relations which enable us
to assume that our interlocutors are being cooperative in the first place ».
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délibéré des maximes conversationnelles pourrait étre interprété comme étant un moyen
de respecter le principe de politesse. Dans le cadre de son travail sur la rhétorique
interpersonnelle, il propose six maximes de politesse qui se basent sur les notions de
«colt» et de «bénéfice ». Leech explique que la politesse revient a minimiser
I’expression des convictions impolies et a maximiser 1’expression des convictions polies,
en notant que le deuxiéme point est moins important que le premier (Leech, 1983 : 81).

En dernier lieu, selon la théorie de la politesse de Brown & Levinson (1978, 1987),
la politesse est considérée comme étant un moyen d’évitement du conflit. Pour élaborer
une théorie universelle de la politesse, ils adoptent la notion de « face » de Goffman, qui
se définit comme étant «la valeur sociale positive qu’une personne revendique
effectivement a travers la ligne d’action que les autres supposent que celle-ci prend au
cours d’un contact particulier » (Goffman, 1967 : 5). Dans leur théorie, ils introduisent
deux aspects de la face, la « face négative » et la « face positive ». La « face négative »
correspond a ce que Goffman décrit comme étant « les territoires du moi », soit un désir
de ne pas étre dérangé. Par contre, la « face positive » renvoie au désir d’étre approuvé
dans son action et elle est en lien avec une expression de solidarité. Ils supposent
également que certaines actions comme ‘demander’, ‘refuser’, ‘donner un conseil” sont
intrinséquement menagantes pour la « face ». Ces actions sont nommées par les auteurs
« FTAs » (Face-Threatening Acts)3 (Brown et Levinson, 1987 : 60). Brown et Levinson
considerent que l’utilisation des énoncés indirects conventionnels fait partie de la
politesse négative dans la mesure ou ils sont utilisés par le locuteur afin de maintenir la
face négative de Iinterlocuteur (le désir de ne pas étre dérangé). A propos du choix des
stratégies de politesse, ils proposent trois facteurs qui influencent le choix : la distance
sociale entre le locuteur et I’interlocuteur, le pouvoir que I’interlocuteur possede sur le
locuteur et le degré de gravité du FTA. En proposant ces trois facteurs qui influencent le
choix des stratégies de politesse, ils expliquent que plus la distance sociale entre les
interlocuteurs est grande, plus 1’écart du pouvoir relatif entre eux est augmenté, et que
plus le degré de gravité du FTA est élevé, plus on est censé utiliser des stratégies
supposément plus polies.

Les modeéles de la politesse ¢laborés par Lakoff, Leech et Brown et Levinson se
prétendent universels. C’est-a-dire qu’ils se prétendent capables d’expliquer la plupart

des phénomeénes culturels de la politesse. Cependant, certains chercheurs, notamment

* Les AMF (en frangais) : les Actes Menagants pour la Face.
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des chercheurs travaillant en Asie, remettent en question 1’universalité de leurs théories,
plus particuliérement celle de Brown et Levinson, en critiquant principalement le fait
que leur théorie se base uniquement sur les cultures occidentales et que, par conséquent,
elle présente un biais ethnocentrique (voir par exemple Ide, 1989). Bien que ces théories
présentent quelques lacunes en effet ethnocentriques pour expliquer tous les
phénomeénes de politesse, les enseignants de frangais langue étrangere peuvent s’inspirer
des travaux analysés ci-dessus pour faire comprendre aux éléves comment fonctionne
I’interaction sur le plan de la politesse, plus particulierement dans les cultures

occidentales.

3 L’impolitesse liée au manque de compétence pragmatique des apprenants
coréens

En général, la compétence pragmatique est considérée comme étant une
compétence difficile a acquérir chez les apprenants de langue étrangeére, car elle exige
non seulement des connaissances linguistiques ou sociolinguistiques, mais ¢galement la
capacité d’utiliser ces connaissances de fagon appropriée dans une situation donnée. En
ce qui concerne les étudiants coréens, étant donné que les occasions de rencontrer les
locuteurs natifs ou d’observer leurs conversations sont limitées, il semble plus difficile
d’acquérir cette compétence. Les chercheurs affirment que méme les apprenants de
niveau avancé sur le plan linguistique ne possédent pas toujours le méme niveau de
compétence pragmatique (Blum-Kulka, 1982 ; Thomas, 1983 ; Kasper et Rose, 2002).
Un des domaines qui est en lien étroit avec la compétence pragmatique est 1'utilisation
des atténuateurs (downgraders en anglais). Les atténuateurs renvoient a 1’ensemble des
procédés employés par le locuteur pour réduire les risques et les obligations résultant de
son acte de langage (Meyer-Hermann & Weingarten cités dans Thaler, 2008 : 195).
Quand il s’agit des atténuateurs utilisés dans une requéte, ceux-ci ont pour fonction de
réduire le degré d’imposition de demande et de préserver la face des interlocuteurs. Il
existe plusieurs facons permettant aux locuteurs d’atténuer la force d’imposition de sa
demande : le choix syntaxique : « Ca te dérangerait de [me] passer tes notes du cours
d’hier ? » ; le choix du mode verbal : « Voudrais-tu ranger la vaisselle ? » ; ou le choix
lexical : « Peux-tu ranger la vaisselle, s il te plait ». L’absence des atténuateurs n’affecte
pas la compréhension d’un énoncé comme une formule de demande, mais elle a un
impact sur la perception de la politesse des énoncés. De plus, s’il s’agit d’un apprenant

de niveau avancé sur le plan linguistique, il risque d’étre considéré comme une
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personne impolie par les locuteurs natifs de la langue cible. Par contre, I’emploi des
atténuateurs en langue étrangére n’est pas toujours facile pour les apprenants, car elle
exige une compétence pragmatique plus avancée. C’est aussi le cas des étudiants
coréens. Les exemples ci-dessous montrent comment le manque d’atténuateurs peut
affecter la perception de la politesse des énoncés. Ils comparent les formules de
demande utilisées par les apprenants coréens a celles utilisées par les locuteurs natifs

lors des situations de demande®.

« Situation 1 »
Un étudiant demande a un professeur qu’il ne connait pas d’ouvrir la porte de la
bibliothéque, car il a plusieurs livres dans les bras.
Les apprenants coréens
Pardon, mais voulez-vous ouvrir la porte ?
Est-ce que vous pouvez ouvrir la porte ?
Excusez-moi, ouvrez la porte, s’il vous plait !
Monsieur, la porte, s’il vous plait !

Excusez-moi, monsieur, pouvez-vous ouvrir la porte pour moi, s’il vous plait ?

Les locuteurs natifs francophones
Pourriez-vous m’ouvrir la porte, s’il vous plait ?
Est-ce que vous pourriez m’ouvrir la porte, s’il vous plait ?
S’il vous plait, monsieur, pourriez-vous m’ouvrir la porte ?
Pourriez-vous m’aider a ouvrir la porte, s’il vous plait ?

Pourriez-vous avoir la gentillesse d’ouvrir la porte pour moi ?

« Situation 2 »
Un étudiant demande a un professeur qu’il connait bien de lui écrire une lettre de
recommandation pour un programme de maitrise.

Les apprenants coréens
Est-ce que vous pouvez écrire la lettre pour moi ?

Pouvez-vous écrire une lettre de recommandation pour moi ?

4 Les exemples sont tirés d’une étude inédite, menée par les auteurs, portant sur les stratégies de politesse
utilisées par les apprenants coréens apprenant le frangais langue étrangére. Les apprenants coréens qui ont
participé a cette ¢tude étaient des étudiants ayant le niveau intermédiaire ou avancé du frangais. Les
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Prof, vous pouvez écrire une lettre de recommandation pour moi, s’il vous plait ?
Est-ce que vous pourriez écrire une lettre de recommandation ?
Professeur, j’ai besoin d’une lettre de recommandation.

Je veux recevoir votre lettre de recommandation.

Les locuteurs natifs francophones
Pourriez-vous me faire une lettre de recommandation ?
Je me demandais s’il était possible que vous me fassiez la lettre de référence dont
j’ai besoin.
Vous serait-il possible de me rédiger une lettre de recommandation pour mon
programme de maitrise, s’il vous plait ?
J’aimerais savoir si vous pouviez m’écrire une lettre de recommandation.

J’aimerais beaucoup que vous me ’écriviez.

« Situation 3 »
Un professeur demande a son ancien étudiant qui travaille dans une agence de voyage
de lui envoyer une brochure d’informations sur la Turquie.
Les apprenants coréens
Est-ce que tu peux m’envoyer des brochures d’informations sur la Turquie ?
Je peux te demander des brochures d’informations ?
Est-ce que tu me donnes tes brochures d’informations ?
J’ai besoin des brochures d’informations, s’il te plait !

S’il y a quelques brochures, envoie-moi, s’il te plait !

Les locuteurs natifs francophones
Crois-tu pouvoir m’envoyer quelques brochures ?
Est-ce que par hasard t’aurais des brochures d’informations ?
S’il te plait, pourrais-tu m’envoyer des brochures d’informations sur la Turquie ?
Pourrais-tu m’envoyer des brochures si cela ne te dérange pas ?

Je me demandais si tu pouvais pas m’envoyer des brochures d’informations.

Les exemples précédents nous font constater que les apprenants coréens ont

locuteurs natifs étaient des étudiants d’universités canadiennes, a Montréal.
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tendance a formuler une demande sans avoir recours a des atténuateurs ou en utilisant
moins d’atténuateurs que les locuteurs natifs. Tandis que les locuteurs natifs utilisent
une grande variété d’atténuateurs (je me demandais..., vous serait-il possible..., par
hasard..., si cela ne te dérange pas, etc.) et une combinaison de plusieurs atténuateurs
dans leurs formules de demande, les apprenants coréens montrent une tendance a
utiliser un seul atténuateur, s’ils 1’utilisent, notamment le conditionnel (pourrait ou
pourriez) et le marqueur de politesse (s’il te plait !, s’il vous plait !). De plus, bien que
les apprenants coréens utilisent un atténuateur comme ‘s’il te plait’ ou ‘s’il vous plait’
dans leurs formules de demande, s’ils formulent une demande en ayant recours a
I’impératif (« Excusez-moi, ouvrez la porte, s’il vous plait ! » ; « S’il y a quelques
brochures, envoie-moi, s’il te plait »), leurs formules de demande peuvent étre pergues
comme un ordre plutét qu’une demande atténuée. Ceci démontre que la compétence
pragmatique des apprenants coréens, dans le cas présent, la capacité d’utiliser des
atténuateurs, ne correspond pas a leur compétence linguistique, bien qu’ils possédent un
niveau intermédiaire ou avancé en frangais. Cette asymétriec entre la compétence
linguistique et la compétence pragmatique risque de les amener a étre pergus a tort

comme un locuteur impoli par les locuteurs natifs.

4 Comment peut-on enseigner la politesse dans la classe de francais langue
étrangére en Corée ?
4.1 L’enseignement des mots et des expressions routiniéres portant sur des
formules de politesse

Quand on s’adresse a quelqu’un, la premiére chose a faire serait de choisir un terme
d’adresse. Le pronom d’adresse devrait étre le premier objet de 1’apprentissage des
apprenants coréens en tant que mot routinier portant sur la politesse. Si I’on considére le
degré de politesse, on peut dire que le « vous » est plus poli que le « tu ». Mais, le choix
d’un pronom d’adresse adéquat dans une situation donnée n’est pas toujours une tache
aisée chez les étudiants coréens parce que les critéres de ce choix sont flous. De plus,
¢’est souvent un sujet a négocier avec son interlocuteur. En général, le vouvoiement est
utilisé pour s’adresser aux inconnus ou pour les personnes envers lesquelles on doit
faire preuve d’un certain respect. On utilise également le vouvoiement dans les
situations pour lesquelles un certain formalisme est requis. Par contre, le tutoiement est
utilisé pour s’adresser aux proches, entre jeunes ou entre membres d’une méme famille,

etc. Il est souvent utilisé dans un contexte ou moins de formalité est requise. En ce qui
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concerne les apprenants coréens, étant donné que la culture coréenne est basée sur les
relations interpersonnelles hiérarchiques selon 1’age, le statut social, etc., ils peuvent
faire le choix entre le tutoiement et le vouvoiement en fonction de ces critéres plutdt
que de I’intimité avec leur interlocuteur ou bien de la situation de communication.
Cependant, si un collégue ou une personne agée demande le tutoiement, il faudrait
savoir utiliser le tutoiement sans étre géné, car le refuser peut étre interprété comme un
désir de mettre une distance avec son interlocuteur.

Par ailleurs, il existe des expressions utilisées au sein des énoncés qui permettent de
rendre ceux-ci plus polis. En particulier, les formules routiniéres désignent les
expressions non analysables qui sont employées dans des situations particuliéres (House,
1996). Quand il s’agit de formules de politesse, elles font partiec des expressions
linguistiques conventionnelles comme « s’il vous plait », « serait-il possible de... »,
« pourriez-vous... », « je me demandais si tu pourrais... », etc. Pour ainsi dire, un choix
syntaxique tel que « Ca te dérangerait de ranger la vaisselle ? » ou « Serait-il possible
de parler plus fort ? » indique I’intention du locuteur de réduire la gravité d’imposition
de sa demande. Et un choix lexical du type « Range la vaisselle, s il te plait | » ainsi que
le choix du verbe modal « Tu voudrais ranger la vaisselle ? » peuvent contribuer
également a rendre des énoncés plus indirects et plus polis. House (1996) appelle ces
formules « iles de fiabilité » (islands of reliability) dans la mesure ou la maitrise de ces
formules permet aux apprenants de se sentir plus a 1’aise dans leur usage de la langue et
d’interagir de fagon plus appropriée lors d’échanges avec des locuteurs natifs. House
indique également que, dans bien des cas, des apprenants de niveau avancé peuvent
rencontrer des échecs, au niveau pragmatique, a cause de 1’utilisation inadéquate des
expressions routiniéres. Si la maitrise de ces formules constitue un des éléments
essentiels relatif a la compétence pragmatique, 1’enseignement des routines portant sur
des formules de politesse dans la classe de langue pourrait aider les apprenants a
produire des énoncés polis.

4.2 Prise de conscience des aspects culturels de la politesse

11 est banal d’observer que la politesse est un élément culturel qui varie selon les
langues et les cultures. Pour cette raison, les tentatives d’exprimer la politesse en
frangais de la part des apprenants peuvent échouer ou causer des malentendus a cause
du manque des connaissances culturelles de la communauté linguistique de la langue
cible. Or on a observé que le role de la conscience est important dans I’acquisition de la

compétence pragmatique parce que les apprenants n’acquieérent que des connaissances

69



L’enseignement de la politesse dans la classe de francais langue étrangeére en Corée

auxquelles ils font attention, soit les formes linguistiques, soit les connaissances
pragmatiques. Un des moyens de faire prendre conscience des aspects culturels de la
politesse, c’est d’observer les interactions entre locuteurs natifs dans lesquelles la
politesse est requise. Cependant, s’il s’agit d’une classe en Corée, et comme les
apprenants ont peu d’occasions d’observer ces interactions, il est nécessaire d’utiliser
d’autres moyens afin de développer leur compétence pragmatique.

Une des activités que I’on peut utiliser pour attirer I’attention des apprenants sur les
aspects culturels de la politesse, ¢’est bien sir le multimédia (vidéo ou film) qui leur
permet d’observer des exemples de communication entre locuteurs natifs. Ainsi, afin
d’enseigner les aspects culturels de la formulation d’excuses, 1’enseignant peut d’abord
demander aux apprenants de dire des formules qu’ils utiliseraient pour présenter des
excuses en coréen ainsi qu’en frangais, en leur donnant des situations particuliéres dans
lesquelles les excuses sont requises. Par la suite, I’enseignant présentera des scenes de
vidéo ou de films en frangais qui permettent d’observer cet acte de langage entre des
locuteurs natifs. Aprés le visionnement de ces sceénes, 1’enseignant peut inviter les
apprenants a comparer les similarités et les différences entre le coréen et le frangais sur
la facon dont on fait des excuses. Cette activité peut simultanément fournir 1’occasion
de faire attention aux interactions entre les locuteurs natifs par rapport a un acte
particulier, et de permettre d’étre plus sensible aux différences culturelles.

4.3 Informations métapragmatiques portant sur le degré de politesse

Grandcolas (2000) remarque que les apprenants ont besoin de faire des liens entre
les formes linguistiques, 1’usage pragmatique et les conditions qui gouvernent cet usage.
De plus, elle insiste sur le fait que ces éléments doivent étre mis en évidence dans les
manuels et la pédagogie. House (1996) a fait une expérimentation pour connaitre le role
des informations métapragmatiques dans le développement de la compétence
pragmatique. Pour cette expérimentation, deux versions de cours communicatifs ont été
enseignées a des apprenants allemands de niveau avancé apprenant 1’anglais. Pendant
quatorze semaines, un groupe d’apprenants participe a un cours qui fournit de fagon
explicite des informations métapragmatiques, et un autre groupe participe a un cours qui
ne fournit pas ces informations. Le résultat est clair: bien que la compétence
pragmatique soit améliorée dans ces deux groupes d’apprenants, les résultats du groupe
qui bénéficie explicitement des informations métapragmatiques sont supérieurs a ceux
de I'autre groupe, qui est privé de ces informations. Lorsque 1’on enseigne la politesse

dans la classe de frangais langue étrangere, on a tendance a donner une liste des
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expressions disponibles dans une situation donnée sans donner pour autant les critéres

du choix des énoncés ni les informations portant sur le degré de politesse. En particulier,

si I’enseignant manque de connaissances pragmatiques dans la langue enseignée, il se

peut qu’il ait lui-méme de la difficulté par rapport aux choix des énoncés. Cependant, si

ces énoncés étaient fournis avec le degré de politesse ainsi que les fonctions

pragmatiques, comme 1’indique le tableau ci-dessous, les enseignants ainsi que les

apprenants pourraient choisir un énoncé adéquat en s’appuyant sur des critéres plus

précis.

Politesse

Exemple

Remarque

=%

Fermez la fenétre !

Un ordre, un acte
illocutoire direct et clair
adressé a I’interlocuteur, a
la limite de 1I’impolitesse.

3k

Fermez la fenétre, s’il
vous plait (je vous prie) !

Un ordre, un acte direct
et clair adress¢ a
I’interlocuteur, mais en y
ajoutant une tournure :
«s’il vous plait» ou «je
vous prie » a la fin de la
phrase, relevant de la
politesse la plus
¢lémentaire.

stk

Vous voudrez bien fermer
la fenétre.

«Vouloir» au futur
simple a ici la valeur d’un
ordre moins fort que
I’impératif. Un acte moins
direct que les deux énoncés
précédents.

skeokkok

Voulez-vous bien fermer
la fenétre ?
(Pouvez-vous... ?)

Le passage a la forme
interrogative est un acte de
demande au lieu d’un
ordre.

stese stk sk

Pourriez-vous fermer la
fenétre ?
(Voudriez-vous... 7)

Le conditionnel marque
un certain retrait par
rapport a la demande.

« Les stratégies de politesse utilisées pour demander de fermer la fenétre » (Pu Zhihong, 2003).

Ainsi, nous pouvons enseigner la variété des formules plus précisément, en donnant

des informations métapragmatiques comme le degré de politesse et les fonctions

pragmatiques. Cette variété est trés liée a 1’utilisation du caractere indirect des énoncés
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qui est un moyen permettant d’exprimer la politesse, dans la mesure ou les énoncés
indirects donnent plus d’options a [Dinterlocuteur. L’indirection (anglais
«indirectness ») est un terme utilisé pour désigner le degré de transparence illocutoire

’ ;5
des énoncés’.

5 Conclusion

D’aprés Bialystok (1993), les enfants en cours d’apprentissage de la L1 et les
apprenants adultes d’une L2 font face a des taches différentes d’apprentissage. Tandis
que les enfants acquicrent des stratégies pragmatiques dans leur langue maternelle par
I’interaction avec leurs parents ou leur entourage, les apprenants adultes d’une L2 n’ont
pas beaucoup d’occasions de développer la compétence pragmatique. Dans le cadre de
I’apprentissage du frangais langue étrangére, nous avons tendance a penser que
I’enseignement des aspects pragmatiques est réservé seulement aux apprenants de
niveau avancé. Cependant, ’enseignement de la politesse ne devrait pas s’adresser
uniquement a ce type de public. La question de la politesse se pose dés le début de
I’apprentissage, lorsqu’on travaille sur les présentations et salutations. Il serait donc

nécessaire d’enseigner la politesse, et ce, dés les premicres séances d’apprentissage.
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