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On ne peut rien apprendre aux gens. On peut seulement les 

aider à découvrir qu’ils possèdent déjà en eux tout ce qui est à 

apprendre.  

Galilée (1564 - 1642)  

 

 

 Une Europe de polyglottes n’est pas une Europe de personnes 

qui parlent couramment beaucoup de langues, mais, dans la 

meilleure des hypothèses, de personnes qui peuvent se 

rencontrer en parlant chacune sa propre langue et en 

comprenant celle de l’autre, mais qui, ne sachant pourtant pas 

parler celle-ci de façon courante, en la comprenant, même 

péniblement, comprendraient le « génie », l’univers culturel que 

chacun exprime en parlant la langue de ses ancêtres et de sa 

tradition. 

Umberto Eco (1932-2016),  
La recherche de la langue parfaite, 1994  



 3 

 
Titre : Enseignement apprentissage en intercompréhension intégrée au Cycle 3 : 
enjeux, fonctionnement et compétences 
 
Résumé : L’école a longtemps ignoré les langues et cultures maternelles des élèves. 

Une exploration des apports de la recherche en didactique d’apprentissage des 

langues, avec notamment les approches plurielles, montre comment la didactisation 

du contact de langue permet de construire une réflexion métalinguistique favorisant 

de nouveaux apprentissages en langue vivante étrangère ou dans la langue de 

scolarisation. Une étude de l’évolution historique des programmes scolaires français 

laisse enfin entrevoir la perspective d’ouvrir l’école au plurilinguisme, en adéquation 

avec les préconisations des Institutions Européennes. L’intercompréhension entre 

langues apparentées,  apparaît comme une modalité d’apprentissage favorisant la 

compréhension et le fonctionnement de plusieurs langues, d’autant plus si 

l’apprentissage organise l’intégration des langues entre elles. Nous décrirons le 

fonctionnement et les enjeux de l’intercompréhension intégrée en langues romanes. 

Une expérimentation fut menée sur deux classes de CM1-CM2 lors des 

apprentissages scientifiques en intercompréhension intégrée à l’aide du manuel 

Euromania. Dans une classe, cette expérimentation était couplée à l’approche 

interculturelle Comparons nos langues. Il s’agissait d’observer de quelle manière 

cette expérimentation contribuait à l’évolution des représentations linguistiques des 

élèves, au développement de compétences linguistiques ainsi qu’à l’élaboration de 

stratégies de compréhension. Nous observerons les bénéfices apportés par 

l’intercompréhension intégrée et les approches interculturelles, aux apprentissages 

linguistiques et discipinaires,  au plurilinguisme, à une meilleure réussite et à un plus 

grand épanouissement des élèves.  

 

Mots clés : Approches plurielles, approches interculturelles, compétences, enjeux, 

fonctionnement, Intercompréhension, intercompréhension intégrée, langues 

romanes, plurilinguisme 
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Title : Language teaching and learning via integrated intercomprehension in 
Cycle 3 (last 2 grades of French Primary education) : stakes, methods and 
skills 

 
Abstract : For a long time, primary education has overlooked the students' 

languages and cultures of origin. An exploration of the conclusions of research in the 

field of language didactics, and more specifically pluralistic approaches establishes 

that the didactisation of language interaction/language contact helps in building a 

metalinguistic reflection that can facilitate fresh learning in a foreign language or in 

the language in which the child is being educated. At last, a study of the evolution of 

French school curricula can show us the way for opening schools to multilingualism, 

in conformity with European Union directives. Intercomprehension between related 

languages is shown to be a modality of learning that facilitates the comprehension 

and the way different languages work, especially if the learning process organizes 

the integration of these languages. We will describe the methodology and the stakes 

of integrated intercomprehension in romance languages. An experiment has been 

conducted with two classes of CM1-CM2/last grades of Middle School during science 

classes, using integrated intercomprehension with the help of the schoolbook 

Euromania, as well as, in one of the classes, the intercultural-approach based 

Comparons nos langues. The goal was to observe to which direction this experiment 

contributed to the evolution of the students' linguistic representations, to the 

development of linguistic competence and to the invention of strategies of 

understanding. We will present the benefits of integrated intercomprehension and 

intercultural approaches to language learning and to learning in other subjects, to 

multilingualism, and to the well-being of learners, conducive to more successful 

learning.  

 

Keywords : integrated intercompréhension, intercomprehension, intercultural 

approaches, methods, multilinguism, pluralistic approaches, Romance languages, 

skills, stakes,  
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Introduction 
 

Ce travail s’inscrit dans le cadre de la didactique des sciences de l’éducation et 

prend appui sur les domaines théoriques propres aux champs de la didactique des 

langues et aux sciences du langage. Il a pour objet l’étude de l’introduction 

d’approches plurielles et notamment des approches d’intercompréhension entre 

langues parentes, au sein de la classe de Cycle 3 en école primaire.  
Le positionnement est celui d’une enseignante de l’Education Nationale qui 

enseigne en école élémentaire auprès d’élèves de cycle 3, intéressée par les langues 

et les cultures étrangères, convaincue des avantages cognitifs que la fréquentation ou 

la maîtrise d’une ou plusieurs langues peut apporter. Initialement orientée vers le 

Français Langue Etrangère pour pouvoir aider au quotidien des élèves primo-arrivants 

allophones, mon intérêt s’est progressivement porté sur le plurilinguisme et le contact 

des langues. Un mémoire de Master en Politiques du Plurilinguisme avec M. Michel 

Candelier sur le sujet de l’intercompréhension entre langues parentes ainsi qu’une 

expérience à New York, ville polyglotte par excellence, sont venus conforter l’envie 

d’approfondir la question du plurilinguisme et d’introduire la pratique d’approches 

plurielles dans ma pratique de classe. L’origine de cette étude provient d’observations 

effectuées dans mes différentes classes ; en effet, il existe de nombreuses langues 

connues par les élèves, et autant de façons de les faire interagir, souvent de manière 

empirique. Ce contact entre langues peut être un appui pour l’apprentissage des 

langues, y compris sa langue maternelle. Il pourrait l’être davantage s’il était pris en 

compte, régulé, normalisé, didactisé par les enseignants comme dans les textes 

officiels.  

La démarche initiale portait sur les effets de l’introduction d’approches plurielles 

impliquant plusieurs langues inconnues apparentées au français, sur les stratégies 

que les élèves mettaient en place pour résoudre le problème auquel ils étaient 

confrontés (entrée dans l’activité, levée des blocages, accès au sens, tâtonnements) 

ainsi que sur le développement de leurs compétences plurilingues. 

Une expérimentation a été menée sur plusieurs années scolaires entre 2012 et 

2016 sur 4 classes de cycle 3 en école primaire. Une phase initiale en 2012-2013 a 

permis de tester plusieurs supports sur deux classes de CM1-CM2. L’année suivante 

passée à l’étranger dans un établissement privé, n’a pas permis de réaliser la totalité 
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des études, ni l’année scolaire suivante qui ne remplissait pas les conditions 

nécessaires à la mise en place de la totalité du protocole prévu. L’expérimentation 

menée pendant l’année 2015-2016 sur deux classes de CM1-CM2 a permis de 

recueillir des résultats entrant dans une phase de validation de cette étude. La 

biographie langagière des élèves a été établie préalablement et leurs représentations 

sur les langues ont été recueillies. Ensuite des activités d’approches interculturelles 

ont été mises en place. Enfin, les élèves furent confrontés à des situations 

d’intercompréhension intégrée. Dans six langues romanes inconnues (catalan, 

espagnol, italien, occitan, portugais, roumain), ils furent amenés à effectuer des 

activités disciplinaires non linguistiques, ou plutôt selon une formule de L. Gajo (2007) 

des activités disciplinaires « dites non linguistiques ». Pour mener à bien ces tâches, 

ils furent mis en situation de construire le sens et donc de mettre en place et de 

développer des stratégies de construction du sens.  Ces séances avaient lieu de 

manière régulière à raison d’une séance par quinzaine. 

Examiner les effets de la contribution des approches plurielles décrites par 

M.Candelier (2008), dont l’intercompréhension entre langues romanes, ne peut se 

faire sans avoir au préalable défini des contours, des notions et concepts 

indispensables à ce travail. Cette étude s’organise en trois parties : tout d’abord, le 

cadre conceptuel et institutionnel sera défini, ensuite les activités et les outils 

d’analyse utilisés seront présentés, puis une discussion sur la manière dont les 

approches plurielles et l’intercompréhension  contribuent à la didactique des sciences 

de l’éducation sera exposée. 

La première partie présente le cadre conceptuel de l’étude. Elle se subdivise 

en quatre chapitres, le premier est consacré aux concepts liés au plurilinguisme et aux 

approches plurielles. Après avoir défini le plurilinguisme -en prenant appui notamment 

sur le CECRL- et dressé ses caractéristiques, les organismes au service du 

plurilinguisme européen et la didactique qui la sous-tend seront décrits. Il s’agit aussi 

de décrire les approches plurielles et les concepts liés à son enseignement. Seront 

décrits aussi les rapports et les documents qui font référence dans les approches 

plurielles, les spécificités de la didactique de celles-ci et enfin les dispositifs 

méthodologiques existants. Le deuxième chapitre s’intéresse plus particulièrement à 

une des quatre approches plurielles : l’intercompréhension. Ses caractéristiques 

seront définies,  le paysage de son implantation historique et géographique brossé. 

Les avantages de l’intercompréhension (désormais IC) seront énoncés, suivis par la 
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controverse dont elle peut faire l’objet. Afin de mettre en place des séquences d’IC 

permettant une réflexion métalinguistique, l’enseignant doit être familiarisé avec la 

didactique de l’intercompréhension, les méthodes existantes, ainsi que le concept 

émergent de l’intercompréhension intégrée. Ceux-ci seront explicités en fin de chapitre 

conjointement avec les avancées de la recherche. Dans le troisième  chapitre, il est 

question des enjeux de l’intercompréhension, d’abord de façon générale, en tant 

qu’approche plurielle du plurilinguisme, puis plus spécifiquement tournés sur 

l’intercompréhension entre langues parentes. Le quatrième et dernier chapitre décrit le 

contexte institutionnel pour l’enseignement-apprentissage des langues en France. Il 

s’agit de l’examen des textes de référence concernant les politiques linguistiques 

françaises, suivi de l’étude de son corollaire, la didactique des langues, ainsi que 

l’évolution de la place de l’enseignement des langues dans les programmes français 

et leur articulation avec les autres disciplines non linguistiques et le socle commun de 

Compétences, de Connaissances et de Culture. 

Une fois ce cadre institutionnel et conceptuel posé, une deuxième partie 
décrira la démarche suivie et explicitera les choix méthodologiques qui ont été 

effectués. Le premier chapitre expliquera le point de départ de la réflexion et le 

questionnement à l’origine de l’étude. Les questions de recherches seront déclinées et 

traduites en expérimentation. Le deuxième chapitre, s’intéresse plus précisément à la 

méthodologie de la recherche et au dispositif expérimental. Le choix des supports, des 

méthodes et des activités proposées dans le cadre de l’expérimentation y sera 

précisé. Ce chapitre s’intéresse plus précisément au manuel Euromania, manuel 

d’apprentissage disciplinaire en intercompréhension des langues romanes, et aux 

critères qui justifient ce choix, ainsi qu’à l’approche interculturelle « Comparons nos 

langues » menée en articulation avec Euromania. Dans une troisième partie,  le 

dispositif expérimental mis en place afin d’observer les compétences développées par 

les élèves, ainsi que les stratégies déployées lors de séances d’inclusion de langues 

(IC) et de discipline (IC intégrée) sera exposé. 

L’analyse des résultats est développée dans la troisième partie de manière à 

observer les effets des approches plurielles sur les pratiques de classe du point de 

vue des apprenants. Un premier chapitre dresse le profil langagier des élèves. Le 

deuxième chapitre est consacré à l’évolution des représentations linguistiques des 

élèves en fin d’expérimentation. Le troisième chapitre examine le développement des 

compétences lors des interventions didactiques, des savoirs, des savoir-faire et des 
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savoir-être. Dans un quatrième chapitre seront développées les stratégies mises en 

œuvre par les apprenants et la démarche cognitive mise en place.  

Une dernière partie nous permettra d’établir un bilan de l’expérimentation et 

d’envisager des perspectives pour la recherche en didactique ainsi que de nouvelles 

pratiques de classe. 

Le point de départ de la recherche est la découverte d’approches didactiques 

spécifiques à l’enseignement des langues, les approches plurielles. Elles donnent du 

sens aux apprentissages des langues et répondent aux exigences du développement 

de la compétence plurilingue et pluriculturelle du Cadre Européen Commun de 

Référence des Langues. En tant qu’enseignante en cycle 3 en école primaire, 

confrontée à un public d’élèves possédant bien souvent une langue maternelle 

différente de la langue de scolarisation, il devient dès lors intéressant d’explorer les 

possibilités qu’offrent une telle approche au sein de pratiques de classe afin 

d’observer ce contact de langues. Les interrogations autour de ce sujet sont aussi 

innombrables que passionnantes : que se passe-t-il lorsque les élèves sont en contact 

avec de nouvelles langues ? Qu’est-ce que cela implique chez l’élève en termes de 

compétences, de savoirs, de savoir-faire et de savoir-être ? Comment intégrer ce 

contact de langue dans les pratiques de classe et l’exploiter pour rendre les élèves 

monolingues conscients de l’utilité et du bénéfice apporté par le plurilinguisme et 

rendre les élèves plurilingues plus efficients ? Existe-t-il des interférences entre les 

langues ? Un retour réflexif sur la langue maternelle et/ou la langue de 

scolarisation est-il possible? Comment positionner ces pratiques face aux textes 

officiels de l’Education Nationale ? Dans ce travail, il sera aussi question de confronter 

attentes politiques, objectifs pédagogiques et réalité du terrain. 

Les approches plurielles, dont l’intercompréhension, ont l’avantage de mettre 

tous les élèves de la classe dans une situation de confrontation de contact des 

langues, et non uniquement les élèves bilingues.  

La problématique s’articule autour des concepts liés à l’enseignement-

apprentissage et s’efforce d’examiner la manière dont les approches plurielles peuvent 

contribuer au développement de compétences métalinguistiques et la mise en place 

de stratégies d’apprentissage chez l’élève de cycle 3. Plusieurs sous-hypothèses 

seront explorées pour tenter de répondre à notre problématique. 
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CADRE CONCEPTUEL ET INSTITUTIONNEL 

 
I. CONCEPTS LIES AU PLURILINGUISME ET AUX APPROCHES PLURIELLES 
 
A. Plurilinguisme et approches plurielles : épistémologie 

 
1. Le plurilinguisme 

a. Le plurilinguisme : définition 

 

Plurilinguisme et multilinguisme sont deux termes qu’il convient d’expliciter dans la 

langue française, alors même qu’en anglais, elles sont réunies indistinctement sous le 

vocable multilingualism. Le Conseil de l’Europe, faisant référence dans le domaine, les 

définit ainsi :  

- Le « multilinguisme » renvoie « à la présence, dans une zone géographique 

déterminée – quelle que soit sa taille – à plus d’une «variété de langues», c’est-à-dire 

de façons de parler d’un groupe social, que celles-ci soient officiellement reconnues 

en tant que langues ou non. À l’intérieur d’une telle zone géographique, chaque 

individu peut être monolingue et ne parler que sa propre variété de langue. 

- Le «plurilinguisme» se rapporte au répertoire de langues utilisées par un 

individu ; il est donc, en un sens, le contraire du multilinguisme. Ce répertoire englobe 

la variété de langue considérée comme «langue maternelle» ou «première langue», 

ainsi que toute autre langue ou variété de langue, dont le nombre peut être illimité. 

Ainsi, certaines zones géographiques multilingues peuvent être peuplées à la fois de 

personnes monolingues et de personnes plurilingues. (Guide p 9). 

 

Le CECRL, quant à lui dans son chapitre dédié à la question « qu’entend-on par 

plurilinguisme ? » distingue ainsi le plurilinguisme du multilinguisme : 

« On distingue le « plurilinguisme » du « multilinguisme » qui est la connaissance 

d’un certain nombre de langues ou de la coexistence de langues différentes dans une 

société donnée. On peut arriver au multilinguisme simplement en diversifiant l’offre de 

langues dans une école ou un système éducatif donné, ou en encourageant les 

élèves à étudier plus d’une langue étrangère, ou en réduisant la place dominante de 

l’anglais dans la communication internationale. Bien au-delà, l’approche plurilingue 
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met l’accent sur le fait que, au fur et à mesure que l’expérience langagière d’un 

individu dans son contexte culturel s’étend de la langue familiale à celle du groupe 

social puis à celle d’autres groupes (que ce soit par apprentissage scolaire ou sur le 

tas), il/elle ne classe pas ces langues et ces cultures dans des compartiments 

séparés mais construit plutôt une compétence communicative à laquelle contribuent 

toute connaissance et toute expérience des langues et dans laquelle les langues sont 

en corrélation et interagissent. Dans des situations différentes, un locuteur peut faire 

appel avec souplesse aux différentes parties de cette compétence pour entrer 

efficacement en communication avec un interlocuteur donné. Des partenaires 

peuvent, par exemple, passer d’une langue ou d’un dialecte à l’autre, chacun 

exploitant la capacité de l’un et de l’autre pour s’exprimer dans une langue et 

comprendre l’autre. D’aucuns peuvent faire appel à sa connaissance de différentes 

langues pour comprendre un texte écrit, voire oral, dans une langue a priori « 

inconnue », en reconnaissant des mots déguisés mais appartenant à un stock 

international commun. Ceux qui ont une connaissance, même faible, peuvent aider 

ceux qui n’en ont aucune à communiquer par la médiation entre individus qui n’ont 

aucune langue en commun. En l’absence d’un médiateur, ces personnes peuvent 

toutefois parvenir à un certain niveau de communication en mettant en jeu tout leur 

outillage langagier, en essayant des expressions possibles en différents dialectes ou 

langues, en exploitant le paralinguistique (mimique, geste, mime, etc.) et en 

simplifiant radicalement leur usage de la langue. » (CECRL, 2001 : 11) 

C. Tremblay (2015), pointe du doigt la complexité que revêt parfois la réalité, tant les 

multilinguismes et les plurilinguismes dans le monde sont multiples et variés :  
« Il est évident qu’au niveau d’un individu, plurilinguisme et multilinguisme veulent dire 

la même chose. Un individu plurilingue ou multilingue est une personne capable de 

comprendre et de s’exprimer à des niveaux variables de compétences dans plusieurs 

langues, au moins deux. Toutefois on réservera le terme de multilingue au niveau 

social et le mot plurilingue plutôt au niveau individuel. […] La réalité est plus complexe. 

Une société dite multilingue peut en effet être composée d’individus monolingues et 

parlant tous des langues différentes. On peut alors parler de société plurilingue. En 

revanche, elle peut aussi être constituée d’individus parlant plusieurs langues et les 

mêmes langues. Dans ce cas, cette société multilingue sera dite plurilingue. » 

(Tremblay, 2015 : 44) 
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Le plurilinguisme, comme mode de fonctionnement individuel faisant coexister 

plusieurs langues à des niveaux de compétences divers, implique une tolérance 

linguistique, une prise de conscience de la diversité pluriculturelle, et une 

représentation positive des langues du monde. La reconnaissance et la valorisation du 

plurilinguisme par les institutions scolaires et par la société en ferait un pilier de 

l’éducation interculturelle. Son développement éviterait l’existence d’un plurilinguisme 

de l’élite d’un côté et d’un plurilinguisme subi par les populations migrantes de l’autre.  

Le Guide du Conseil de l’Europe (Guide, p.27) définit ainsi une personne 

plurilingue : «tout locuteur est plurilingue en ce qu'il est capable d'acquérir une 

maîtrise, à des degrés divers, de plusieurs variétés linguistiques, à la suite ou non 

d’un enseignement. L'aptitude à acquérir les langues est naturelle et se trouve ainsi à 

la portée de tous.». Est donc plurilingue celui (ou celle) qui n'est pas strictement 

monolingue -quel que soit le nombre de variétés linguistiques en jeu et quel que soit 

leur niveau de maîtrise-. Le nombre et le niveau de maîtrise des langues parlées en 

plus de la langue maternelle sont donc indifférents. 

 

b.  Les caractéristiques du plurilinguisme 

 

Le plurilinguisme présente plusieurs caractéristiques mises en exergue par le 

Conseil de l’Europe (Politiques Linguistiques 1998), institution majeure de référence 

étudiant les politiques éducatives européennes comme nous le verrons 

ultérieurement. 

- « La nature multilingue de la société européenne rend nécessaire pour les 

Européens, l’acquisition de compétences dans plus d’une langue étrangère » (p.7). Le 

plurilinguisme nécessite l’apprentissage de plus d'une langue étrangère acceptant 

même une maîtrise partielle de celle(s)-ci. 

- « Comme les besoins ne se découvrent qu’au cours de la vie adulte, il faut 

organiser l’apprentissage des langues de manière souple dans une perspective à long 

terme ». (p.7). Cette perspective signifie que, dès le plus jeune âge, il faut apprendre 

aux enfants à apprendre, à découvrir, à chercher, à leur faire entrevoir et développer 

les capacités pour l’acquisition des langues qui leur seront utiles et l’accompagneront 

tout au long de leur vie d’adultes.  

- « Les compétences linguistiques et culturelles, en rapport avec chaque 

langue, se modifient par la connaissance de l’autre et contribuent à la prise de 
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conscience interculturelle… » (p.12).  Le plurilinguisme, fondé sur la « bienveillance  

linguistique », propose une représentation positive de la diversité des langues et 

cultures. Il invite à l’acceptation et à l’ouverture vers l’autre, au respect des langues 

minoritaires et à la considération des langues d’immigration, évitant l’ethnocentrisme. 

C’est aussi une des finalités du développement de la compétence plurilingue et 

pluriculturelle dépeintes par J.-C. Beacco (2008, p.16), que « de constituer un des 

fondements du "vivre-ensemble" démocratique. Si l'on reconnaît la diversité des 

langues de son propre répertoire, celle de leurs fonctions et de leur valeur, cette 

conscience de la diversité que l'on porte en soi est de nature à favoriser une 

perception positive des langues de l'Autre. La valorisation du plurilinguisme constitue 

ainsi le fondement d'une éducation à la bienveillance linguistique, en tant qu'éducation 

interculturelle. »  

- « On ne considère pas que la compétence plurilingue soit la superposition ou 

la juxtaposition de compétences distinctes, mais bien l’existence d’une compétence 

complexe, voire composite dans laquelle un utilisateur peut puiser. Les composantes 

langagières individuelles de la compétence plurilingue sont inégales, différenciées 

selon l’expérience de l’apprenant et dans une relation instable au fur et à mesure que 

cette expérience change. » (p.32). La diversification de compétences langagières à 

des degrés divers est non seulement acceptée et autorisée, mais constitue une des 

composantes intrinsèques du plurilinguisme. 

 

2. Les approches plurielles des langues et des cultures 

 

Il est impossible d’évoquer la notion d’Approches Plurielles des langues et des 

cultures sans instantanément se référer aux travaux de Michel Candelier et au CARAP 

(Cadre de Référence pour les Approches Plurielles), à qui nous emprunterons la 

définition. « Nous appelons « approches plurielles des langues et des cultures » des 

approches didactiques qui impliquent à la fois plusieurs (=plus d’une) variétés 

linguistiques et culturelles. Nous les opposons aux approches que l’on pourrait appeler 

« singulières » dans lesquelles le seul objet d’attention pris en compte dans la 

démarche didactique est une langue ou une culture particulière prise isolément. » Les 

approches plurielles des langues et des cultures sont des approches pédagogiques 

qui préconisent la mise en contact simultanée de plusieurs langues. L’objectif est de 

pouvoir les comparer et mettre en évidence les similitudes ainsi que les différences. 
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En offrant la possibilité de décloisonner les langues, les approches plurielles favorisent 

le réinvestissement des savoirs linguistiques antérieurs dans un nouvel apprentissage. 

« En effet, la comparaison entre la langue en cours d'acquisition et la ou les langue(s) 

que l'on connaît permet le développement d’une conscience et de compétences 

métalinguistiques. En s’intéressant au fonctionnement du système de la langue, 

l’apprenant peut créer des ponts avec les systèmes linguistiques qu’il connaît déjà, et 

acquérir plus d’autonomie dans son apprentissage en développant, entre autres, sa 

capacité de déduction. Le fait de relier ce qu’il apprend à ce qu’il connaît déjà, non 

seulement renforce la confiance en soi, mais aussi favorise une posture 

d'appropriation de l'apprentissage. […] Les approches plurielles offrent aux systèmes 

éducatifs les outils (principes didactiques, matériaux d’enseignement) dont ils ont 

besoin pour développer la compétence plurilingue» (DGLFLF, Références 2015).  

 

Quatre approches plurielles des langues et des cultures sont recensées : 

- L'approche interculturelle 

 

L’approche plurielle qui préconise l’appui sur des phénomènes relevant d'une ou 

plusieurs aire(s) culturelle(s), en favorisant la réflexion sur les échanges entre 

individus de cultures différentes et par conséquent l’ouverture à l’altérité. (DGLFLF) 

Cette approche interculturelle, certainement la plus connue, a eu « une influence 

certaine sur la didactique des langues »  et semble de ce fait assez bien connue, 

même si ce n’est pas toujours de façon explicite et réellement conforme à ses 

orientations fondamentales ». (CARAP). Les approches interculturelles sont des 

activités privilégiées pour établir des analogies entre les individus et les cultures, 

véhiculer des  valeurs comme la tolérance, le respect, l’ouverture d’esprit vis-à-vis des 

cultures et des identités.  

 

- L’éveil aux langues  

 […] selon la définition qui a été donnée dans le cadre de projets européens récents 

qui ont permis de le développer plus largement, « il y a éveil aux langues lorsqu’une 

part des activités porte sur des langues que l’école n’a pas l’ambition d’enseigner ». 

Cela ne signifie pas que la démarche porte uniquement sur ces langues. Elle inclut 

également la langue de l’école et toute langue autre en cours d’apprentissage. Mais 
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elle ne se limite pas à ces langues « apprises ». Elle intègre toutes sortes d’autres 

variétés linguistiques, de la famille, de l’environnement… et du monde, sans être 

exclusive d’aucun ordre. Par le nombre important de langues sur lesquelles les 

élèves sont amenés à travailler -plusieurs dizaines le plus souvent- l’éveil aux 

langues peut apparaître comme une approche plurielle « extrême ». (CARAP) Lors 

d’activités d’éveil aux langues, sont menées des tâches d’observation, d’écoute, de 

comparaison, de réflexion impliquant plusieurs langues, indifféremment de leur 

nombre et de leur statut. L’objectif est autant d’ouvrir l’apprenant à la diversité que de 

développer des capacités d’observation qui l’aideront dans ses apprentissages. 

« Conçu principalement comme accueil des élèves dans la diversité des langues, 

dès le début de la scolarité, l’éveil aux langues est un précieux vecteur de 

reconnaissance des langues parlées par les élèves d’origine étrangère. Il peut être 

promu comme accompagnement des apprentissages linguistiques tout au long de la 

scolarité, mais  ne se substitue aucunement  à l’apprentissage des langues. » 

(DGLFLF, Références 2015) 

- L’intercompréhension :  

L’intercompréhension repose sur la séparation des compétences et privilégie 

la compétence de compréhension. La communication se déroule selon le dispositif 

suivant : chacun s’exprime dans sa langue et comprend celle de l’autre. Cette 

pratique, permettant une totale aisance d’expression et manifestant le respect de la 

langue de l’autre, s’acquiert assez facilement et assez rapidement, surtout si l’on 

commence par se focaliser sur la compréhension de l’écrit. Cette façon de procéder 

propose un travail parallèle sur deux ou plusieurs langues d’une même famille 

(langues romanes, germaniques, slaves, etc.), qu’il s’agisse de la famille à laquelle 

appartient la langue usuelle de l’apprenant (ou la langue de l’école) ou de la famille 

d’une langue dont il a effectué l’apprentissage. Si les bénéfices visés concernent 

principalement la capacité de compréhension, des effets positifs peuvent s’ensuivre 

pour l’expression. (DGLFLF, Références 2015) (Le CECRL ne cite pas le terme d’IC 

mais parle de compréhension mutuelle ; nous verrons plus loin la formation de ce 

terme, que l’on doit à Jules Ronjat (Escudé, 2010, 2013a et b, 5)).  
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- La didactique intégrée des langues,  

La didactique intégrée des langues […] vise à aider l’apprenant à établir des liens 

entre un nombre limité de langues, celles dont on recherche l’apprentissage dans un 

cursus scolaire (qu’il vise de façon « classique » les mêmes compétences pour 

toutes les langues enseignées ou qu’il prévoie des « compétences partielles » pour 

certaines d’entre elles). Le but est alors de prendre appui sur la langue première (ou 

la langue de l’école) pour faciliter l’accès à une première langue étrangère, puis sur 

ces deux langues pour faciliter l’accès à une seconde langue étrangère (les appuis 

pouvant aussi se manifester en retour). (CARAP) Par exemple, pour un apprenant 

qui aurait étudié l’anglais en première langue vivante étrangère, il s’agit de réinvestir 

ses acquis antérieurs en langue anglaise, lors de l’apprentissage d’allemand comme 

deuxième langue vivante. Il est possible aussi de réinvestir les acquis de la langue 

maternelle pour l’apprentissage d’une première langue vivante. «On s’appuie sur une 

langue déjà connue pour aborder une langue moins connue, en prenant conscience 

des ressemblances et des différences entre les deux langues. […] On rejoint ici les 

principes de la pédagogie convergente, qui préconisent de s’appuyer sur la langue 

maternelle pour mieux acquérir la langue de scolarisation ou langue seconde […]. 

Les effets positifs concernent à la fois la nouvelle langue et celles auxquelles on se 

réfère, dont on renforce ainsi l’apprentissage. » (DGLFLF, Références 2015).  

3. Avancées de la recherche sur les approches plurielles 

 

a. Les organismes au service du plurilinguisme européen 

 

La question du plurilinguisme se pose dans plusieurs continents, en Afrique, en 

Amérique Latine, en Amérique du Nord et en Asie. L’Europe est politiquement 

morcelée en une cinquantaine de pays et, linguistiquement, en autant de langues 

nationales ou presque. Suite à la deuxième guerre mondiale, la reconstruction d’un 

réseau commercial européen et international, puis la construction de l’Union 

Européenne ont amené les européens à se confronter à la problématique de la 

communication dans un contexte multilingue. C’est ce contexte complexe qui a 

encouragé la recherche en matière de plurilinguisme.  
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Ø Le Conseil de l’Europe 

Le Conseil de l’Europe est fondé en 1949 afin de promouvoir les droits de l’homme, 

la démocratie, l’Etat de droit sur le continent européen ainsi que « la prise de 

conscience d’une identité européenne fondée sur des valeurs communes, partagées 

et dépassant les cultures particulières ». Sa division des Politiques Linguistiques 

soutient les programmes encourageant le plurilinguisme, la diversité linguistique, la 

compréhension mutuelle, avec une approche démocratique, sociale et culturelle. La 

Convention Européenne du 19 décembre 1954 (ancêtre du Cadre Européen 

Commun de Référence pour les langues ou CECRL) posait ainsi les fondements du 

plurilinguisme européen. « Ayant résolu de conclure une Convention culturelle 

européenne en vue de favoriser chez les ressortissants de tous les membres du 

Conseil, et de tels autres états européens qui adhéraient à cette Convention, l’étude 

des langues, de l’histoire et de la Civilisation des autres parties contractantes, ainsi 

que de leur civilisation commune, 

 Article 2 

Chaque partie contractante dans la mesure du possible : 

a- encouragera chez les nationaux l’étude des langues, de l’histoire et de la 

civilisation des autres parties contractantes, et offrira à ces dernières sur son 

territoire des facilités en vue de développer semblables études. 

b- s’efforcera de développer l’étude de sa langue ou de ses langues, de son 

histoire et de sa civilisation sur le territoire des autres parties contractantes et 

d’offrir aux nationaux de ces dernières la possibilité de poursuivre semblables 

études sur son territoire ». 

Le Conseil de l’Europe, dans le but de « parvenir à une plus grande unité parmi 

ses membres » et d'atteindre ce but par « l'adoption d'une démarche commune dans 

le domaine culturel », a mobilisé des chercheurs pour concevoir un Cadre Commun 

Européen de Référence des Langues (CECRL). On passe d'une logique de maîtrise 

quasi totale d'une ou plusieurs langues à une logique d'interaction entre différentes 

langues, quel que soit le niveau de maîtrise de ces dernières. En ce sens, c'est un 

outil de promotion du plurilinguisme. L’objectif, initialement politique, était d’asseoir la 

stabilité européenne, lutter contre la xénophobie, et ainsi veiller au bon 

fonctionnement de la démocratie. Les langues et les cultures, y contribuent par une 

meilleure connaissance des autres. Le CECRL, document publié par le Conseil de 
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l’Europe en 2001, constitue désormais la référence dans le domaine de 

l'apprentissage et de l'enseignement des langues dans de nombreux pays, et 

dépasse largement le contexte européen. 

 

Ø L’Observatoire européen du plurilinguisme 

L’observatoire européen du plurilinguisme (OEP), est une association de droit 

français selon la loi de 1901. Cette structure de mutualisation et de coopération entre 

partenaires du plurilinguisme, est née des Premières Assises Européennes du 

Plurilinguisme qui ont eu lieu à Paris les 24 et 25 novembre 2005. Ces Assises ont 

réuni des chercheurs, des enseignants, des syndicalistes, des associations, des 

décideurs publics et de simples citoyens, en provenance d'une dizaine de pays. 

L'OEP, en tant qu'observatoire, a un rôle actif. Il recueille des informations auprès 

d'un réseau de partenaires, qu'il analyse. Il publie ou fait référence à des articles et 

des études existants. Il produit lui-même des articles originaux et peut conduire des 

études. Il élabore des stratégies qu'il soumet aux multiples acteurs dans les 

domaines des langues et du plurilinguisme. Il se propose de lui conférer une 

structuration et de le soutenir politiquement par des solutions concrètes et 

opérationnelles, selon trois axes principaux :  

• le fonctionnement quotidien des institutions européennes et de leurs rapports 

avec les citoyens des États membres. Un plurilinguisme juste et effectif 

représente un enjeu majeur pour la démocratie et l'avenir de l'Europe, de 

l'éducation où il convient de promouvoir les langues vivantes et d'organiser la 

diversification des parcours linguistiques, de la maternelle à l'enseignement 

supérieur, 

• les entreprises où il faut prendre la mesure des avantages que peut procurer 

un traitement adéquat des langues, comme ressource et dimension à part 

entière du management,  

• la culture où le plurilinguisme et la diversité culturelle apparaissent comme un 

formidable réservoir de créativité et d'épanouissement.  

Issu de la société civile, l'OEP entend favoriser une prise de conscience des enjeux 

et impulser des politiques publiques pour le plurilinguisme, dans tous les domaines.  
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Le plurilinguisme de l’Europe est une de ses richesses. Les institutions 

européennes et les universitaires en ont bien pris la mesure, tout comme certains 

organismes qui oeuvrent pour son maintien, son développement et sa diffusion. Afin 

de sensibiliser les jeunes générations, depuis plusieurs décennies, les chercheurs ont 

élaboré des outils pour développer le plurilinguisme auprès des apprenants. Ils ont 

œuvré à la conception d’outils pédagogiques efficaces (principes didactiques, 

matériaux d’enseignement) susceptibles de développer les compétences plurilingues. 

Ces nouvelles approches ont comme caractéristique de faire travailler les élèves 

simultanément sur plusieurs langues ou sur plusieurs variétés culturelles. On les 

appelle les approches plurielles des langues et des cultures.  

	
b. La genèse de la recherche sur les approches plurielles 

 

L’émergence de ces approches est relativement récente dans le champ de la 

didactique des langues et se situerait il y a une quarantaine d’années. L’approche 

interculturelle (L. Porcher, 1978 ; Conseil de l’Europe, 1983) et la didactique intégrée 

des langues (E. Roulet, 1980 ; C. Bourguignon et M. Candelier, 1988 ; V. Castellotti, 

2001b), du moins dans leurs principes fondateurs, sont apparues initialement, il y a 

une quarantaine d’années. L’intercompréhension entre langues parentes (L. Dabène 

et C. Degache, 1996 ; C. Blanche-Benveniste et A. Valli éd., 1997) et l’éveil aux 

langues (L. Dabène, 1991 ; De Pietro, 1995 ; C. Perregaux, 1995 ; M. Candelier éd., 

2003a et B), quant à elles, ont été développées une dizaine d’années plus tard. Dans 

les années 1970, une prise en compte des contacts de langues, de leur diversité, 

des mélanges émerge. Parallèlement, en Angleterre, se développe un concept 

similaire le Language Awareness (E. Hawkins, 1984). La conjonction de ces travaux 

associée à une réflexion autour de la construction européenne, remet profondément 

en question la notion de monolinguisme dans les années 1980 et 90. 

Les quatre approches plurielles sont apparues d’abord de façon indépendante, 

sous leur propre appellation pendant les années quatre-vingt. « Mais ce n’est qu’à 

l’aube du nouveau siècle que le projet est apparu de les réunir sous un même terme-

chapeau, sur la base de l’explicitation d’une caractéristique commune –la mise en 

œuvre d’activités d’enseignement-apprentissage qui impliquent à la fois plusieurs (= 
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plus d’une) variétés linguistiques et culturelles – que nous considérons comme la 

définition même des approches plurielles. » (M. Candelier et A. Schröder-Sura, 2015). 

On attribue la paternité du terme « approches plurielles » dans le sens 

communément admis aujourd’hui, à M. Candelier, utilisé dans un premier temps, pour 

désigner uniquement l’éveil aux langues, en 2002. Cette expression est ensuite 

apparue dans le bilan conclusif du rapport EVLANG (M. Candelier, 2003b : 327)  

lorsqu’il a fallu trouver une désignation nouvelle pour qualifier la poursuite de 

« l’éveil » aux langues au-delà de l’école primaire. C’est dans le chapitre suivant que 

la terminologie « approches plurielles » s’ouvre à un emploi plus général que le seul 

concept d’éveil aux langues (M. Candelier, 2003b : 337). 

« Cette expression offre peut-être même un autre avantage, dans la mesure où 

elle peut souligner les convergences existantes et les synergies souhaitables entre 

un "éveil aux langues" et deux autres perspectives d’innovation qui bénéficient 

actuellement d’un fort intérêt en didactique des langues : le développement des 

capacités d’intercompréhension entre les langues parentes [...] et la mise en place 

d’une "didactique intégrée" [...]. Dans la mesure où ces approches visent également 

à l’établissement de liens entre plusieurs langues, on serait également fondé à les 

qualifier d’approches "plurielles", même si contrairement à celle que nous avons 

pratiquée dans Evlang, elles sont orientées vers un apprentissage immédiat de 

compétences de communication dans des langues données [...]. » L’éveil aux 

langues et approches plurielles ont pu être un temps confondus. 

« Approches plurielles » est utilisé comme terme fédérateur pour l’ensemble des 

quatre approches didactiques dans l’ouvrage collectif présentant le bilan du Premier 

programme à moyen terme (M. Candelier, 2003a)  du Centre européen pour les 

langues vivantes (CELV). Le lien entre les approches plurielles et la compétence 

plurilingue et pluriculturelle prônées par le Conseil de l’Europe est explicitement 

établi. 

c. Les rapports et documents de référence  

i. Le CECRL (2001)  

 

Ces deux dernières décennies, l’Europe impulse des recherches et des 

travaux dans le domaine des langues et des approches plurielles sous l’égide du 

Conseil de l’Europe. La Division des Politiques linguistiques du Conseil de l'Europe 
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est une des institutions majeures œuvrant pour les politiques éducatives 

européennes. Depuis 1950, ses priorités ont toujours été de promouvoir la réflexion 

sur les politiques relatives à l'enseignement et à l'apprentissage des langues. Le 

Conseil de l'Europe a conduit à l'élaboration de précieux outils et documents de 

référence comme le CECRL à l'occasion de l'année européenne des langues en 

2001, puis le Guide en 2003, et ensuite le port folio européen des langues. Dès 1997 

dans le cadre des travaux préparatoires à l'élaboration du CECRL, il apparaît que le 

plurilinguisme sera au «centre de la réflexion, comme projet éducatif et politique au 

service de la citoyenneté démocratique en Europe». 

En 2001, année européenne des langues, le Conseil de l'Europe a élaboré et 

présenté au public le Cadre Européen Commun de Référence (CECRL) pour les 

langues. Ce précieux outil propose une échelle de mesure à six niveaux des diverses 

compétences acquises dans une langue, qu'elle soit maternelle, étrangère ou 

seconde. Cet étalon de mesure comprend 6 degrés qui vont de A1 = niveau 

débutant, à C2 = niveau d'un locuteur natif. Ils s'appliquent à tous les aspects des 

quatre compétences langagières principales (écouter, parler, lire, écrire). Ces 

niveaux constituent désormais la référence dans le domaine de l'apprentissage et de 

l'enseignement des langues dans de nombreux pays. Son référenciel inclut les 

compétences des approches plurielles. En France, ils sont repris dans le code de 

l'éducation comme niveaux de compétence en langues vivantes étrangères attendus 

des élèves des écoles, collèges et lycées.  

Le CECRL se veut un instrument indicatif et non prescriptif, mais la plupart 

des Etats européens suivent ses normes et il en résulte une relative harmonisation 

des textes et des niveaux d'examens notamment.  

Le CECRL est un outil efficace qui évalue par des définitions fonctionnelles les 

différents niveaux et compétences langagières de chacun. Chaque compétence peut 

être évaluée précisément. Le CECRL reconnaît comme parfaitement légitime la 

possibilité, pour un apprenant, de posséder des niveaux de compétences très 

différents dans les capacités de compréhension ou d'expression dans une même 

langue. De ce fait chaque compétence peut ainsi être valorisée: si on ne sait pas 

parler dans une langue étrangère, au moins peut-on la lire et la comprendre. Il est en 

ceci un outil au service du plurilinguisme. La compétence plurilingue telle que décrite 

dans le CECRL est donc susceptible d'inclure des compétences plus ou moins 

développées dans tout type de variétés linguistiques. Le CECRL utilise le terme de 
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compétences partielles, on parle aussi parfois de «dissociation des compétences» 

(p106). Le plurilinguisme se définit donc comme une compétence évolutive, qui 

relève de la capacité générale de l'être humain à apprendre, et ce, tout au long de sa 

vie. Le Guide stipule que «c'est la notion même de plurilinguisme qui s'est imposée 

comme forme d'éducation langagière adaptée aux réalités européennes» (p32). 

L’institution de l’Éducation Nationale s’est emparée (B.O. août 2005) du 

CECRL et en a fait le socle de sa politique linguistique. On remarque malgré tout, 

que si des avancées certaines sont réalisées (niveaux seuil tout au long de la 

scolarité, notamment niveau A1 en fin de scolarité primaire – désormais CME, au 

milieu du cycle 3 - ; travail sur les 5 activités de compréhension et production orale et 

écrite ; emploi de plus en plus actif, notamment avec les EPI mis en place à la 

rentrée 2016-2017 du cycle 4 de la méthode actionnelle), la dimension du 

plurilinguisme est laissée de côté. Une courte et synthétique lecture des nouveaux 

programmes des cycles 2, 3 et 4 mis en place lors de la rentrée 2016-2017 montrent 

malgré tout, les avancées assez fortes en ce domaine : l’activité de comparaison de 

langue y est assez souvent préconisée (Escudé, à paraître), ce qui peut être un 

préalable à un véritable désenclavement de l’apprentissage/enseignement des 

LVER.  

 

ii. Le rapport EVLANG (2001) 

 

EVLANG est un programme d’innovation pédagogique et de recherche sur l’éveil aux 

langues mis en place dans 130 classes dans cinq pays européens : La France, 

l’Espagne, l’Italie, la Suisse et l’Autriche. Il est né de l’idée qu’il était nécessaire de 

mettre en place un dispositif susceptible de vérifier le bien-fondé des attentes de 

cette pratique innovante qu’était l’éveil aux langues. Menée de 1997 à 2001, cette 

étude soutenue par l’Union Européenne, avait comme objectif de développer un 

dispositif permettant d’améliorer l’acquisition des langues, puis d’en observer les 

résultats tant sur les plans linguistiques et culturels, d’une part, que métalinguistiques 

et métacognitifs d’autre part (capacité d’observation et de raisonnement). Le rapport 

EVLANG analyse les données quantitatives et qualitatives recueillies durant les cinq 

années d’expérimentation. Il souligne les compétences acquises et développées par 

les activités d’éveil aux langues mises en œuvre dans les classes ayant participé au 

projet. Il permet de comparer avec les performances des élèves hors dispositif 
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EVLANG. Des comparaisons sont établies entre les dispositifs pédagogiques, les 

enseignants, et même selon les différents pays participant au programme.  Pour 

réaliser cette étude, des tests d’attitudes, des tests d’aptitudes métalinguistiques, des 

tests en langue de scolarisation, ont été effectués. Des questionnaires soumis aux 

élèves et aux enseignants sont venus s’ajouter afin de recueillir le maximum 

d’informations et pouvoir comparer le groupe témoin au groupe participant au 

programme EVLANG. Ces résultats sont analysés et comparés en détails avec les 

données recueillies au départ. La partie de ce rapport consacrée à l’analyse des 

données a mis à jour un impact positif chez les enfants engagés dans le programme. 

« On notera un « effet EVLANG » sur les capacités de mémoire et de discrimination 

auditives des élèves dans le cas des curricula en 2 ans » (Rapport EVLANG, 2001). 

Les variations de progression des élèves sont mises en parallèle avec leurs 

caractéristiques sociodémographiques (âge, sexe, catégorie socioprofessionnelle 

des parents…), l’environnement linguistique dans lequel ils évoluent, la classe dans 

laquelle ils sont scolarisés, la façon dont les activités EVLANG ont été intégrées aux 

autres disciplines scolaires. 

Le bilan de cette large expérimentation fournit des données précieuses 

concernant l’apprentissage des langues et la mise en place d’activités d’éveil aux 

langues. Il fut la première analyse quantitative et qualitative à démontrer l’impact 

positif de la mise en place des approches plurielles en classe. 

iii. Le CARAP (2007) 

Au sein du Conseil de l’Europe, les activités du CELV sont complémentaires à celles 

de la Division des politiques linguistiques, chargée de développer des politiques et 

des outils de planification en matière d’éducation aux langues, et à celles du 

Secrétariat de la Charte européenne des langues régionales ou minoritaires. Le 

CELV cherche à opérer un changement positif pour les professionnels de l‘éducation 

aux langues en :  

- promouvant des approches innovantes  

- développant la qualité de l‘enseignement et de l’apprentissage des langues  

- soutenant la mise en oeuvre de politiques linguistiques éducatives  

- encourageant le dialogue entre les praticiens et les décideurs dans le 

domaine de l’éducation aux langues.  
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C’est dans le cadre d’un de ses programmes pour promouvoir des approches 

innovantes dans le domaine de l’éducation aux langues que le CARAP (Cadre de 

Référence pour les Approches Plurielles) a été conçu (2007). Une équipe de 

chercheurs (M. Candelier (coordinateur), A. Camilleri-Grima, V. Castellotti, J-F. de 

Pietro, I. Lőrincz, F.-J. Meissner, A. Noguerol et A. Schröder-Sura) a élaboré cet  

instrument aidant à l’apprentissage articulé des langues. Les approches plurielles 

permettent une articulation entre les langues et favorisent la compétence plurilingue 

et pluriculturelle des apprenants, comme le préconise le Guide pour l’élaboration des 

politiques linguistiques éducatives en Europe. 

Le CARAP se présente sous la forme d’une publication et d’un site web qui 

proposent un large ensemble de descripteurs (savoirs, savoir-être et savoir-faire) 

qu’il convient de développer dans la perspective d’une éducation plurilingue et 

interculturelle. Le site offre des matériaux susceptibles de favoriser ce 

développement en classe, et propose notamment des activités 

d'intercompréhension. L’enseignant peut les choisir en fonction des savoirs, savoir-

être et savoir-faire qu’il a repérés parmi les descripteurs retenus par le CARAP. Le 

site offre également des outils pour la formation des enseignants. 

Les 534 descripteurs constituent un appui apprécié pour l’élaboration de 

curriculums et la réflexion didactique dans la formation des enseignants. Le CARAP 

a beaucoup œuvré à la diffusion des approches plurielles. « S’il est clair que Le 

CARAP a joué un rôle déterminant pour la diffusion du concept des approches 

plurielles, le rôle qu’il a pu jouer dans la genèse de nouveaux matériaux didactiques 

et de curricula intégrant des approches plurielles est difficile à déterminer » 

(M.Candelier ; A. Schröder-Sura, 2015).  

L’utilisation du CARAP est ouverte et flexible : outil aidant à l’élaboration d’un 

projet, simples incitations, appui pour l’évaluation… Les approches plurielles, tout 

comme les outils didactiques, se construisent grâce aux interactions avec 

l’environnement et évoluent. Les descripteurs du CARAP en ce cas, suivraient cette 

évolution.  

L’équipe du CARAP est sollicitée pour des actions de formation et conseil 

dans plusieurs pays européens et fait référence dans le domaine. Approches 

plurielles et CARAP sont désormais indissociables. 
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2. La didactique du plurilinguisme et des approches plurielles 

 

a. La didactique du plurilinguisme 

 

C. Bailly (1997 : 10), définissait en ces termes le concept de didactique :  

« Le terme "Didactique", dans son acception moderne - relativement récente - 

renvoie, au moins, à une démarche de distanciation et, au plus, à une pleine activité 

de théorisation : schématiquement, il s'agit dans tous les cas, pour un observateur ou 

un expérimentateur, de s'abstraire de l'immédiateté pédagogique et d'analyser à 

travers toutes ses composantes l'objet d'enseignement, les buts poursuivis dans 

l'acte pédagogique, les stratégies utilisées par l'enseignement, les transformations de 

compétences et de conduites que cet enseignement induit chez l'élève et par 

conséquent les stratégies d'appropriation de l'objet déployées par cet élève lors de 

son activité d'apprentissage. » (C. Bailly (1997 : 10) 

La notion de didactique du plurilinguisme date du début des années 1980, 

lorsque plusieurs chercheurs européens (J. Billiez, 1998; D. Moore, 2006; L. Gajo, 

2009; C. Troncy et al., 2014) entrevirent l’intérêt que pouvait offrir l’articulation de la 

didactique des langues étrangères (L2) avec celle de la langue première (L1), ou 

langue de scolarisation. L’intérêt apporté au plurilinguisme est à mettre en corrélation 

avec, d’une part, le fait que l’enseignement des langues vivantes dans le cadre 

scolaire est plus précoce, et d’autre part, que le nombre d’élèves parlant dans les 

familles une langue autre que celle de l’école est tenu en considération. 

Parallèlement à ces constats, l’avancée de la recherche en didactique des langues a 

fait émerger la possibilité que les savoirs et les compétences en langues pouvaient 

être partiels et hétérogènes. Les contours de la définition des compétences 

plurilingues ont été dessinés.  
« On désignera par compétence plurilingue et pluriculturelle, la compétence à 

communiquer langagièrement et à interagir culturellement possédée par un acteur qui 

maîtrise, à des degrés divers, plusieurs langues et a, à des degrés divers, 

l’expérience de plusieurs cultures, tout en étant à même de gérer l’ensemble de ce 

capital langagier et culturel. L’option majeure est de considérer qu’il n’y a pas là 

superposition ou juxtaposition de compétences toujours distinctes, mais bien 

existence d’une compétence plurielle, complexe [...]. » (D. Coste, D. Moore, G. Zarate, 

1998, p.12).  
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C’est dans ce contexte que la didactique du plurilinguisme émerge. Elle se 

focalise sur les relations, interactions, appuis et passages entre les langues (CECRL, 

2001, § 1-3). Elle passe au-delà de l’aspect descriptif et s’intéresse davantage au 

processus de réflexion, à la mise en place d’un questionnement, à l’élaboration de 

stratégies autour des langues en contact.  

 
« La didactique du plurilinguisme repose sur deux grands principes. Du point de vue 

de l’apprentissage, elle considère qu’acquérir une L2 signifie construire du bi-

plurilinguisme. Du point de vue de l’enseignement, elle défend l’idée qu’enseigner 

une L2 revient non seulement à contribuer au développement du bi-plurilinguisme, 

mais aussi à s’appuyer sur le bi-plurilinguisme en contruction. » (M. Fonseca, 2013) 

 

M. Fonseca (2013), décrit deux seuils dans la didactique du plurilinguisme. Le 

premier consiste à reconnaître la diversité linguistique des élèves, et les démarches 

d’éveil aux langues s’inscrivent très bien dans ce cadre car elles permettent la prise 

de conscience de la diversité linguistique des élèves, de leur environnement familial 

ou dans un contexte plus large. « Il permet de prendre distance par rapport à la L1 et 

de jeter les bases d’une re-connaissance des langues, de leurs liens et de leurs 

différences. » (M. Fonseca, 2013) Les projets Evlang (M. Candelier, 2003b) ou EOLE 

(C. Perregaux at al, 2003) proposent des approches pédagogiques et des supports 

qui s’inscrivent dans cette démarche. Le deuxième seuil dans la didactique du 

plurilinguisme est basé sur le principe selon lequel la présence d’un savoir en L1 ne 

devrait pas être ignoré au moment de l’apprentissage de la L2 (E. Roulet, 1980). Il 

s’agit de la didactique intégrée qui préconise la prise en considération des 

enseignements linguistiques antérieurs (ou coexistant) lors de l’enseignement-

apprentissage d’une nouvelle langue. Les travaux de L. Gajo (2013) sur la didactique 

intégrée portent sur le repérage et l’exploitation des mécanismes transférables d’une 

langue à l’autre (étude du corpus) ainsi que de l’articulation entre les divers 

enseignements, les approches et programmes qui permettraient d’optimiser les 

apprentissages (étude du cursus). 
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b. Les caractéristiques de la didactique des approches plurielles 

 

On peut recenser plusieurs  caractéristiques communes  aux approches 

plurielles. 

 

§ Une autre approche des langues  car l’ambition de la sensibilisation à la 

compréhension multilingue n’est pas d’apprendre à maîtriser les langues 

auxquelles on est exposé mais, de donner le goût de les découvrir, de prendre 

conscience de la diversité linguistique et culturelle, de développer des 

représentations positives des langues et cultures du monde. Cela sans 

renoncer bien entendu à un apprentissage –antérieur, ultérieur ou 

complémentaire- plus approfondi.  

 

§ L’abandon du mythe du locuteur idéal  puisque tous les spécialistes savent 

bien que l'acquisition d'une langue étrangère dans sa totalité reste une 

entreprise difficile et de longue haleine, et que le bilinguisme réel est un 

mythe, sauf chez des personnes plongées dès leur enfance dans un univers 

bilingue, ou ayant passé une partie de leur vie dans un pays dont elles ont 

assimilé la langue. Dans une démarche plurilingue, il ne s’agit plus de viser la 

maîtrise totale de la langue cible. La compétence du locuteur natif idéal n’est 

plus l’objectif à atteindre. Il faut donc repenser les exigences et les modalités 

d’évaluation. 

 

§ Renoncer à l’apprentissage complet des langues parce qu’une compétence 

plurilingue, est «par essence partielle, plurielle, composite et hétérogène » (V. 

Castellotti, 2001b). Dans le cadre d’un apprentissage tourné vers le 

plurilinguisme, il faut renoncer à apprendre chaque langue dans son 

intégralité. Il faut accepter de dissocier les quatre compétences voire même à 

ne pas toutes les enseigner. Précisons que cela n’exclut nullement un 

apprentissage complet d’une ou des langues observées et analysées par 

ailleurs. Il peut être mené en complément de pratiques plus traditionnelles, en 

amont, en aval ou en parallèle de cette approche plurilingue. 
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§ L’intégration des biographies linguistiques et culturelles des élèves devient 

nécessaire. Le plurilinguisme est identifié comme un instrument et une finalité 

en matière de politique linguistique. Dans les approches plurielles, apprendre 

une langue ne signifie plus « partir de rien », mais devient synonyme 

d’exploiter les potentialités déjà en place pour développer des compétences 

dans de nouvelles langues. Dans cette optique, l’intégration des biographies 

linguistiques et culturelles des élèves s’avère indispensable. 

 
§ Les stratégies de transferts inter- et intra-langues sont des compétences que 

les approches plurielles permettent de développer car elles favorisent 

l’articulation des enseignements les uns aux autres. La didactique du 

plurilinguisme doit donc développer les stratégies de transfert inter-langue et 

intra-langue. Il faut aider l’apprenant à construire des compétences (savoirs, 

savoir-faire, attitudes) qui relèvent du « –trans » et de « l’inter» : 

- « –trans » : compétences générales, concernant les faits linguistiques et 

culturels dans leur ensemble ; 

- « l’inter- » : faculté à prendre appui sur des aptitudes acquises à propos 

d’une langue ou culture particulière (ou certains aspects d’une langue ou 

culture particulière) pour accéder plus facilement à une autre (ou à certains 

aspects) (M. Candelier, 2007). 

 

§ La création de ponts entre les langues apprises doit être mise en place. 
Contrairement à l’enseignement traditionnel des langues qui évite tout recours 

à la langue maternelle ou aux langues apprises, souvent faute d’intérêt, mais 

surtout dans le but d’éviter toute interférence, la didactique du plurilinguisme 

se base sur la création et le développement de ponts entre langues 

maternelles et langues apprises. 

 
§ La fin du recours exclusif à la langue étrangère en cours : Les passerelles 

établies entre les langues présentées dans les approches plurielles seront 

explicitées en langue maternelle (ou langue d’enseignement) et non en langue 

étrangère, contrairement à l’usage dans l’enseignement traditionnel des 

langues où le recours exclusif à la langue étrangère enseignée est encouragé.  
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c. Les dispositifs méthodologiques d’initiation au plurilinguisme  

 
Dans les années 1990, impulsés par M. Candelier et encadrés par le Centre 

européen pour les langues vivantes (CELV) de Graz, des dispositifs 

méthodologiques ont été créés dans le but d’initier les citoyens de demain à la 

diversité linguistique et culturelle, en incluant des langues plus nombreuses et 

diversifiées, indifféremment de tout statut (langues régionales, langues de 

l’immigration ou langues non-européennes). Les principaux dispositifs 

méthodologiques permettant de s’initier au plurilinguisme et aux approches plurielles 

ont été référencés, notamment, par P. Escudé et P. Janin (2010). 

Ø Le projet EVLANG  

Le Programme Evlang est un programme européen d'innovation pédagogique et de 

recherche, soutenu par la Commission européenne dans le cadre des actions 

Socrates-Lingua, qui s'est terminé en juin 2001. Pendant plus de trois ans, de 1997 à 

2001, il a réuni les efforts de partenaires autrichiens, espagnols, italiens, français, 

auxquels se sont adjoints des partenaires suisses, soutenus par l’Office Fédéral de 

l'Education et de la Science. L'objectif du programme Evlang était de vérifier, sur un 

grand nombre d'élèves et avec une méthodologie de recherche strictement 

contrôlée, si les activités d'éveil aux langues à l'école primaire conduisaient bien aux 

effets espérés. 

L'activité déployée s'est répartie sur trois domaines :  

 - la production de supports didactiques destinés à alimenter un cursus d’un an 

à un an et demi, impliquant des élèves de la fin de l'école élémentaire ;  

  - la formation d'enseignants susceptibles de mettre en oeuvre ces cursus dans 

leur classe habituelle ;  

  - l'évaluation, quantitative et qualitative de ces cursus.  

Plus d'une trentaine de supports didactiques d'Eveil aux langues ont été produits 

dans le cadre du projet Evlang. Ces supports didactiques forment un cursus d'une 

année et demie et ont été testés dans des classes de 3ème, 4ème et 5ème primaires 

de chaque pays partenaire. Ils proposent tous une approche globale des 

phénomènes langagiers et font appel à plusieurs langues (dont certaines, qui ne sont 

pas présentes dans le cursus scolaire habituel, et d'autres qui peuvent être les 
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langues maternelles de certains élèves). Le choix est le plus vaste possible afin de 

faire prendre conscience aux élèves de la grande diversité des langues existant dans 

leur environnement proche et dans le monde. La prise de conscience de cette 

diversité permet également de se rendre plus facilement compte des particularités de 

chacune des langues et, a fortiori, de mieux comprendre les structures des langues 

que l'élève connaît et/ou aura à apprendre (français, langue(s) d'origine, langue(s) 

étrangère(s)). Le rapport Evlang analyse le bilan de ces trois années d’innovation et 

de recherche. 
 

Ø Le projet JA-Ling  

Le projet " Ja-Ling " coordonné par M. Candelier (" Janua Linguarum ", " La Porte 

des Langues " selon le titre d'un ouvrage de Comenius, est la version française 

menée par M. Kervran) vise à la diffusion et à l'insertion curriculaire d'activités 

d'éducation aux langues et cultures et à leur diversité. Les niveaux d'enseignement 

visés se répartissent de la maternelle au premier cycle de l'enseignement 

secondaire. Pour ces différents niveaux, les partenaires mettent en place des 

expériences pilotes (d'ampleur différente selon les pays) impliquant la construction 

de curricula, la production de matériaux didactiques, la formation d'enseignants, et 

une évaluation. L'objectif principal est de mettre en place des synergies entre les 

apprentissages linguistiques dans le cadre d'un enseignement incluant des langues 

plus nombreuses et plus diversifiées. 

Ø Le projet EOLE (Éveil et Ouverture aux Langues à l’École) 

En Suisse romande, le programme EOLE, sous la direction de C. Perregaux  est une 

remarquable introduction précoce au plurilinguisme. Les objectifs généraux de EOLE 

visent la construction des attitudes et des aptitudes nécessaires pour que les 

apprentissages langagiers se déroulent dans de bonnes conditions, mais aussi :  

- l’accueil et la légitimation des langues de tous les élèves. 

          - la prise de conscience du rôle social et identitaire du français / langue 

commune. 

          - le développement d'une prise de conscience du plurilinguisme de 

l'environnement proche ou lointain. 
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          - la structuration des connaissances linguistiques des élèves par la prise en 

compte de diverses langues présentes ou non dans la classe; le développement de 

la réflexion sur le langage et les langues et sur les habiletés métalinguistiques; le 

développement d'une perspective comparative, fondée sur "l'altérité linguistique" et 

qui permet de mieux connaître une langue (par exemple le français) à travers 

l'apprentissage d'autres langues. 

           - le développement de la curiosité des élèves dans la découverte du 

fonctionnement d'autres langues (et de la / des sienne(s)), de leur capacité d'écoute 

et d'attention pour reconnaître des langues peu familières, de leurs capacités de 

discrimination auditive et visuelle, de comparaison, etc. 

           - l'apprentissage d'une méthodologie de recherche concernant la 

compréhension du fonctionnement des langues, de leur rôle, de leur évolution et de 

leur histoire. 

          - le développement de stratégies pour la compréhension des langues de 

mêmes familles. 

          - le développement d'une socialisation plurilingue. 

          - le développement d'une "culture langagière ". 

Les manuels EOLE comportent  un livre du maître + dossier de l’élève + 2 CD ; soit 

pour 4-8 ans, soit pour 9-12 ans. 

Ø Le projet ELODIL (Éveil au Langage et Ouverture à la Diversité 
Linguistique). 

C'est à partir de ces approches européennes qu’un projet d'éveil aux langues a été 

amorcé au Québec en septembre 2002 par une équipe qui a pris le nom de l'Équipe 

ÉLODIL. Ce projet a été, à partir de 2003, également implanté en Colombie 

Britannique (Canada). Dans une première phase, le projet ÉLODIL a repris et adapté 

au contexte éducatif du Québec et de Colombie Britannique différentes activités 

conçues par les équipes d’EVLANG et d’EOLE. Dans une deuxième phase, les 

nouvelles activités mettent en place des situations d’apprentissage et 

d’enseignement, impliquant la réalisation d’un projet et facilitant la co-construction 

des connaissances, notamment à partir de l’exploration, par les enfants, de leur 

paysage linguistique. Il propose de nombreuses activités pour l’école primaire.   
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Ø BOOK 2  

Le Goethe-Institut met en ligne le programme book2 : site gratuit de 100 leçons pour 

débutants (A1/A2) qui combinent partie écrite (livre) et audio (fichiers sons) dans plus 

de 40 langues permettant près de 1 600 combinaisons. Le principe est de choisir une 

combinaison, de télécharger les documents (lourds) sous forme de fichiers mp3 pour 

une utilisation personnelle et non guidée.  

Ø CHAINSTORIES  

Chainstories ou Histoires en chaîne a pour objectif principal d’amener les jeunes 

enfants ainsi que leurs familles à apprécier la diversité linguistique mais aussi les 

similitudes des familles linguistiques en Europe.  

Ø Comparons nos langues 

Le DVD « Comparons nos langues » issu du travail de Nathalie Auger- Université 

Montpellier III, Paul-Valéry Département des Sciences du Langage - avec le 

CASNAV de Montpellier développe une « approche interculturelle » et une 

« pédagogie interactive ». Le DVD présente plusieurs exemples de séances de 

classe pendant lesquelles l’enseignant, expert en langue française, met en place un 

travail de comparaison des langues/cultures, ce qui permet : 

-  de valoriser, solliciter et développer la compétence plurilingue des élèves et 

en particulier leur compétence métalangagière, 

-  de mieux comprendre certaines erreurs, 

-  et d’apporter les réponses pédagogiques opportunes. 

« L’attitude de comparaison des langues et des habitudes culturelles … rend l’enfant 

plus actif dans son apprentissage et aiguise ses facultés d’observation, d’analyse, de 

mise en relation. » Selon la même démarche, diverses pistes de travail (développées 

dans le livret pédagogique) s’offrent à l’enseignant, lui permettant de s’appuyer sur 

les savoirs, l’expérience des élèves allophones, pour faire apparaître aussi bien les 

points communs, les universels des langues et cultures (poser une question, faire 

une phrase négative, s’adresser à une personne plus âgée ), que les différences 

(place des éléments dans la phrase, signification de tel geste …), pour valoriser les 
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compétences linguistiques et socio-culturelles des élèves dans leur(s) langue(s) et 

les aider à entrer dans un autre système. 

Ø EU & I  

EU & I regroupe une série d’activités ludiques et pragmatiques séparées (réserver 

une chambre d’hôtel au Portugal, décrypter un bulletin météorologique en 

néerlandais, écouter un petit conte suédois...) qui conduiront à des tâches de 

compréhension dans diverses langues et donneront à l’utilisateur la conscience des 

stratégies par lesquelles il peut entrer dans des langues inconnues. www.eu-

intercomprehension.eu/indexfr.html  

Ø Les langues du monde au quotidien 

Cette ouvrage se présente ainsi : « La classe renferme toujours une grande richesse 

dans les langues et les cultures dont les élèves ont une connaissance, plus ou moins 

étendue. Les activités proposées dans Les langues du monde au quotidien 

cherchent à valoriser cette richesse et à construire ainsi la « compétence plurilingue 

et pluriculturelle des élèves» préconisée par le Cadre européen commun de 

référence pour les langues. Les sept modules offrent un éventail d’activités 

expérimentées et validées au cours des programmes européens Evlang et La porte 

des langues, testées dans de nombreuses classes françaises. Elles constituent une 

ouverture de nature à enrichir le volet culturel des projets d’écoles et à valoriser les 

langues et cultures des élèves dont le français n’est pas la langue maternelle. Elles 

s’appuient sur des ressources multilingues pour mettre en place une véritable 

éducation interculturelle, fondée sur la pluralité et la diversité des langues. » Le 

document pédagogique  Les Langues du monde au quotidien (cycle 2 et cycle 3), 

coordonné par Martine Kervran, se présente sous la forme d’un ouvrage + cédérom 

audio, CRDP de Bretagne/SCÉRÉN.On trouve dans chacun des deux ouvrages : 

• des séquences pédagogiques (objectifs, déroulement détaillé des séances, 

prolongements interdisciplinaires) ; 

• des documents pour la classe ; 

• des compléments pour l’enseignant. 

Les CD d'accompagnement contiennent : 

• des enregistrements pour l’écoute en classe ; 
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• des fiches élèves et documents au format pdf ; 

• des sitographies ; 

• des cartes linguistiques. 

 

Grâce au matériel fourni, la mise en œuvre en classe ne requiert aucune 

compétence linguistique ni connaissance préalable sur les langues. Le document les 

langues du monde au quotidien a été réalisé sous la coordination de Martine 

Kervran, maître de conférence en didactique des langues à l'IUFM de Bretagne 

(Université de Bretagne occidentale).   

Ø REDINTER 

Rede Europeia de Intercompreensão, est un programme européen (2008-2011) créé 

à l’initiative de trois universités (Barcelone, Grenoble, Viseu). Il rassemble près de 

trente partenaires universitaires créateurs de recherche appliquée (méthodes, 

formations), ainsi que des institutions (AUF, Union latine, délégation générale à la 

langue française et aux langues de France (ministère de la Culture et de la 

Communication)...) œuvrant chacune dans l’intercompréhension. Il se donne pour 

objectifs de valoriser et diffuser auprès du grand public, des professionnels et des 

décideurs politiques institutionnels, les bonnes pratiques et les initiatives menant de 

l’intercompréhension vers le plurilinguisme.  

B. Le cas particulier de l’intercompréhension  
1. L'intercompréhension plus précisément 

a. Epistémologie 

M.-C. Jamet (2010) a retrouvé la trace de la première apparition du mot 

intercompréhension dans les travaux du linguiste J. Ronjat. Il est le premier à avoir 

dessiné les traits de la didactique de l’intercompréhension dans ses travaux de thèses. 

Dans la première, Développement du langage observé chez l’enfant bilingue, il traite 

de la didactisation de langues chez un jeune enfant et observe de quelle manière les 

compétences sont démultipliées par ce contact de langues.  
« Cet ouvrage est considérable à plus d’un titre : pour la première fois, on s’intéresse 

de manière systématique et longitudinale au phénomène de l’entrée dans le langage 

d’un enfant ; entrée qui est la plus précoce possible, langage qui ici est défini 

d’emblée par deux langues. Pour la première fois encore, psychologie, linguistique et 
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didactique sont convoquées ensemble pour l’analyse et la compréhension de ce 

phénomène, avec une rigueur des plus scientifiques, notamment en ce qui concerne 

la transcription phonologique des productions enfantines. »  (P. ESCUDE, 2013b 

extrait de l'introduction à la réédition de la thèse de 1913 de Ronjat) 
Mais, c’est dans la deuxième, Syntaxe du provençal moderne, ouvrage qui traite de 

la langue occitane, alors malmenée face au monolinguisme prôné par l’école et les 

pouvoirs politiques de l’époque. J. Ronjat décrit ainsi le concept 

d’intercompréhension : 
« Les différences de phonétique, de morphologie, de syntaxe et de vocabulaire ne 

sont pas telles qu’une personne possédant pratiquement à fond un de nos dialectes 

ne puisse converser dans ce dialecte avec une autre personne parlant un autre 

dialecte qu’elle possède pratiquement à fond. (...) Le sentiment très net d’une langue 

commune, prononcée un peu différemment ; le contexte fait saisir les sons, les 

formes, les tournures et les vocables qui embarrasseraient s’ils étaient isolés ; tout au 

plus a-t-on quelquefois à répéter ou à expliquer un mot, ou à changer la tournure 

d’une phrase pour être mieux compris. » (J.RONJAT, 1913b) 

Les travaux de J. Ronjat vont mettre en lumière l’intérêt du contact de langues et 

plaider en faveur de leur didactisation (bilinguisme et intercompréhension). Ils offrent  

aussi ici la première définition de l’intercompréhension. P. Escudé (2013a : 52) rend 

hommage et interprète la définition de l’intercompréhension donnée par J. Ronjat de 

cette manière : 
« Le mot [intercompréhension] apparaît ici pour la première fois dans une définition 

de la langue tout à la fois politique (la langue se définit par une communauté de 

locuteurs dans un contexte culturel donné en dehors de toute considération 

idéologique) et pragmatique (l’interaction entre locuteurs distincts est rendue possible 

par des activités de compréhension et de production du fait de phénomènes 

langagiers : phonologiques, syntaxiques, lexicaux, para-verbaux que l’interaction 

active et conscientise). C’est parce que je parle et que ma parole est comprise, 

impliquant une interaction, que se met en place une grammaire systématique dont je 

m’aperçois alors qu’elle précédait l’interaction. Je suis dans la langue au moment où 

je l’invente.» (à propos de J.Ronjat)   

Les thèses de J. Ronjat, quoique d’un apport linguistique et didactique 

considérables, furent occultées par l’actualité internationale, puisqu’en 1913, à la 

veille de la Première Guerre Mondiale, l’heure n’était pas au plurilinguisme au cœur 

des nations.  
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« Les raisons de l’oubli des thèses de Ronjat, et particulièrement du Développement 

du langage observé chez un enfant bilingue semblent relever d’ordre strictement 

politique : la question du bilinguisme à l’époque nationaliste européenne est vite 

refermée, car il est notoirement source de nocivité. Il met en péril l’équation « une 

langue = une nation ». La didactique des langues suit cette modalité de pensée 

politique : dans les systèmes éducatifs, et malgré les propositions de nombre de 

chercheurs, linguistes, didacticiens, malgré l’expérience quotidienne que fait la 

grande majorité des locuteurs, les langues sont apprises étanches les unes aux 

autres, dans le meilleur des cas superposables. » (P. ESCUDE, 2013 Extrait de 

l'introduction à la réédition de la thèse de 1913 de Ronjat) 

 

Il fallut attendre les travaux de L. Dabène (didacticienne) et C. Blanche-Benveniste 

(linguiste) pour que l’intercompréhension refasse surface dans l’expression 

didactique qu’on lui connaît dans les années 1980. En effet, ce terme avait entre-

temps, quelque peu changé de sens et C. Blanche-Bénéviste (1997) rappelle que la 

notion d’intercompréhension s’employait alors pour définir […] une notion technique 

utilisée par les linguistes et les anthropologues qui déterminent sur le terrain, en 

Afrique ou en Amérique latine par exemple les limites entre parlers, dialectes ou 

langues. Pour mesurer le degré de ressemblance ou de différence entre les parlers 

voisins, ils ont pris l’habitude d’évaluer ce qui était « mutuellement intelligible » sur la 

base de listes de mots soumises aux locuteurs. Au-dessus de 80% de mots connus, 

ils estiment que ce sont des dialectes mutuellement intelligibles et qu’on peut les 

regrouper sous la même étiquette. Au-dessous de 80 %, ils tendent à considérer que 

ce sont des parlers distincts. Cette notion s’accompagne toujours d‘une certaine 

dose d’approximation et plusieurs linguistes parlent dans ce cas de  « semi-

communication » (E. Haugen, 1966). Quelques langues ont décidé d’adopter cette 

perspective et de favoriser une intercompréhension entre langues voisines, quitte à y 

laisser introduire un peu d’approximation. »  

Blanche-Benveniste menait initialement des travaux sur le français et 

observait des variations entre langue orale et langue écrite dans les années 1960. 

Puis ses travaux, à l’origine concernant l’étude de la diversité de la langue unique, 

ont évolué jusqu’à l’étude des similitudes dans les langues dites différentes. Toutes 

les langues possèdent une façon de dire le singulier-pluriel, le féminin-masculin, la 
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négation, le passé, le présent, le futur etc. Repérer ce qui, dans chaque langue, 

fonde les universaux, grâce à l’étude des éléments  phonologiques, syntaxiques, 

morphologiques et lexicaux est rendu possible grâce à l’intercompréhension, terme 

qu’elle a donc remis sur le devant de la scène, dans son acception première, celle 

définie par J. Ronjat. Suite aux nombreux travaux universitaires, ce concept s’est 

développé et a gagné en épaisseur de désignation. 

« L’intercompréhension est une forme de communication plurilingue où 

chacun comprend les langues des autres et s’exprime dans la ou les langue(s) qu’il 

maîtrise, instaurant ainsi une équité dans le dialogue, tout en développant, à 

différents niveaux, la connaissance de langues dans lesquelles on a des 

compétences de réception (c'est-à-dire de compréhension) et non de production. » 

(DGLFLF,  Références 2015). M. Candelier (2007) avait ainsi décrit l’IC dans 

l’introduction du CARAP:  

« L’intercompréhension entre les langues parentes propose un travail parallèle sur 

plusieurs langues d’une même famille, qu’il s’agisse de la famille à laquelle appartient 

la langue maternelle de l’apprenant (ou la langue de l’école) ou de la famille d’une 

langue dont il a effectué l’apprentissage. On tire parti des atouts les plus tangibles de 

l’appartenance à une même famille –ceux relatifs à la compréhension- qu’on cherche 

à cultiver systématiquement. » (M. Candelier, 2007) 

V. Castellotti (2001a) propose une définition flexible et ouverte de IC entre 

langues romanes comme étant « un mode de communication où chacun s'engage à 

comprendre la langue de l'autre et à se faire comprendre dans sa(ses) langue(s) 

romane(s) de référence, tout en considérant ce mode comme un moyen de 

développer ses connaissances de plusieurs langues et ses aptitudes à les 

comprendre à l'écrit et à l'oral. Entendue ainsi, l'intercompréhension consiste d'abord 

à faire l'effort de comprendre les autres, et ensuite seulement, parce que nul n'est 

obligé de réagir, à s'exprimer dans une langue de la même famille que l'on maîtrise 

suffisamment, langue dite ici « de référence », en faisant en sorte d'être compris et 

en s'en assurant. » Cette définition s’étend à tout groupe de langues parentes, autres 

que romanes. Pour un locuteur romanophone, les langues de la même famille sont 

plus immédiatement transparentes que les autres, sans que cette démarche  

nécessite aucune connaissance préalable du latin. Il en va de même pour les 
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locuteurs de la famille des langues slaves -russe, polonais, tchèque, serbo-croate et 

bulgare-, pour ceux de la famille des langues germaniques – anglais, allemand, 

néerlandais- ou bien scandinave -norvégien, danois, suédois-. Cette démarche tend 

à souder un ensemble de pays appartenant à la même famille de langues qui ont des 

intérêts et des cultures proches et à repenser les apprentissages linguistiques par 

familles de langues. B. Cassen (2008) propose une définition en creux de l’IC. « Les 

langues constituent chacune un univers et la forme optimale de communication entre 

locuteurs n’est pas l’expression de l’un dans la langue de l’autre, pas non plus la 

traduction –si fidèle qu’elle soit- encore moins l’adoption commune d’une langue 

tierce, mais bien IC fondée sur une connaissance passive réciproque, que ce soit à 

l’oral ou à l’écrit. »  

F. Grin (2008), introduit l’idée d’une double définition, celle d’une réalité et celle 

d’un aptitude à développer. « IC est la faculté pour des locuteurs de langues 

maternelles différentes, de tabler sur leurs compétences réceptives dans les langues 

des autres pour se comprendre mutuellement ». Si pour certains locuteurs, il s’agit 

« d’un vécu banal et quotidien pour des acteurs bien réels attesté au cours de 

l’histoire », en revanche, ceux dont IC ne s’inscrit pas dans une pratique courante 

réelle et vécue, apparaissent comme un gisement potentiel largement inexploité. 

F.Grin (2008) s’interroge : « avec un petit effort ne pourrait-on pas comprendre les 

avis placardés dans une gare, mais aussi des journaux, revues, des rapports 

professionnels, des œuvres littéraires ? » Ceci apparaît aux yeux des chercheurs de 

linguistique et de didactique « comme un rêve qui semble à portée de main si 

seulement on voulait bien le prendre au sérieux. » 

D'un point de vue didactique, l'intercompréhension était, à l'origine, un concept 

visant le développement des aptitudes de compréhension écrite des langues d’une 

même famille chez les apprenants adultes. Le code écrit tenait un rôle central au sein 

des activités. Ensuite, cette démarche s’est étendue, pour viser le développement de 

la compréhension orale aux interactions écrites en ligne, aux interactions entre pairs 

(reformulations et réinterprétations). Par la suite, ce concept d’intercompréhension a 

fait son chemin en dehors ou indépendamment des familles de langues.  

L’IC se concentre sur les compétences de réception (compréhension écrite, 

compréhension orale) sans développer les compétences de production (production 

écrite, production orale). C’est sur cette séparation des compétences que repose l’IC. 
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« Comprendre les langues sans les parler », ou encore, fonctionnellement, « je te 

parle ma langue, tu me parles la tienne et nous nous intercomprenons » (M. Slodzian 

(1997 :15) avec IC, « on entend limiter l’étude des langues à leur compréhension, 

écrite ou orale. Et cette limitation est en soi novatrice par ce qu’elle induit comme 

conséquences théoriques et pratiques. » 

 

b. La famille des langues romanes 

 

« Dans l’espace européen, nous pouvons distinguer sept familles de langues 

dérivées de l’indo-européen : les langues romanes ou néolatines, les langues 

germaniques, les langues slaves, les langues baltes, les langues celtiques, 

auxquelles s’ajoutent le grec, seul survivant de la famille hellénique, et l'albanais, 

représentant de la famille illyrienne. » (DGLFLF) Si l’intercompréhension apparaît 

immédiatement bien adaptée entre locuteurs d’une même famille, l’ascendance indo-

européenne commune à toutes ces langues permet parfois de pratiquer 

l’intercompréhension entre langues de deux familles différentes. Ceci se révèle plus 

aisé lorsqu’une langue a fait des emprunts lexicaux importants à une autre, ce qui 

peut s’avérer fréquent dans une même aire linguistique ou bien du fait de leur vécu 

historique. L’anglais et le français, par exemple, présentent un lexique commun 

important, issu du latin. Cependant, toutes les langues parlées en Europe ne sont 

pas d’origine indo-européenne.  Trois langues appartiennent à la famille des langues 

finno-ougriennes : l’estonien, le hongrois, le finnois. Une dernière, le basque, est une 

langue très ancienne aux origines mystérieuses. Le  déplacement des peuples a 

généré un contact entre les individus et par conséquent entre les langues au fil des 

siècles. Quelques emprunts lexicaux expliquent aujourd’hui qu’il soit possible de 

comprendre quelques mots isolés d’une langue inconnue issue d’une famille 

linguistique autre que la sienne. 

Cette étude portera davantage l’attention sur les langues romanes puisque le 

français présente une filiation avec ces dernières. Les langues romanes également 

dénommées néolatines, dérivent du latin. « L’adjectif roman est, de nos jours, 

devenu synonyme de néolatin et les études romanes sont celles qui ont pour objet 

les langues issues du latin et des cultures qu’elles expriment » (J.M. Klinkenberg, 

1990). « Les fondateurs de l’Empire romain qualifiaient leur langue du nom de leur 

région d’origine (lingua latina par référence à leur territoire le Latium) alors que les 
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peuples soumis qui abandonnèrent leur langue pour celle des vainqueurs la 

nommèrent du nom de la ville représentant l’autorité et la puissance (Romanice) » 

(G. Bergounioux, 1994). De façon lente et progressive les langues romanes ont 

empiété sur le latin, qui comme toute langue est soumis à la pression de forces 

centripètes et de forces centrifuges. Dans un premier temps, une diversification 

dialectale du latin s’amorce, donnant naissance à des latins régionaux. Quoique 

cette différenciation soit bien engagée, les forces centrifuges l’emportent largement. 

Ensuite, au tournant du IIIème siècle, parallèlement au déclin de la cohésion sociale, 

le renforcement de la dialectisation s’intensifie. Forces centrifuges et centripètes 

s’équilibrent alors. Enfin, le processus de différenciation connaît une précipitation. 

C’est l’explosion de l’unité latine. De grandes aires linguistiques préfigurant plus ou 

moins les langues romanes se dessinent. S’il reste délicat de dater avec précision 

l’abandon du latin et le début de l’utilisation des langues romanes, plusieurs écrits du 

VIIIème siècle témoignent du fossé existant entre le latin sous sa forme prestigieuse 

standardisée et la langue usitée par les locuteurs. On peut affirmer que le latin était 

encore la langue parlée jusqu’au Ve siècle mais qu’au IXe, ce n’était plus le cas. 

Selon J.M Klinkenberg (1990), l’usage est de regrouper les différents parlers 

romans en dix groupes linguistiques: roumain, dalmate, italien, sarde, rhéto-frioulan 

(ou rhéto-roman), catalan, espagnol, portugais, occitan, français. Cependant, cette 

répartition en dix classes ne fait pas consensus et d’autres découpages basés sur 

leurs similitudes aux dialectes latins leur sont préférés, par exemple: Romania 

orientale (regroupant le roumain, le dalmate, le Centre et le sud du domaine italien) 

vs Romania occidentale (regroupant le Nord du domaine italien, le rhéto-frioulan, le 

catalan, l’espagnol, le portugais, l’occitan, le français).  

L’ascendance commune du latin dans la famille des langues romanes 

n’assure pas nécessairement des correspondances parfaites. L’origine de cette 

diversité est double. D’une part, elle provient du fait que dans les ressources offertes 

par le latin, ce ne sont pas toujours les mêmes qui ont été sélectionnées et puisées 

par les langues romanes. D’autre part, il faut aussi garder à l’esprit que le latin, au 

même titre que toutes les langues, connaissait des variations internes selon les 

critères sociaux, géographiques et chronologiques. L’histoire a lentement opéré des 

spécialisations. Certains phénomènes historiques, quoique ayant affecté presque 

toutes les langues romanes, n’aboutissent pas nécessairement aux mêmes résultats 

aujourd’hui. (ex: la diphtongaison touche toutes les langues -sauf le portugais et 
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l'occitan- mais aboutit à des résultats hétérogènes). S’il y a de grandes affinités sur 

le fond, de nombreuses différences se dégagent dès que l’on aborde des points 

particuliers. 

Concernant la langue écrite, les premiers textes romans généralement de 

nature non littéraire, ne possédaient pas de tradition littéraire écrite comme leur 

prestigieux modèle le latin. Tous les signes graphiques, bien qu’issus d’un même 

héritage latin, prendront une valeur particulière dans chacune des langues romanes. 

On constate aussi des racines communes pour la plupart des mots à l’intérieur de la 

famille linguistique. Il est donc naturel de percevoir un air de famille dans les langues 

néolatines. Les premiers stades d’identification (graphique, phonique, lexicale, 

syntaxique) sont très variés selon les langues considérées. Il semble communément 

admis que les ressemblances entre ces langues bien que perceptibles à l’écrit, le 

sont moins aisément dans son usage oral voire même disparaissent dans une 

conversation courante. Bernard Pottier l’explique ainsi « C’est que l’interprétation 

phonique tient à plusieurs facteurs et en particulier à l’articulation claire et 

suffisamment durable des voyelles. Par exemple, le portugais européen «écrase» les 

voyelles inaccentuées tandis que le français joue avec ses e dits «muets»: «Je te le 

donnerai», qui comporterait 6 syllabes en poésie, peut se réduire à 5, 4, ou 3 en 

langage familier. »  

Les langues néolatines, du fait de leur parenté commune présentent des 

similarités perceptibles à l’oral mais surtout à l’écrit. «L’histoire commune des 

langues romanes « fait apparaître des parallélismes majeurs et des spécificités 

mineures». (B. Pottier, 1992) 

c. L’intercompréhension entre langues proches, une pratique ancestrale 

 

De nombreux vestiges écrits attestent de l’ancienneté et de la fréquence du 

recours à l’IC entre langues parentes dans l’histoire des peuples. Les archives des 

échanges commerciaux et privés entre pays méditerranéens, par exemple, en livrent 

de multiples témoignages. En effet, les langues romanes en Europe Occidentale ont 

servi pendant longtemps, du temps du commerce maritime, sans qu’on les enseigne 

explicitement, à communiquer à travers les frontières.  
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« Les  voyageurs qui autrefois se déplaçaient à travers les terres du Portugal, 

Espagne, Italie et de France avaient des méthodes à eux pour dominer les langues 

romanes et passer facilement de l’une à l’autre.  Leurs conceptions de la parenté des 

langues étaient différentes de ce que sont les nôtres. A l’époque des anciens 

voyageurs, ni les langues, ni les dialectes ne coïncidaient avec les frontières d’Etats-

Nations. Les dialectes très nombreux dans tous les territoires, franchissaient les 

frontières politiques. D’un bout à l’autre de l’Europe, les habitants ne se comprenaient 

pas. Mais ils étaient entrainés à comprendre des dialectes voisins du leur, qui se 

différenciaient souvent par quelques particularités aisément maitrisables. De proche en 

proche, à condition de prendre son temps, un voyageur pouvait se familiariser avec 

tout un ensemble de dialectes, au point de parvenir à se comprendre avec ceux de 

territoires éloignés. L’IC orale pouvait se faire de proche en proche entre de grands 

ensembles de parlers dialectaux apparentés. Le latin se prononçait très différemment 

d’un bout de l’Europe à l’autre, formant ainsi les dialectes romans qui allaient plus tard 

donner naissance aux langues romanes « rustiques ». » (C. Blanche-Benveniste, 

1997) 

 

R. Wright (1982), quant à lui, prend l’exemple d’un moine qui traverserait à dos 

d’âne l’Europe, depuis Cordoue jusqu’à Strasbourg, en s’habituant chaque jour à de 

petites variations linguistiques ainsi qu’à des accents et prononciations différentes. 

Chaque jour, ce moine se voit dans l’obligation d’ajuster sa façon de comprendre et de 

se faire comprendre. Malgré ces différences et ces variations locales, il a le sentiment 

d’être face à une seule et même langue latine, variant uniquement par des fluctuations 

régionales. La forme écrite de la langue, invariable d’une région à l’autre, se portait 

garante de l’unité linguistique. L’orthographe du latin écrit pouvait décliner un panel de 

prononciations très ouvert. 

  On situe la divergence des langues romanes au moment de la réforme 

Carolingienne de la prononciation du latin. Charlemagne réunit les grammairiens pour 

réformer la prononciation du latin. Il en découla la décision de prononcer strictement 

tout ce qui était écrit et par conséquent, limiter toute variation régionale. Grace à cette 

réforme, la prononciation officielle du latin et son orthographe convergèrent, 

s’éloignant des prononciations locales, qui dès lors, ne coïncidèrent plus avec les 

parlers locaux. Ce fut la fin de l’IC entre le latin parlé officiel et les parlers locaux. Il a 

fallu reconnaître l’existence de ces différentes langues et leur créer une écriture : ce 

furent les premiers textes en « langues vulgaires ». 
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Plus tard, notamment à l’époque des croisades, les voyageurs et commerçants 

parlaient un mélange de langues. Grâce à leurs dialectes venus de France, d’Italie, 

d’Espagne, ils communiquaient et s’intercomprenaient. Pour les habitants du Bassin 

Méditerranéen parlant grec, turc ou arabe, ces « langues des Francs » se 

ressemblaient toutes un peu et ils les désignèrent globalement comme la lingua franca 

(C. Aslanov, 2006). Les commerçants utilisèrent pendant des siècles cette Lingua 

Franca connue de tous les voyageurs et n’appartenant à personne en particulier (H. 

Couto, 2002).  

L’exemple de Christophe Colomb (1451-1506), illustre bien le mélange des 

langues. Fin lettré et bon calligraphe, il a laissé des écrits qui témoignent de ses 

diverses compétences linguistiques : il a rédigé son journal de bord en latin, mêlé de 

mots génois. Il s’adressait au Roi à l’écrit en castillan. De son expérience au Portugal, 

il a conservé des graphies typiquement portugaises. De plus, son second journal est 

tenu en grec et des écrits en Italien de qualité irrégulière selon que les supports 

étaient officiels ou personnels. Il savait certainement lire l’hébreu. Certains mots 

spécifiques à la lingua franca émaillent ses écrits. (C. Blanche-Benveniste, 1997) 

Plus près de nous, le témoignage de J. Ronjat (1913b), précurseur de la 

didactique de l’IC, décrit lui aussi les échanges entre locuteurs romans sur le 

pourtour méditerranéen tels qu’ils se pratiquaient au début du XXème siècle dans 

son ouvrage Syntaxe du provençal moderne (1913).  

« Non seulement dans les assemblées félibréennes, qui réunissent des hommes de 

quelque culture ou tout au moins de quelque entraînement linguistique, mais aux 

foires, dans les cabarets des villages situés à la rencontre de dialectes différents, j’ai 

toujours vu se poursuivre sans difficulté entre gens des pays les plus divers, les 

conversations familières comme les discussions d’affaires. On a le sentiment très net 

d’une langue commune, prononcée un peu différemment ; le contexte fait saisir les 

sons, les formes, les tournures et les vocables qui embarrasseraient s’ils étaient 

isolés ; tout au plus a-t-on quelquefois à répéter ou à expliquer un mot, ou à changer 

la tournure d’une phrase pour être mieux compris. L’écriture grossit les différences 

dialectales en représentant des sons voisins par des signes dissemblables (...). 

Néanmoins l’unité fondamentale apparaît assez nettement pour que même des 

recueils essentiellement populaires comme l’Almanac patoues de l’Ariejo publient 

côte à côte, pour les mêmes lecteurs, des morceaux écrits dans des parlers assez 

éloignés par leur nature, quoique voisins par le lieu. En lisant ou débitant à haute voix, 
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les gens de culture peu étendue transposent généralement dans leur dialecte propre 

les sons et les formes du dialecte dans lequel le morceau lu ou débité est écrit. Pour 

constater ce fait d’intercompréhension il suffit de posséder pratiquement à fond un 

parler provençal quelconque. » (J. Ronjat, 1913b)  
On peut également citer le livre de M. Rigoni Stern, Storia di Tönle, qui conte 

l’histoire, basée sur une histoire vraie, d’un berger ayant vécu pendant la deuxième 

partie du XIXème siècle et jusqu’à la Première Guerre Mondiale. Ce berger, vivait 

dans une zone frontalière entre l’Empire austro-hongrois et l’Italie, et suite à des 

péripéties fut amené à voyager, notamment au sein de ces deux pays. Cet homme, 

fort peu instruit au demeurant, était naturellement plurilingue. Sa langue natale était 

un dialecte germanique, le cimbre, mais il parlait également le bohême, le hongrois, 

le croate, l’italien ainsi que des dialectes autrichiens et allemands. Sa situation de 

frontalier et sa vie de voyageur semblent des arguments suffisamment légitimes pour 

expliquer son plurilinguisme et son adaptation face aux nouvelles langues auxquelles 

il est confronté. Ce récit illustre parfaitement le fait que « confrontés au 

multilinguisme de la réalité qui les entoure, les êtres humains s’adaptent et ils 

apprennent les langues qui leur sont nécessaires. Nous sommes tous virtuellement 

plurilingues : cela ne signifie pas que nous parlions tous nombre de langues, mais 

que nous avons les capacités à les acquérir, selon les circonstances, selon nos 

besoins ou nos envies. » (P. Escudé & P. Janin, 2010 : 21-22). 

De nos jours, il semblerait que « pour les citoyens actuels de l’Europe de l’Ouest, 

les frontières des langues coïncident plus ou moins avec les frontières des états 

nations. Les langues sont homogènes sauf dans les zones frontalières, mais cela 

reste marginal. Les dialectes peuvent se mélanger mais pas les « vraies langues », ce 

serait un trait d’infériorité. » (C. Blanche-Benveniste, 2008). C. Hagège (1992) 

constate lui-aussi que « le monolinguisme est la tendance majeure de l’Europe 

occidentale ». En revanche, c’est une Europe qui ne connaît plus de frontières 

internes. Ceci favorise les voyages, les déplacements, les échanges. Les nouvelles 

technologies facilitent l’accès à l’information en langues étrangères. Les moyens de 

communication actuels, en abolissant les distances, ont simplifié et amplifié les 

échanges entre locuteurs européens et internationaux. Ce nouveau contexte pourrait 

recréer, comme au temps des voyageurs, un terrain propice à une nouvelle façon 

d’appréhender et de s’approprier les langues. 

 



 56 

d. Le modèle centenaire de l'intercompréhension scandinave  

 

La notion de «famille de langues», les Scandinaves l’ont comprise et appliquée 

depuis longtemps: un Danois, un Norvégien et un Suédois se comprennent entre eux 

en parlant chacun sa langue. En Scandinavie, la relative proximité du danois, du 

suédois et du norvégien incite à l’intercompréhension. En effet, les parentés sont très 

fortes entre les trois langues scandinaves: 85 à 90% des mots ont une forme et un 

sens largement semblables. En revanche, la prononciation et l’accentuation diffèrent. 

A l’écrit, cette intercompréhension donne d’excellents résultats. A l’oral, la situation est 

plus complexe et les taux de compréhension ne sont pas symétriques d’un locuteur à 

l’autre. Les Norvégiens sont ceux qui comprennent le mieux les autres; les Suédois 

sont les mieux compris, tandis que les Danois sont moins bien compris des autres. Le 

recours à la gestuelle et à des précisions supplémentaires permettent de surmonter 

les difficultés. Ainsi dans l’ensemble, l’intercompréhension fonctionne bien entre les 

Scandinaves ; plus encore que la proximité des langues, l'expérience a montré que 

c’est parce que les élèves sont formés aux parentés entre leurs langues pendant leurs 

cours de langue maternelle. En plus des bases grammaticales des langues, ils 

étudient les ressemblances entre elles (à utiliser de préférence quand on s'exprime) et 

les différences systématiques (à connaître pour qu'elles ne perturbent pas la 

compréhension). Voilà près d'un siècle que dans chacun de ces trois pays, les élèves 

reçoivent une introduction aux langues des deux autres. J. S. Jensen (1997), 

chercheur danois, nous livre un témoignage de ses expériences 

d’«intercommunicabilité» des langues scandinaves (danois, norvégien, suédois) dans 

un article paru dans le Français Dans le Monde.  
« Il y a dans les pays scandinaves une tradition: nous apprenons à comprendre les 

langues des autres Scandinaves, avec un peu de différences d’un pays à l’autre, et 

tout le monde sait que c’est très facile et que cela coûte un effort minime. Cela marche 

après une courte adaptation. On sait plus ou moins quels termes il faut éviter et au 

besoin, on parle sans rapidité excessive et clairement. Dans les écoles scandinaves, 

on étudie (étudiait) depuis près d’un siècle, un peu de grammaire et quelques textes 

littéraires des deux langues scandinaves voisines. Et cela est valable sur le plan 

culturel en général: pour permettre la compréhension. »  (J. S. Jensen, 1997) 
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L’étendue de cette situation exemplaire ne se limite pas aux portes de la Scandinavie. 

Comme l’une des trois langues est enseignée de façon obligatoire en Finlande, en 

Islande et au Groenland, ces trois pays complètent la communauté linguistique 

scandinave, qui compte ainsi près de 23 millions de personnes. Le modèle 

scandinave d’intercompréhension peut servir d’exemple à l’Europe. U. Börestam 

(1997) « […] l’exemple scandinave, séculaire, montre la voie d’un enseignement 

global des langues dans un système éducatif par ailleurs très performant. » 

 

2. Les atouts et limites de l’intercompréhension 

 a. Les atouts 

 

Les atouts de l’intercompréhension sont multiples et s’étendent dans différents 

domaines  tant communicationnels que psychologiques, neurolinguistiques, 

didactiques, sociaux, financiers et politiques. 

 

Ø Du point de vue de la communication 

Plusieurs ouvrages dont la Délégation Générale à la Langue Française et aux 

Langues de France (Références 2006) ont essayé de dresser l’inventaire des 

avantages de l’intercompréhension du point de vue de la communication: 

§ L’efficacité  

L’efficacité de la communication prime dans cette méthode d’apprentissage des 

langues: en s’exprimant dans sa langue, le locuteur gagne avant tout en performance 

dans l’expression. En effet, il évite le recours à une langue étrangère qui l’obligerait à 

reformuler sa pensée de manière simplifiée, voire simpliste. Les points de vue peuvent 

être parfaitement exprimés suivant le déroulement fluide de la pensée. Son 

interlocuteur bénéficie des mêmes avantages. Certes, un effort de clarté dans 

l’échange reste obligatoire, mais celui-ci demeure plus aisé à maîtriser que celui fourni 

lorsqu’il faut produire un message dans une langue étrangère. 

§ Le respect des nuances 

S’exprimer dans sa langue est le seul moyen de choisir le mot juste, de nuancer sa 

pensée, d’apporter la plus grande précision possible à son propos. L’utilisation d’une 

langue apprise, même si elle marque une plus grande ouverture à l’autre, appauvrit 

bien souvent l’expression.  

 



 58 

§ L’équité  

Dans une situation d’intercompréhension, les partenaires se trouvent sur un pied 

d’égalité. Aucun des deux n’abdique sa langue pour adopter celle de l’autre. La 

politesse partagée y trouve son compte et le confort aussi. Aucune fatigue 

supplémentaire n’est à redouter au moment de la production; il est seulement 

nécessaire de fournir un effort d’attention dans l’écoute. 

 

Ø Du point de vue de la psychologie 

Sous l’angle psychologique, l’apprentissage des langues étrangères est souvent 

source de blocages et d’inhibitions. L’intercompréhension donne un rôle positif aux 

compétences réceptives en montrant que les échanges sont possibles sans la 

nécessité de parler une langue étrangère. Cette valorisation des compétences 

présente un atout certain, tout comme le fait que l’apprenant soit en sécurité 

linguistique car il échange dans une langue qu’il maîtrise et comprend celle de son 

interlocuteur.  

 

Ø Du point de vue de la neurolinguistique 

Franz-Joseph Meissner a étudié l’intercompréhension selon une perspective 

neurolinguistique et a mis en évidence les nombreux bénéfices au niveau cognitif, 

notamment que : «(1)- L’intercompréhension est forcément une activité de l’élève qui 

se déroule à plusieurs niveaux ; (2) La comparaison qui accompagne tout acte 

intercompréhensif contribue à la formation de réseaux de savoirs linguistiques (3) La 

comparaison des attitudes comportementales étoffe la capacité de s’auto-observer » ; 

la perception des structures de langue à intégrer au niveau mental anime les schémas 

cognitifs disponibles au point de les adapter à la demande de réalisation d’une tâche 

communicative spéciale.» (F.-J. Meissner, 2008 :19) 

 

Ø Dans le champ de la didactique 

Dans le domaine de la didactique, les qualificatifs élogieux ne manquent pas pour 

décrire l’IC : méthode intuitive, efficace, transférable, transversale, respectueuse… 

Les atouts sont nombreux. 
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§ Le gain de temps d’apprentissage 
 

Puisque l’intercompréhension privilégie par définition le développement des 

compétences réceptives, quelques semaines permettent d’acquérir le bagage suffisant 

pour maîtriser les codes d’intercompréhension à l’écrit. L’apprentissage est un 

processus coûteux en temps car nécessairement long. La seule façon de gagner du 

temps consiste donc dans une répartition différente des tâches et des objectifs (F. 

Ploquin, 2003). La division des tâches permet d’accéder assez vite à un stade qui est 

un aboutissement pour les uns, une étape pour les autres. « L’intercompréhension 

présente un avantage remarquable, celui de la rapidité de l’apprentissage. 

L’acquisition des compétences se fait en une 50h pour une langue de la même famille. 

Pour l’extension à l’apprentissage par intercompréhension d’une langue d’une autre 

famille, il faut compter 100h. IC offre des formations rapides aux langues, avec un 

excellent « retour sur investissement » du temps qui leur est consacré […] .» (P. 

Janin, 2008)  

 

§ Une méthodologie transférable  
 

Une formation en IC permettrait aux élèves de développer leurs capacités de transfert 

de connaissances, en prenant appui sur la proximité linguistique, par l’acquisition de 

compétences plurilingues et pluriculturelles. La didactique du plurilinguisme est définie 

comme « la capacité à mobiliser le répertoire pluriel des ressources langagières et 

culturelles pour faire face à des besoins de communication ou interagir avec altérité 

ainsi qu’à faire évoluer ce répertoire. (…) la perspective plurilingue place au centre de 

ses préoccupations les apprenants et le développement de leur répertoire plurilingue 

individuel et non chaque langue particulière à acquérir. » (Beacco et al., 2010 : 8) L’IC 

permet le transfert des connaissances ou des compétences dans une langue pour des 

activités de compréhension ou de production dans une autre langue. L’IC est propice 

à des applicabilités multiples. 
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§ L’autonomie de l’apprenant 

 

L’apprenant gagne en autonomie dans ses apprentissages. L’objectif premier est de 

pouvoir communiquer rapidement, de façon autonome, même partiellement, avec des 

locuteurs d’autres langues. Cette compétence métalinguistique peut s’avérer très utile 

tout au long de la vie, pour s’initier à d’autres langues de la même famille ou plus 

éloignées.  

 

§ La transversalité des compétences 

 

La transversalité des compétences travaillées est un atout. L’intercompréhension […] 

« amène à une relativisation des acquis linguistiques et à une compétence 

transversale qui sont autant de manière d’amener à une conscience de la diversité, à 

un respect des expressions culturelles et linguistiques et in fine à une insertion 

profitable à l’individu comme à la rentabilité de son travail. » (P. Janin, 2008) 

 

§ La consolidation des stratégies de lecture 

 

L’acquisition d’une solide stratégie de lecture constitue un avantage. Lorsqu’un 

locuteur apprend à découvrir les langues par l’intercompréhension, il n’acquiert pas 

seulement des connaissances linguistiques, il apprend avant tout à bâtir une méthode 

fiable d’approche des textes, ou des paroles.  

 

§ La valorisation des connaissances 

 

Un avantage repéré concerne la valorisation des connaissances. En prenant appui sur 

les langues que l’on connaît le mieux, on élargit ses connaissances linguistiques aux 

langues de la même famille et on garantit l’utilisation d’une forme correcte de la 

langue. L’apprentissage approfondi d’une langue permet ainsi d’aborder la lecture et 

l’écoute des langues qui lui sont apparentées.  
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§ Le regain d’intérêt pour les langues 

 

Il est fréquent de remarquer un regain d’intérêt pour l’apprentissage des langues 

étrangères chez des apprenants qui ont eu l’occasion de découvrir et de pratiquer leur 

compétence plurilingue en IC. Apprendre une langue en s’appuyant sur ses 

connaissances dans sa propre langue, apporte satisfaction et confiance en soi. 

L’apprenant est conforté dans ses propres savoirs et ses propres capacités. 

 

§ Le rapport aux langues 

 

L’apprenant développe sa curiosité et son intérêt pour les langues, les cultures ou les 

personnes étrangères. L’IC conduit l’apprenant à reconsidérer son rapport aux 

langues et remet en cause un certain nombre de préjugés sur les langues et cultures. 

Elle peut impulser le désir d’agir par rapport à la diversité linguistique ou culturelle, 

d’apprendre de nouvelles langues, de s’intéresser à d’autres cultures.  

 

§ Le développement de compétences métalinguistiques 

 

L’IC favorise le développement de la compétence métalinguistique de l’apprenant. 

Celui-ci peut puiser dans ses connaissances ou appuis antérieurs pour apprendre une 

nouvelle langue. Cette démarche est d’autant plus adaptée lorsque la langue acquise 

et la langue en cours d’acquisition sont apparentées. 

 

§ Le droit à l’approximation 

 

Il faut entendre ici l’approximation au sens d’un apprentissage mesuré qui s’approche 

de son objectif.  C. Blanche-Benveniste dès la fin des années 1990 réclamait le droit à 

l’approximation du sens et en rappelait l’utilité en 2007: 
« Les termes qui nous paraissent vagues et imprécis sont en fait indispensables, car 

si tous les termes étaient précis et si toutes les informations étaient données sous 

une forme compacte et rigoureuse, suivre une conversation exigerait un effort de 

concentration considérable. » (C. Blanche-Benveniste, 2007) 
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Dans une démarche d’intercompréhension, il ne s’agit pas de traduire parfaitement 

un énoncé mais d’en comprendre le sens global et de s’autoriser une imprécision 

ponctuelle ou une part d’approximation, laquelle peut être une étape ou bien une 

finalité selon le but recherché par l’apprenant utilisant l’intercompréhension. 

« L’approximation sur tel ou tel élément permet de ne pas ralentir la communication 

et évite les blocages. Loin d’être un frein, elle sera un élément favorisant, un 

caractère naturel, fonctionnel et provisoire de la mise au jour du sens, une « aide 

efficace » qui peut, selon les cas, se suffire à elle-même ou constituer une étape vers 

une compréhension plus serrée de l’énoncé. La technique du « mot vide» peut aider 

à sauter l’ obstacle résiduel d’une entité, l’intercompréhension ne fonctionnant pas 

sur une accumulation de mots, mais sur des prises globales du texte qui fonctionnent 

en inférence et en interaction. » (P. Escudé & P. Janin, 2010) 

§ La compétence délibérément partielle 

 

En intercompréhension, parmi les quatre compétences possibles travaillées en 

langue (compréhension orale, compréhension écrite, production orale et production 

écrite) seule la compétence de compréhension écrite est privilégiée. Cette 

compétence, quoique partielle est très activement approfondie et permet de mener 

très loin une sécurité dans les langues, puis d’être un facteur de motivation, de 

compétences, pour les autres activités. Les stratégies cognitives et métalinguistiques 

induites dans ce mode d’apprentissage favorisent la capacité à produire de manière 

autonome. « Au-delà de ce passage de langues qui permet de valider des 

compétences de compréhension par des compétences de production, notons le 

transfert de compétence, dans la langue cible, entre la cellule hyper- travaillée – 

compréhension écrite – et d’autres, notamment de production orale. À force de 

travailler sur des codes graphiques distincts, de les repérer, de les discerner, de les 

comparer, l’apprenant ira transposer les hypothèses sur les codes phoniques. » (P. 

Escudé & P. Janin, 2010) La progression de cette approche est en effet à rebours de 

l’apprentissage traditionnel des langues: après avoir développé prioritairement les 

activités de compréhension écrite jusqu'à un certain niveau, l’apprenant possède de 

bonnes bases pour développer ensuite les autres compétences (compréhension 

orale, production orale, production écrite). Ainsi la compétence première développée 

favorise une mise en confiance de l’apprenant pour l’acquisition des autres 

compétences :    



 63 

Progression traditionnelle  
habilité  A1  A2  B1  B2  C1  C2  

Lire   
       

Écouter   
       

Parler   
       

Écrire   
       

 

  
« Ce tableau veut montrer que la compétence en compréhension écrite, privilégiée 

par l’apprentissage en intercompréhension, a pour effet « mécanique » de 

développer des capacités productives et des habilités réceptives. » (P.Escudé & P. 

Janin, 2010). Autrement dit, « l’entrée par une seule compétence, réduite, « humble 

», mais bien travaillée, permet finalement de se mouvoir dans un répertoire langagier 

plus ample (non pas une langue mais plusieurs langues) et de croiser 

dynamiquement les compétences globales de la langue. A un apprentissage global 

censé mener de front une évolution des activités de langue, dit schéma de 

progression traditionnelle, peut se substituer une démarche distincte mais davantage 

exponentielle que concurrentielle (Meissner 2008) (Schéma de progression appuyée 

sur l’intercompréhension intégrée) ». (P. Escude, 2009)  

Ø D’un point de vue social 

Le recours à l’IC procure plus de réciprocité, de respect, d’écoute dans les échanges, 

et influe positivement sur le savoir-être. Cette pratique apporte une plus grande 

ouverture sociale et culturelle. Ce climat de compréhension et de respect mutuel 

assure « l’ouverture de l’espace scolaire aux expériences linguistiques des sujets en 

construisant avec eux des parcours communicatifs particuliers et ouverts à de 

nouvelles expériences d’enrichissement linguistique ». (L. Santos & A.-I. Andrade, 
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2007 : 211-212) Les aménagements nécessaires à ce mode de communication (débit 

ralenti, phrases courtes, nécessité de synthétiser ou reformuler) induisent un climat 

respectueux et serein. « Ce qui pourrait caractériser les citoyens européens, mais 

aussi ceux de bien d’autres entités politiques et culturelles, n’est pas tant la maîtrise 

de telle ou telle(s) langue(s) qu’une compétence plurilingue et pluriculturelle qui assure 

la communication mais surtout, qui conduise au respect de toutes les langues ». (J.-C. 

Beacco & M. Byram, 2003) L’IC conduit à une mise en valeur des compétences de 

communication et à un respect de la diversité qui garantissent à la fois le 

plurilinguisme des sociétés et l’harmonie des rapports individuels. 

 

Ø Du Point de vue économique 

F. Grin (2008) a étudié les politiques linguistiques sous l’angle économique et il a 

démontré que l’IC pouvait donner lieu à des avantages considérables en terme 

d‘efficience allocative et d’équité distributive. « En lieu et place à une ruée vers une 

seule langue, qui donne lieu, à titre net, à des transferts financiers considérables ne 

bénéficiant qu’aux citoyens de l’Union dont elle est la langue maternelle, on pourrait 

songer à une politique coordonnée, entre les autorités éducatives nationales, de 

développement de IC. […] IC pourrait aider à contrer l’hégémonie linguistique et à 

fonder un multilinguisme vivant, juste et soutenable. 

Il propose ce rappel des définitions : 

Efficience : il s’agit de savoir si les ressources (nécessairement limitées) de la 

société (par ex des budgets publics) sont sagement employées. On se demande si 

les objectifs sont bien définis, on interroge la pertinence des choix puis on se 

demande si la politique est mise en œuvre sans gaspillage. Toute quête d’efficience 

est donc une double remise en cause du quoi et du comment. 

Distribution relève de l’équité : soutenir ou au contraire s’opposer à une politique de 

poser comme équitable (ou inéquitable) tel ou tel train de mesures. Par exemple, la 

gratuité des écoles constitue un transfert des contribuables sans enfant vers les 

contribuables avec enfants. 
« Sur le plan financier, il ne serait pas difficile de « vendre » aux gouvernants de pays 

entièrement ou partiellement francophones, l’idée que l’intercompréhension entre 

langues romanes permettrait de faire connaître au moins trois autres langues de 

grande diffusion (espagnol, italien, portugais).» (B. Cassen, 2008) 
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Ø Sur le plan politique 

L’IC serait très appropriée sur le plan politique, tant sur la scène européenne 

qu’internationale. Son mode de communication respectueux et serein est 

particulièrement bien adapté aux relations diplomatiques. Ici, la frontière entre atouts 

et enjeux est mince, pour cela, ces derniers seront développés ultérieurement. 

 

Les atouts de l’IC forcent la conviction et dépassent les simples cadres 

éducatifs et linguistiques. Ils peuvent s’élargir aux relations interculturelles et s’étendre 

aux relations professionnelles, diplomatiques ou internationales. L’IC conduit à un 

respect de la diversité qui permet le maintien du plurilinguisme et un rapport 

respectueux et harmonieux entre individus. Il serait souhaitable de favoriser sa 

diffusion et, en lui donnant les moyens de se développer plus largement. 

 

b. Les réserves 

 

Malgré tous les avantages suscités, l'intercompréhension présente des limites 

et se heurte à des obstacles qui génèrent encore une réticence à lui conférer une 

pleine légitimité dans le paysage linguistique. M. Slodzian (1997) dans l’introduction 

de son article «quels outils pour l’apprentissage de la compréhension multilingue?» 

commence par ces propos volontairement provocateurs, empruntés aux détracteurs 

de l’intercompréhension. «L’intérêt porté à l’intercompréhension et à la sensibilisation 

multilingue apparaîtront à beaucoup comme un engouement de plus, voire une fuite 

en avant, la manifestation d’un pis-aller. C’est parce que les programmes nationaux et 

européens exhortant au bilinguisme ne marchent pas qu’on se rabattrait sur un 

multilinguisme mou et illusoire, aux contours mal définis. L’intercompréhension se 

dérobe à toute évaluation, au risque de vider de son contenu l’idée même 

d’apprentissage des langues. De plus, en accentuant l’importance des liens de 

consanguinité linguistique, on prend le risque d’une dérive régionaliste, sinon d’une 

dérive néo-espérantiste.» Dans la mesure où le processus d’intercompréhension 

passe par une stratégie d’approximations successives et des conceptualisations de 

plus en plus fines, de façon à percer l’opacité du message, les détracteurs de 

l'intercompréhension auront tôt fait de confondre ce droit à l’imprécision, -étape 

ponctuelle et aide efficace- avec l’ambiguïté. Ils mettront également en avant que la 

construction du sens s’effectue via une méthodologie basée sur l'à-peu-près, la 
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débrouillardise. Ils déplorent aussi une moindre ouverture et une moindre adaptation 

au monde de l’autre, puisque chacun parle dans sa langue. Mais surtout, l’IC, 

méthodologie profondément transverse, n’est que peu goûtée par les tenants d’un 

apprentissage disciplinaire étanche, tubulaire : transférer une langue à l’autre serait 

l’occasion, sinon la cause volontaire de l’inter-langue, de l’erreur, de la faute, d’une 

opposition à une représentation donnée de l’apprentissage d’une langue comme une, 

pure.  

Il semble que la principale réserve à l’égard de l’IC provienne des lacunes en 

matière d’intercompréhension orale, qui semble encore moins développée.  

L’IC se restreint essentiellement à la compréhension écrite où sont gommés les 

accents toniques, où les mots peuvent être évalués (devinés, compris) au rythme de 

chacun, hors du temps de déroulement de la parole. Il convient de préciser que l’oral 

est d’ores et déjà présent dans les méthodes d’apprentissage à l’IC écrite mais sous 

la forme d’un outil permettant de consolider l’approche écrite des textes (par 

exemple : lecture des textes par des locuteurs natifs de la langue étudiée). (P. Janin, 

2008).  

M.-C. Jamet (2007) attire l’attention sur le fait qu’avant même d’aborder le côté 

didactique de l’IC à l’oral, il convient d‘étudier préalablement la « transparence 

sonore du lexique », en établissant un « indice de transparence phonémique, c’est-à-

dire un indice qui puisse prédire, pour des mots qui sont congénères, leur 

transparence formelle sonore. »  
« Sur le plan didactique (…) il pourrait conduire à établir des listes de 

fréquence/transparence utiles au didacticien qui souhaiterait produire une méthode 

d’IC de l’oral et de disposer d’un réservoir de mots à utiliser sciemment pour des 

activités ciblées. La compétence orale permettra de donner à l’IC la plénitude de ses 

utilisations et donc de son attractivité et de sa légitimité. » (M.-C. Jamet, 2007) 

Une méthodologie devenue presque systématiquement communicationnelle, très orale 

– souvent allant de pair avec une méthodologie grammaticale, très écrite – ne peuvent 

pas laisser de place à la dynamique de comparaison entre textes écrits : car l’IC 

fonctionne avant tout sur de l’écrit, et ce pour des raisons simples. L’écrit reste tandis 

que l’oral se dissipe ; on ne peut comparer à l’oral de manière synchrone ; l’écrit est 

fixé, tandis que la parole est toujours en contexte, changeante – notamment par les 

accents ou les accentuations, les mises en relief. La langue écrite est davantage 

normalisée : or, c’est sur les éléments de ressemblances normalisées entre langues 

écrites que l’apprentissage en IC peut se mettre en place, profitant des traits de 
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ressemblance, pour construire les régularités dans la / les langue /s et bâtir le principe 

fondamental dans l’apprentissage qui est celui de la prédictibilité. Ainsi, dans 

l’ensemble des langues romanes, les verbes du 1er groupe (-er ; -ar ; -are) 

représentent-ils près de 95% de l’ensemble des verbes. Les néologismes sont tous 

construits sur ce modèle, évidemment – scanner, numériser, podcaster… Le transfert 

morphologique est alors d’une clarté immense de langue à langue. 

Les obstacles majeurs au développement de l’IC sont certainement dus au 

caractère émergent du concept d'intercompréhension. Les réserves affichées 

notamment par les enseignants de langues résident dans le fait qu'elle n'a pas 
(encore) sa place dans la définition des politiques d'enseignement des langues et 

donc dans la formation des professeurs. F. Ploquin (2003) nous décrit «comment les 

enseignants de langues se positionnent face à ce concept qui s’inscrit dans le 

prolongement d’une expérience de l’apprentissage des langues, tout en rompant avec 

elle. Tout d'abord, les professeurs de langue préparés à n'enseigner qu'une seule 

langue étrangère, se sentent investis de l’enseignement d’une discipline complète et 

entière comportant plusieurs facettes: civilisation, compréhension et production orale 

et écrite. L’arrivée d’un nouveau concept linguistique qui ne solliciterait qu’une partie 

de ces volets est ressentie comme une intolérable coupe dans leurs prérogatives. 

Convaincus que leur mission est de la transmettre à leurs élèves dans son intégralité 

et de faire acquérir toutes les compétences à la fois, comme le préconisent les 

programmes, (production écrite et orale, compréhension écrite et orale), les maîtres 

ne peuvent que rechigner à cet enseignement, à leurs yeux réducteur, d'une 

compétence partielle. Ensuite, le fait de travailler sur un savoir partiellement connu 

oblige aussi le professeur à concevoir différemment son rôle. Il ne s’agit plus de se 

concentrer sur les difficultés, d’éviter des pièges et de rechercher des erreurs, mais de 

partir de ce qui est su et de le valoriser. La transparence relative des langues romanes 

se prête bien à ce nouveau point de départ pédagogique. De plus, le passage par 

l’approximation est un moyen d’apprentissage encouragé au lieu d’être sanctionné. Ou 

encore, les enseignants regrettent l’absence de contrôle véritable sur la 

compréhension de l’interlocuteur ». 

Pour vaincre des résistances, et dans le cadre d'une nouvelle politique, les 

formations devront prendre en compte non plus une langue, mais une famille de 

langues. Un professeur maîtrisant plusieurs langues aurait une vision plus juste de 

chacune d'elles, et saurait guider ses élèves à établir des ponts entre les langues et 
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les aiderait à mener une réflexion métalinguistique entre elles. De plus ces 

résistances pourront être surmontées si, en tant que citoyens, ils sont partie prenante 

d'une réflexion géopolitique et culturelle, de nature mondiale, européenne et 

nationale. « L’adhésion des enseignants est en effet indispensable à toute réforme 

ou réorientation de leur métier. » (B. Cassen, 2008)  

Une autre limite à l’encontre de l’intégration de l’IC réside dans les systèmes 

éducatifs, assez peu réceptifs à la mise en place d’une telle approche innovante. Si 

le développement de l’IC préoccupe les institutions européennes dans le domaine de 

la didactique des langues, il n’en demeure pas moins que, face à la réalité des 

classes et de l’enseignement, cette méthode a encore des difficultés à se frayer un 

chemin. C’est le cas des EPI (enseignements pratiques interdisciplinaires), par 

exemple qui sont une méthode permettant de « donner du sens aux 

apprentissages », intégrant les dimensions langagières aux dimensions disciplinaires, 

et permettant, en un sens, de prendre conscience que « les langues sont le lieu des 

apprentissages » (P. Escudé, à paraître). Dans un article à nos yeux fondateur, 

Laurent Gajo (2007) explicite clairement que travailler l’opacité du « signifiant », de la 

forme de la langue, du vecteur langagier, permet de clarifier le « signifié », le 

« fonds » traité, la leçon, la discipline. C’est parce que l’enseignant a conscience que 

ses élèves connaissent ce que G. Bachelard appellerait un « obstacle 

épistémologique » (G. Bachelard, 1938 : 11), une rupture de sens, que l’effort va se 

mettre en place : « Rien n’est donné. Tout se construit », glose Bachelard. La 

construction du sens provient d’un travail de négociation soit interne (à l’élève seul), 

soit externalisé, rendu conscient, grâce au fait que l’accès au « signifié » se fait non 

pas dans une langue mais dans une « triangulation langagière », celle que l’IC 

permet par l’abord de plusieurs langues. L’enseignant conscientise ce nouvel abord. 

L’apprenant est dès lors amené à travailler sur la forme, la « désopacifier » afin de 

rendre clair ce que cette forme, ou ces formes, vectorisent et portent à sa 

connaissance.  

D’une manière générale, l’idée de l’intercompréhension séduit de nombreuses 

personnes, mais elle se heurte cependant à leur scepticisme quant à son application 

pratique à l’échelle personnelle d’une part, et le doute est bien plus grand encore 

quand il s’agit d’autre part, de sa mise en place potentielle à l’échelle européenne. Si 

beaucoup s’accordent à reconnaître que les principes de l’intercompréhension sont 

intéressants, pertinents, valables, séduisants voire même brillants, il n’en demeure 
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pas moins qu’ils paraissent inapplicables en pratique. Pour répondre aux critiques, il 

semble donc nécessaire de communiquer autour des réalités d’intercompréhension 

déjà existantes : périodes de l’histoire pendant lesquelles elles ont eu cours, réalités 

géographiques dans les zones frontalières, réalités pratiques lors d’expériences 

touristiques, et témoignages des pratiques quotidiennes des habitants. L’autre volet 

à développer concerne les programmes éducatifs. En proposant aux élèves 

européens dès le plus jeune âge de vivre en contexte scolaire une expérience 

d’intercompréhension, il est envisageable de leur faire entrevoir les atouts et les 

possibilités qu’elle offre et de former le citoyen européen plurilingue de demain à ce 

mode de communication. 

 

3. Avancées de la recherche sur l’intercompréhension 

 

L’intercompréhension est une méthode qui fait l’objet de nombreuses études au 

niveau universitaire. Des institutions apportent également leur soutien sous des 

formes variées, que ce soit de l’aide à la recherche-développement, à la diffusion, ou 

à l’organisation de séminaires. 

 

a. Les Institutions 

Parmi les institutions qui croient aux capacités de l’intercompréhension et qui 

œuvrent à son développement, il faut en retenir principalement six : 

§ Le Conseil de l’Europe,  

Il s’intéresse à tous les domaines de la vie courante (sauf les questions de défense) 

et a abouti à l’élaboration d’un large éventail de normes, chartes et conventions 

destinées à faciliter la coopération entre les pays membres et à renforcer la 

construction européenne.  
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Ses objectifs principaux sont : 

 - de défendre les droits de l’homme et la prééminence du droit ; 

- de rechercher des solutions aux problèmes de société ; 

- de développer la stabilité démocratique en Europe ; 

- de favoriser la prise de conscience et la mise en valeur de l’identité culturelle 

de l’Europe et de sa diversité. 

C’est dans le cadre de ce dernier volet que s’inscrit l’aide fournie à l’IC. Depuis 

ses origines, le Conseil  a établi nombre de recommandations, de conventions, 

d’études en faveur de la diffusion du plurilinguisme dans les enseignements des 

états membres. 

§ La Commission Européenne  

Elle a apporté sa contribution financière pour l’élaboration de plusieurs programmes 

de recherche-développement sur l’IC (EuRom4, Galatea-Galanet, EuroCom, 

Euromania) et elle montre un intérêt soutenu et constant au plurilinguisme et à l’IC. 

Elle souhaite voir aboutir ces travaux dans l’intérêt d’une inscription curriculaire de 

l’IC dans les programmes éducatifs européens. 

 

§ L’Union Latine,  

C’est une ancienne organisation intergouvernementale fondée en 1954 afin de 

mettre en valeur et de diffuser l’héritage culturel et les identités des peuples de 

langues romanes.  Centrée à l’origine sur les pays ibériques que sont l’Espagne et le 

Portugal, l’Amérique Latine et d’autres anciennes colonies espagnoles ou 

portugaises, elle s’est élargie au monde entier et comptait trente-sept états membres. 

L’Union Latine a multiplié les initiatives en faveur de l’IC entre langues romanes 

(avec itinéraires romans) et en organisant des séminaires ou colloques avec des 

professeurs du terrain pour les sensibiliser à la méthode. Les activités de l’Union 

Latine ont été suspendues le 26 janvier 2012 pour raisons financières et le 

secrétariat général permanent a fermé ses portes le 31 juillet 2012.  

 

§ La DGLFLF  

La Délégation générale à la langue française de la Culture et de la Communication 

est un service chargé d’animer, au plan interministériel la politique linguistique de 

l’Etat Français. Rattachée au ministère de la Culture et de la Communication, elle 
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joue un rôle de réflexion, d’impulsion et de coordination, assure le suivi des 

dispositifs législatifs et réglementaires (loi du 4 août 1994 relative à l’emploi de la 

langue française) et s’appuie sur un réseau d’organismes partenaires (Conseil 

supérieur de la langue française, Commission générale de terminologie et de 

néologie). Les missions de la DGLFLF sont organisées selon cinq axes prioritaires :  

- garantir un « droit au français »,  

- mettre la langue française au service de la cohésion sociale,  

- enrichir et moderniser la langue française,  

- favoriser la diversité linguistique, priorité pour une politique de la langue 

- promouvoir et valoriser les langues de France.  

La DGLFLF a appuyé et soutenu financièrement les programmes de recherche et 

développement sur l’IC, dans la mesure où ils concernaient la langue française. 

§ Le Centre International d’Etudes Pédagogiques de Sèvres (CIEP)  

C’est un opérateur du ministère de l’Education Nationale, de l’enseignement 

supérieur et de la recherche créé en 1945. Ses missions, qui s’inscrivent dans le 

cadre des priorités du gouvernement en matière de coopération internationale, 

s’articulent autour de trois axes d’activité :  

- la coopération dans les domaines de l’éducation, de la formation 

professionnelle et de la qualité de l’enseignement supérieur ;  

- la diffusion de la langue française dans le monde, par la formation de 

formateurs et de cadres éducatifs et par la délivrance de certifications en français ;  

- la mobilité internationale des personnes, à travers des programmes 

d’échange d’assistants de langue et de professeurs ainsi que la délivrance 

d’attestations de comparabilité des diplômes étrangers.  

Le CIEP est également un espace d'information et de réflexion et un lieu d'accueil de 

séminaires et de conférences internationales. Le CIEP contribue à la diffusion de l’IC 

en réservant une place à l’IC dans ses formations de formateurs en particulier lors du 

stage BELC. 

 

§ L’agence pour l'enseignement français à l'étranger (AEFE) 

L'Agence pour l'enseignement français à l'étranger est un établissement public 

national à caractère administratif créé par la loi no 90-588 du 6 juillet 1990, placé 
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sous la tutelle du ministère chargé des Affaires étrangères. Elle est chargée du suivi 

et de l’animation du réseau des établissements d’enseignement français à l’étranger, 

homologués par le ministère chargé de l’Education nationale. L’AEFE, dans la 

circulaire pédagogique de rentrée 2012, encourage la pratique et le développement 

de l’intercompréhension. 

« Les expérimentations à ce sujet sont à encourager et soutenir autour des langues 

romanes, à impulser autour des langues slaves ou des langues anglo-saxonnes, pour 

permettre aux élèves une amélioration sensible de leur capacité à apprendre des 

langues-soeurs, non par ajout d’enseignement mais en interaction et dans une 

autonomie croissante des élèves avec l’aide de locuteurs natifs et/ou en appui sur 

des documents authentiques. » (AEFE, Circulaire pédagogique de rentrée 2012) 

L’intercompréhension, « depuis 2012, est inscrite dans les programmes de l’AEFE au 

titre des pédagogies innovantes pour une éducation plurilingue. 

 

b. Les recherches universitaires 

 

Pendant bien longtemps, en matière d’ouvrages concernant les langues de la 

famille romane, n’existaient que ceux traitant de la romanistique, de philologie 

romane, de grammaire comparée (F.-C. Diez, 1874 ; P. Bec, 1970 ; J. Allières, 2001), 

et les recherches universitaires dans le domaine restaient rares : 

« Il faut bien reconnaître qu’en France les « romanistes » ne sont pas particulièrement 

nombreux et que les concepts de romanistique (…) ne sont pas spécialement courants 

dans nos universités. L’universitaire français, sans doute plus « pointu » ou plus 

compartimenté, se dit de préférence hispaniste, lusitaniste, italianiste, franciste, etc… 

et semble se mouvoir avec quelque gêne dans les mailles de ce grand réseau évolutif, 

souvent complexe, des diverses langues, voisines et différentes, héritées du latin. » 

(Bec in Allières 2001, VII) 

Quant aux ouvrages traitant de l’intercompréhension, ils étaient fort rares 

jusqu’aux travaux de la linguiste C. Blanche-Benveniste et EuRom4 (1989-1997). 

Tout porte à croire qu’elle a ouvert la voie. Depuis les deux dernières décennies, 

l’intercompréhension entre langues apparentées a fait l’objet d'intéressantes 

recherches universitaires et d’élaboration de méthodes d’apprentissage. En France, 

la plus connue à ce jour est la méthode EuRom4 ou sa version réactualisée EuRom5, 
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conçue par une équipe de chercheurs des Universités d’Aix-en-Provence (sous la 

direction de C. Blanche-Benveniste), Rome, Salamanque et Lisbonne à la fin des 

années 1990 ; mais d’autres méthodes d’intercompréhension ont vu le jour, à 

Grenoble notamment (Galatea, Galanet) sous la responsabilité de Mme Louise 

Dabène, Intercompréhension Européenne (ICE) à Reims, Euromania à Toulouse.  

En Europe, divers travaux du même type se poursuivent, notamment en 

Allemagne (EuroCom), en Italie (Rome), en Espagne (Barcelone). L'Université 

danoise d'Aarhus, inspirée par l'expérience scandinave, a montré que les mêmes 

résultats pouvaient être atteints dans le groupe des langues latines. Ce phénomène 

n'est pas exclusivement européen puisque d'autres pays mènent des recherches. En 

effet, en Argentine, une forte colonie italienne pousse à l'apprentissage des langues 

du Cône Sud. A l'University of British Columbia (UBC) de Vancouver, le département 

de Français, en perte de vitesse, s'est refait une santé en proposant l'initiation aux 

langues romanes (DPLG). 

L’intercompréhension revêt de multiples facettes et les travaux effectués à ce 

jour étudient différentes approches ainsi que la possible déclinaison de ses pratiques. 

On peut observer deux grands axes majeurs dans ces recherches : le plus important 

traite des projets de formation à l’intercompréhension mis en œuvre auprès 

d’apprenants, de niveau scolaire à universitaire, le second de la formation des 

enseignants au concept d’intercompréhension, aux démarches qui en relèvent et à 

l’utilisation des outils. 

Les méthodes pédagogiques d’intercompréhension entre langues issues de ces 

recherches sont toutes relativement récentes, ou en cours d’élaboration. Elles diffèrent 

entre autres par le public qu’elles visent (élèves, étudiants, professionnels en 

formation…), le périmètre des langues qu’elles enseignent et le support qu’elles 

utilisent: stages, réseaux en ligne, sites internet… On peut distinguer deux types 

d'approches : celles qui proposent l'apprentissage simultané de plusieurs langues et 

celles centrées sur une seule langue cible. Les équipes de chercheurs et de 

didacticiens s’attachent à développer également deux domaines prometteurs: d’une 

part, l’extension de la compétence de lecture à la compétence d’écoute, d’autre part le 

passage, au moyen de la même méthodologie, à d’autres familles de langues que la 

seule famille de langues de l’apprenant. Les dispositifs existant à ce jour ont été mis 

au point afin d'entraîner prioritairement les apprenants à la compréhension de 

documents écrits; la langue parlée n'en est pas absente, la plupart des supports 
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proposent une version oralisée des textes à étudier. En effet, lire un texte n'exclut pas 

d'en avoir une image acoustique, et la plupart des apprenants apprécient de posséder 

une idée de la prononciation des langues lues, même si leur ambition n'est pas 

d'apprendre à les parler. Les principaux dispositifs existants concernent les langues 

romanes (EuRom4, EuRom5, Galatea, Galanet, Itinéraires romans, Euromania…) ou 

d’autres familles de langues (ICE :InterCompréhension Européenne, EuroCom, IGLO : 

Intercomprehension in Germanic Languages Online, projet Socrates Lingua… ). Il 

existe aussi des formations pour les enseignants (ILTE (Intercomprehension in 

Language Teacher Education). 

 
c. Les dispositifs méthodologiques de l’intercompréhension  

 
L’intercompréhension entre langues fait l’objet de travaux universitaires de 

recherche, d’affinement des concepts, d'élaboration de méthodes d'apprentissage 

(produits d’application). La DGLFLF propose un inventaire de ces méthodes et 

dispositifs ainsi que P. Escudé & P. Janin 2010  et S. Caddéo & M.-C. Jamet 2013. 

Les méthodes pédagogiques d’intercompréhension entre langues sont toutes 

relativement récentes ou en cours d'élaboration. Dans l’apprentissage de 

compétences réceptives d’autres langues, il faut considérer la langue maternelle de 

celui qui apprend : la plupart des méthodes actuelles proposent à l'apprenant 

d'acquérir la capacité de lire les langues appartenant à la même famille que la 

sienne. Ainsi le locuteur d'une langue romane apprendra-t-il à lire les autres langues 

de cette famille, par une méthode essentiellement fondée sur la contextualisation et 

sur l'approximation positive des textes à comprendre.  

Ces méthodes diffèrent entre autres par le public qu’elles visent (élèves, 

étudiants, professionnels en formation...), par le périmètre des langues qu'elles 

enseignent et par le support qu'elles utilisent : stages, réseaux en ligne, sites 

internet... Les équipes de chercheurs et de didacticiens s’attachent à développer 

deux domaines prometteurs : d'une part, l’extension de la compétence de lecture à la 

compétence d'écoute ; d’autre part le passage, au moyen de la même méthodologie, 

à d’autres familles de langues que la seule famille de langues de l'apprenant.  

Les dispositifs présentés ci-dessous ont été mis au point afin d’entraîner 

prioritairement les apprenants à la compréhension de documents écrits ; la langue 

parlée n'en est pas absente, la plupart des supports proposant également une 

version oralisée des textes à étudier.  



 75 

Entre langues romanes  

EuRom5  
Public concerné :  adultes non spécialistes (principalement étudiants) locuteurs 

(natifs ou niveau équivalent) d’au moins l’une des cinq langues proposées.  

Langues concernées :  espagnol, catalan, français, italien et portugais.  

Objectifs: acquérir une compétence de compréhension écrite (niveau B2 du 

CECRL) dans quatre des 5 langues proposées. Cette compétence doit permettre la 

lecture d’articles de presse grand public (quotidiens, hebdomadaires) de difficulté 

moyenne.  

Présentation générale :  La méthode EuRom5, parue en 2011, a été élaborée par 

une équipe d’universitaires des universités de Roma Tre (Elisabetta Bonvino et 

Salvador Pippa), d’Aix-Marseille (Sandrine Caddéo) et de Barcelone (Eulàlia 

Vilaginés Serra). Le projet a été financé par l’université Roma Tre et la délégation 

générale à la langue française et aux langues de France, avec le soutien de 

l’Organisation internationale de la Francophonie et de l’université de Barcelone. Elle 

succède à la méthode EuRom4, développée par une équipe coordonnée par Claire 

Blanche-Benveniste entre 1989 et 1997 dans le cadre du programme LINGUA de la 

Commission européenne. Tout comme EuRom4, Eurom5 se fonde sur l'hypothèse 

que lorsqu'on connaît une ou deux langues romanes, il est facile d'acquérir une 

compétence réceptive dans les langues parentes. Les apprenants travaillent donc 

simultanément sur 4 langues à partir de textes authentiques dont le contenu repose 

sur un « savoir partagé » (articles de journaux portant sur des sujets de politique 

internationale, de société) afin qu’ils puissent mieux concentrer leur attention sur 

l’exercice linguistique. Ils disposent de ressources et aides diverses : le titre traduit 

dans les autres langues, l’enregistrement audio des textes, la traduction de certains 

passages, un glossaire quadrilingue et quelques éléments de grammaire. Chaque 

leçon consiste à écouter un texte, le lire silencieusement et chercher à le traduire à 

partir des transparences repérées. Les passages ayant « résisté » à une première 

lecture sont alors décryptés grâce à un dispositif varié dont l'apprenant use en 

fonction de ses besoins. Un itinéraire d’apprentissage est proposé, mais il est aussi 

possible de se déplacer librement dans les leçons et les ressources, comme on le 

ferait dans une petite encyclopédie, donc d’inventer ses propres parcours 

multilingues (en changeant par exemple de langue de travail).  

Support: Site eurom5.com méthode d’enseignement de 5 langues romanes.  
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Galatea  

Public visé :  lycéens, étudiants et adultes (en autoformation), ainsi qu’un public 

d’enfants et d'adolescents.  

Langues concernées :  français, italien, espagnol, portugais.  

Objectifs :  atteindre rapidement une compétence de compréhension dans une 

langue romane permettant de lire par exemple la presse quotidienne.  

Présentation générale :  Galatea a été mis au point par une équipe internationale 

pilotée par le laboratoire de linguistique et didactique des langues étrangères et 

maternelles (LIDILEM) de l'université de Grenoble 3. Chaque cédérom Galatea 

propose une rapide sensibilisation à la romanophonie, à la suite de laquelle 

l'apprenant s'entraîne à la compréhension de documents écrits dans une des 

langues cibles. L'accent est mis sur la stimulation des connaissances préalables et la 

réflexion sur la langue choisie au moyen d’un réseau d’aides textuelles, sonores et 

visuelles. La progression dans le dispositif est fondée sur l’interactivité : des 

exercices ludiques motivent la recherche de sens dans les textes et incitent 

l’apprenant à découvrir par lui-même la langue. Le parcours sur le cédérom et les 

interactions de chaque apprenant sont gardés en mémoire.  

À chaque apprenant correspondra donc un dossier trace qu’il pourra consulter en 

compagnie du tuteur pour faire le bilan de son activité, compléter son parcours, 

remettre en cause les stratégies adoptées ou apprendre à naviguer autrement sur le 

support.  

Support :  7 cédéroms d’auto-apprentissage pouvant fonctionner en réseau. Site : 

galatea.u-grenoble3.fr  

 

Galanet  

Public visé :  les publics cibles sont les étudiants (enseignement supérieur, centres 

de langues, lycées) et les adultes non-étudiants maîtrisant au moins une langue 

romane de référence en tant que langue maternelle ou étrangère.  

Langues concernées :  portugais, italien, espagnol, français, roumain, catalan. Le 

corse et d’autres langues romanes ont été ajoutées au cours des dernières années.  

Objectifs :  itinéraire d'apprentissage plurilingue fondé sur une pédagogie de 

projet, la plate-forme Galanet développe par ailleurs des savoir-être de coopération 

et d'assistance mutuelle. Dans la mesure où il ne s'agit plus uniquement de 

comprendre des textes proposés par la méthode, mais aussi les interventions et 
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argumentations des autres apprenants, une compétence spécifique liée à 

l’expression en langue maternelle est sollicitée : savoir se faire comprendre d’un 

locuteur encore peu expérimenté.  

Présentation générale : le projet Galanet met à la disposition de locuteurs 

romanophones une plate-forme de formation à distance sur Internet leur permettant 

de communiquer entre eux en utilisant à leur guise leur langue maternelle ou la 

langue des autres. L’élaboration d'un projet commun, le « dossier de presse », 

motive la communication plurilingue et interculturelle. La plate-forme s'organise 

autour de sessions d'une durée d'environ 10 semaines. Elle fonctionne selon le 

principe de l'autoformation tutorée ou autonome. Une session comporte plusieurs 

étapes permettant à différentes équipes de faire tout d'abord connaissance, de se 

mettre ensuite d'accord sur un thème commun, de rassembler de la documentation 

sur ce thème et d'en discuter sur les listes forums de la plate-forme avant la « 

publication » du dossier plurilingue final.  

La communication est facilitée par la présence sur la plate-forme de nombreux outils 

et ressources (exercices d’entraînement à l’intercompréhension, précis de 

grammaire, descriptifs des correspondances morphologiques entre les langues 

romanes, etc.). À terme, cette plate-forme sera remplacée par la plate-forme Miriadi.  

Support :  plate-forme interactive sur l'Internet. Site : galanet.eu  

 

Galapro, une plate-forme pour la formation des formateurs à l'IC en ligne  

La plate-forme Galapro, développée par l’université d'Aveiro avec les partenaires du 

projet Galanet, propose des formations spécialisées à l’intercompréhension en 

langues romanes (catalan, espagnol, français, italien, portugais et roumain), à 

travers la formation hybride ou à distance de formateurs (ce dernier terme désignant 

au sens large toute personne susceptible d’intervenir dans ce processus de 

formation).  

La plateforme Galapro propose des scénarios de formation collaboratifs et centrés 

sur des tâches, capables de répondre aux besoins et attentes (en termes de 

compétences professionnelles et de profils linguistique et communicatif) de différents 

publics cibles. Ces formateurs sont mis en réseau au moyen d’un environnement 

numérique ad hoc sur Internet, constitués en groupes au sein d’une institution 

(formation hybride) ou inscrits de manière individuelle (formation à distance). Cette 

formation est conçue selon une logique intégrant la formation à la didactique de 
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l’intercompréhension par des pratiques d’intercompréhension, la constitution de 

communautés pédagogiques virtuelles de pratique et d’enseignement/ apprentissage 

collaboratifs de l’intercompréhension.   

L’enjeu majeur est de pouvoir répercuter ensuite, auprès de différents publics 

scolaires, les savoirs, les démarches et les outils développés dans le cadre de 

travaux et projets antérieurs, en dotant les formateurs de ces publics des 

compétences théoriques et conceptuelles, méthodologiques et pratiques (notamment 

l’usage des TIC), qui leur permettront l’utilisation située de ces outils et une 

intervention consciente et réfléchie sur leurs divers terrains éducatifs.  

Support :  site : galapro.eu ; Plateforme de formation : galapro.eu/sessions  

 

Itinéraires romans  

Public visé : élèves de collège.  

Langues concernées :  catalan, espagnol, italien, portugais, roumain et français. 

Présentation générale: Le projet Itinéraires romans a pour objectif général de 

favoriser la mise en place d'une offre multilingue dans le premier cycle du secondaire 

et plus spécifiquement de favoriser la reconnaissance des langues et les capacités 

d'intercompréhension. Conçu à l’initiative de l’Union Latine (Organisation dont le 

secrétariat général a été dissous en 2012), le projet se présente sous la forme d’un 

didacticiel qui réunit plusieurs modules sur des thèmes divers qui ont en commun 

d'inciter des jeunes internautes à découvrir, tout en se divertissant, les liens 

nombreux, linguistiques et culturels, existant entre langues néolatines.  

Compétences visées :  il s’agit avant tout de motiver les apprenants en leur 

présentant une histoire, un conte ou un récit illustré à la manière d’une bande 

dessinée. La deuxième fonction est de faciliter l’identification des langues romanes, 

tant à l’écrit qu’à l’oral. On cherche aussi à mettre en place des stratégies pour la 

perception et l'identification de quelques actes de parole de base dans six langues 

romanes (tels que saluer, décliner son identité, dire son âge, son origine...) que des 

enseignants peuvent éventuellement compléter, élargir, perfectionner. On espère 

aussi donner le goût de poursuivre l’apprentissage d’une deuxième, d’une troisième, 

voire d’une quatrième langue en misant sur la prise en compte de la proximité des 

langues proposées et sur la possibilité des élèves de passer d’une langue à l’autre et 

de recourir à tout moment à celle(s) qui leur est (sont) familière(s).  

Support : site : eclipsi-ice.uab.cat/ir  
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Euromania  

Il est à noter que cette méthode est succinctement présentée ici et fera l’objet d’une 

analyse plus approfondie ultérieurement. 

Public visé :  élèves des pays de langue romane en fin de cycle élémentaire et 

début de collège (8 à 13 ans).  

Langues concernées :  catalan, espagnol, français, italien, occitan, portugais, 

roumain.  

Présentation générale : EUROMANIA est une méthode d'apprentissage 

disciplinaire en milieu scolaire conçue à l’initiative de l'ESPE de Toulouse Midi-

Pyrénées dans le cadre d’un partenariat européen avec 4 autres centres 

linguistiques ou pédagogiques (Rome, Valladolid, Bucarest, Leiria). La méthode 

fonctionne selon le principe des 4 intégrations : intégration de la langue de 

scolarisation (par exemple le français) avec six autres langues romanes ; intégration 

de ces langues aux savoirs ou savoir-faire disciplinaires en vigueur dans les 

programmes européens (méthodologie du CLIL, de l’EMILE ou de la DdNL) ; 

intégration des activités de production et compréhension d’écrit et d’oral ; intégration 

de cette méthodologie dans les curricula européens de 8 à 13 ans.  

Compétences visées :  la compétence visée est l’intercompréhension entre langues 

d’une même famille. Les savoirs et savoir-faire disciplinaires, communs aux 

programmes des pays européens dont la langue est concernée sont construits par 

manipulation de l'ensemble des langues de même famille. Le professeur choisit 

l’ordre des 20 modules mis à disposition (mathématiques, sciences, histoire ou 

technologie) pour construire des apprentissages disciplinaires, tout en construisant 

des compétences plurilangagières (compréhension du système des langues 

romanes, ainsi que du latin). Ce faisant, les élèves construisent des savoirs 

métalangagiers leur permettant de maîtriser mieux leur langue source, tout en ayant 

conscience de leur appartenance au monde plus vaste de l’espace roman, qui 

représente 42 % de l’espace de l’Union européenne.  

Support :  La méthode EUROMANIA se décline en un manuel papier dans les sept 

langues romanes travaillées, chacun comprenant 20 modules disciplinaires et un 

portfolio d’exercices de traitement des phénomènes communs aux langues romanes. 

Le site internet www.euro-mania.eu offre l’ensemble de ces documents 

téléchargeables gratuitement en plus d’une importante banque de données (textes 
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lus, livre du maître, forum, espace de dialogues en ligne inter-classes). Le manuel a 

été récemment édité par la Generalitat de Catalunya en catalan langue de 

scolarisation et équipe 250 classes de la région de Barcelone. site : euromania.eu  

 
Babelweb 
Public visé :  adolescents et adultes 

Langues concernées :  français, espagnol, italien, catalan, portugais, roumain 

Objectifs : Babelweb propose des tâches à accomplir dans une langue romane au 

choix du participant. Les contributions alimentent alors le forum et les blogs et 

deviennent sources d’échanges. Les concepteurs privilégient une «didactique 

invisible » permettant une pratique réelle et socialisée d’intercompréhension entre 

natifs et grands apprenants.   

Présentation générale :	Babelweb est un site créé pour partager des opinions et 

des contributions sur plusieurs thèmes (voyages, recettes, films, etc.) où chacun peut 

écrire dans la langue romane qu’il préfère (italien, français, espagnol, etc.), donnant 

vie à la grande communauté plurilingue de Babelweb. La participation est libre et 

gratuite. Babelweb est à la croisée entre l’intercompréhension dans sa dimension 
réceptive et dans sa dimension interactive. En faisant cohabiter les langues romanes 

(dans toutes les variétés possibles), Babelweb invite ses membres et ses visiteurs à 

découvrir des contributions rédigées dans les langues les plus répandues de cette 

“famille” (catalan, espagnol, italien, français, portugais, roumain), mais aussi dans 

des variétés moins fréquentes comme les créoles à base romane : occitan, galicien, 

sicilien, etc. Ces consultations sont ainsi l’occasion de se rendre compte que, même 

si une personne n’a jamais appris la langue dans laquelle certaines contributions 

sont écrites, elle est tout de même en mesure de comprendre partiellement les 

articles, voire complètement. 

Compétences visées : babelweb entend ainsi promouvoir, d’une part, l’utilisation de 

toutes les variétés romanes en leur permettant de cohabiter et de dialoguer sur un 

pied d’égalité et, d’autre part, le plurilinguisme des internautes en leur donnant 

l’occasion de lire des textes dans d’autres langues romanes que celles qu’ils 

connaissent (le mieux) et d’entrer dans des interactions multilingues et 

multiculturelles. 
Support : site internet www.babel-web.eu 
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VRAL (Voie Romaine à l’Apprentissage des Langues) 
Public visé :  élèves des pays de langue maternelle néolatine (8 à 13 ans). 

Langues concernées :  langues romanes non maternelles : français, italien, 

roumain 

Objectifs : L'objectif prioritaire du projet est la promotion de l'apprentissage des 

langues, dans une perspective plurilingue et multiculturelle à travers un outil 

didactique destiné à valoriser les stratégies d’intercompréhension orale entre 

langues de même famille. Le travail porte sur l’italien, le français et le roumain et 

cible des enfants âgés de 8 à 11 ans, de langue maternelle néolatine, exposés de 

façon formelle et informelle, à une ou à plusieurs langues romanes en milieu 

scolaire.  

Présentation générale : Le programme VRAL est un programme Socrates Lingua 2 

(2004-2006) qui regroupe trois partenaires universitaires de Turin, Aix-en-Provence 

et Bucarest. « Voie romaine » n’est pas un travail de mise au point d’une méthode 

d’apprentissage mais de recherche du niveau de compréhension que l’on peut 

atteindre, « Voie romaine » est un travail de création d’un outil d’analyse dont les 

résultats positifs doivent encourager les enseignants à parcourir cette voie, des 

retombées pédagogiques sont souhaitées et la réussite de ce travail sera complète si 

les enseignants peuvent proposer des méthodologies pour encourager le 

multilinguisme et rénover l’apprentissage des langues.  

Compétences visées : créer et vérifier des stratégies de compréhension de l’oral 

dans l’enseignement précoce (8-10 ans) de trois langues romanes non maternelles 
Support : Il se présente sous la forme d’un kit composé d’un DVD qui concerne 5 

situations de communication, accompagnées d’un dossier de photos et de dessins et 

un guide pour l'enseignant.  

 
Au delà des langues romanes  
Miriadi (Mutualisation et Innovation pour un Réseau de l’Intercompréhension à 

Distance)  

Public visé :  tout type de public, des enfants aux adultes.  

Langues concernées :  langues romanes au départ, mais ouvert à toutes les autres 

familles de langues.  

Objectifs :  Fort de l’expérience des projets Galanet et Galapro, et dans le 

prolongement des activités de ceux-ci, MIRIADI se donne comme objectif d'élargir et 
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de stabiliser le réseau des formations à l'intercompréhension à distance. La 

plateforme prévoit un espace pour l’apprentissage plurilingue par tâches, fondé 

sur une pédagogie actionnelle.  

Les apprenants se forment à l’intercompréhension tout en la pratiquant en ligne. Les 

interventions des participants, qui apportent eux-mêmes le contenu de la formation, 

permettent grâce à l’activité d’encadrement des formateurs, d’acquérir les principales 

stratégies et les savoir-faire de la pratique de l’intercompréhension.  

Présentation générale :  La plateforme Miriadi offre aux locuteurs de toute famille 

de langues un espace pour la recherche de partenaires pour des formations à 

l’intercompréhension en ligne. Cet espace de formation en ligne est personnalisable 

selon la durée et les objectifs de la formation (linguistiques ou disciplinaires), le type 

de public et le produit final à réaliser. L’élaboration d’un projet collectif (article, site 

web, blog, dossier de presse ou autre document), est le propulseur de la 

communication plurilingue et interculturelle. Une session se divise en étapes 

permettant de se connaître, de se mettre d’accord sur un sujet et un produit, de 

constituer des groupes plurilingues pour le travail sur des dossiers thématiques et de 

publier le résultat du travail de chaque équipe. Le travail sur la plateforme est 

accompagné de nombreux outils et ressources : une base d’activités en 

intercompréhension, un référentiel à l’usage des formateurs, des pistes pour 

l’insertion curriculaire de l’intercompréhension et un espace pour l’association 

APICAD (Association pour la promotion de l’intercompréhension à distance) qui 

gèrera le projet après la période de financement. Les partenaires du réseau Miriadi 

sont distribués en Europe, Afrique et Amérique du Sud. Le projet a été développé par 

19 partenaires européens auxquels se sont ajoutés autant de partenaires associés. 

L’association APICAD aura pour but d'élargir encore plus ce réseau en favorisant la 

création de sessions de formation dans toutes les familles de langues. Les activités 

d'apprentissage sur la plateforme permettent également le développement de 

compétences informatiques.  

Support: site : miriadi.net  

 

ICE (Inter Compréhension Européenne)  

Public visé :  adultes ayant pour langue maternelle, seconde ou étrangère une 

langue apparentée ou voisine des langues « étudiées ».  

Langues concernées :  le programme ICE prend actuellement en compte 5 langues 
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romanes (français, espagnol, italien, portugais et roumain) et 3 langues germaniques 

(anglais, allemand et néerlandais).  

Compétences visées : intercompréhension écrite de langues voisines et parentes 

de la langue de départ : niveau B2/C1 (Cadre européen) ; intercompréhension écrite 

de langues voisines et non parentes de la langue de départ : niveau B1/B2 ; 

intercompréhension orale (en cours de développement).  

Présentation générale :  le programme ICE réunit depuis 2001 des chercheurs 

interdisciplinaires de différents pays qui étudient collaborativement les outils d’accès 

à l’information et à la connaissance en multiples langues. Héritier en partie du 

programme EuRom4, notamment par son approche simultanée des langues, il s’est 

donné pour objectif général d’étudier le concept théorique de l’intercompréhension et 

de développer des applications afin de généraliser la pratique opérationnelle de 

l’intercompréhension au-delà de la famille des langues romanes et de promouvoir en 

Europe une forme de plurilinguisme accessible le plus simplement possible à tous 

les citoyens, efficiente et paritaire. Pour atteindre cet objectif, l’équipe d’ICE a choisi 

de développer notamment une méthodologie qui permet de s’approprier des 

compétences en intercompréhension des langues voisines, parentes ou non 

parentes, d'une langue bien maîtrisée dans le répertoire linguistique de l'apprenant. 

La méthode ICE propose pour l'instant un module ICE Langues romanes et un 

module ICE Langues germaniques dans le cadre du Master Gestion multilingue de 

l'information (GMI) de l’université de Reims Champagne-Ardenne.  

Perspectives :  Sont en cours de développement un module ICE Langues 

scandinaves et un module ICE Langues slaves.  

Support :  site : logatome.eu/ice.htm DVD-Rom ICE (en cours de développement).  

 

EUROCOM  

EuroCom (abréviation d’eurocompréhension). Le terme désigne l’inter- 

compréhension pan-européenne, basée sur des connaissances d’au moins une 

langue de chacune des grandes familles linguistiques du continent, à savoir la 

germanique, la romane et la slave. Cette méthode a pour objectif 

l’intercompréhension dans chacune de ces trois grandes familles linguistiques. Elle 

est donc constituée de trois volets : EuroComRom (pour les langues romanes), 

EuroComGerm (pour les langues germaniques) et EuroComSlav (pour les langues 

slaves). La langue anglaise peut servir de langue-pont à la fois vers les langues 
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romanes et vers les langues germaniques.  

Public visé :  À l’origine, les étudiants en langue et les enseignants. Depuis, 

l’approche a été utilisée en direction de publics scolaires (second degré) ainsi que 

dans la formation continue. Des études ont démontré que la méthode 

intercompréhensive contribue remarquablement à valoriser le vécu de 

l’apprentissage des langues étrangères.  

Présentation générale :  Les travaux de l’équipe allemande d'EuroCom étaient à 

l’origine consacrés aux langues romanes (EuroComRom) dont il s’agissait de rendre 

la compréhension écrite accessible à des apprenants germanophones disposant de 

la connaissance d’une langue-pont romane et/ou de l’anglais. Un dispositif 

opérationnel a été mis au point, sur le principe des sept tamis, qui a pour but de filtrer 

les composantes des familles linguistiques pour identifier les éléments 

interlinguistiquement transparents ainsi que les formes opaques. Accompagné du 

Vocabulaire de Base du Plurilinguisme Roman, ce dispositif permet de faire le tri 

entre les ressources dont l’apprenant peut profiter au moment où il se familiarise 

avec une nouvelle langue romane et les éléments linguistiques qu’il doit encore 

«apprendre ».  

Remarque :  Suite à l’acquisition d’une langue d’une certaine famille linguistique, un 

apprenant dispose d’un savoir qui peut lui servir de modèle pour l’apprentissage de 

toute autre langue de la même famille. Les langues-ponts sont les langues 

maîtrisées par l’apprenant. Dans le cas des langues-cibles romanes, la 

connaissance d’une autre langue néolatine est particulièrement efficace.  

Langues-cibles concernées :  les langues romanes pour EuroComRom (avec 

l’accent sur : catalan, espagnol, français, italien, portugais, roumain), les langues 

germaniques pour EuroComGerm (avec l’accent sur : allemand, anglais, néerlandais, 

danois, norvégien, islandais et suédois). Le volet EuroComSlave est en création.  

Objectifs :  À travers l'entraînement à la compétence de compréhension en diverses 

langues, le programme EuroCom se donne pour finalité de développer chez les 

apprenants une compétence réceptive plurilingue. Celle-ci se met en place grâce à la 

prise de conscience des processus cognitifs mis en jeu dans la démarche 

d'intercompréhension. Ainsi, lors du décryptage des textes, les apprenants sont 

amenés à réfléchir sur les cheminements mentaux qui leur ont permis de construire 

du sens. On les aide ainsi à élaborer un outil cognitif (moniteur) fondé sur les 

découvertes qu'ils ont eux-mêmes effectuées en travaillant sur les langues-cibles. 
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Cet outil doit être transférable à d'autres langues et d'autres situations 

d'apprentissage.  

Supports :  manuels (en 11 langues) et cédéroms (Editiones EuroCom, Shaker-

Verlag, Aachen); site d’auto-apprentissage d'EuroCom (langues-cibles : italien, 

roumain, espagnol) qui donne accès à divers matériaux pour l’enseignement/ 

apprentissage intercompréhensif: site: www.eurocomprehension.info  

d. Les publics ciblés 

Il est intéressant de noter que ces méthodes et dispositifs  s’adressent 

majoritairement à un public adulte. Les étudiants et les actifs trouvent bien souvent 

dans l’IC, une remédiation à leurs expériences antérieures déçues dans le domaine 

de l’apprentissage des langues. L’IC restaure chez eux la confiance en leurs 

capacités d’apprentissage des langues vivantes. Il n’est pas rare que cette 

expérimentation contribue à leur redonner le goût des langues et l’envie d’en étudier 

certaines. Ces méthodes visent différents publics adultes :  

- les étudiants Erasmus qui nécessitent l’acquisition d’une compétence 

réceptive vite efficiente, du fait de leur séjour relativement court (année 

universitaire) 

- les étudiants des écoles de gestion qui ont besoin d’une formation rapide aux 

langues 

- le public en formation 

- les formateurs de formateurs 

- les futurs professeurs, car c’est un excellent moyen de les sensibiliser aux 

enjeux d’une éducation au plurilinguisme. 

Ce dernier public est privilégié car cela permettrait d’atteindre l’école par ce biais. 

En effet,  le premier public qui viendrait à l’esprit serait le public scolaire suivant une 

scolarité obligatoire. P. Janin (2008) analyse les raisons qui expliquent cette réelle 

difficulté à toucher le public scolaire :  
« […] cette application apparemment évidente et recherchée, est loin d’être 

acquise à court terme en raison des pesanteurs de toutes sortes qui plombent 

l’institution scolaire particulièrement dans le domaine des langues vivantes. 
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1 L’organisation du temps scolaire privilégie des savoirs en matières, 

cloisonne en particulier l’enseignement des langues. Cela entraîne deux 

conséquences néfastes : la juxtaposition des apprentissages et une dichotomie entre 

l’enseignement de la langue nationale et celui des langues vivantes.  

2 Autre frein : les représentations symboliques sur le rôle de l’enseignement 

des langues de la part des enseignants d’un côté et des parents d’élèves de l’autre, 

l’ensemble aboutissant trop souvent à rêver d’un enseignement qui viserait le modèle 

utopique d’un locuteur fort, dominant l’ensemble des compétences (réception, 

productions, références culturelles) avec un niveau de performance idéalement 

proche de celui d’un natif. » (P. Janin, 2008) 

 

 Phénomène que décrit très bien le Guide du Conseil de l’Europe :  
« L’une des idéologies linguistiques les plus répandues prend naissance dans le 

sentiment ordinaire, sans base scientifique de l’inégalité des langues. Cette idéologie, 

souvent non maitrisée, porte à croire que les langues sont intrinsèquement d’inégale 

valeur. Elle provient le plus souvent de préjugés ethnocentriques, qui rendent comme 

nécessaire la dévalorisation des langues parlées par d’autres, pour établir la 

supériorité de sa propre langue et de son groupe. Ces autres langues sont 

présentées comme déplaisantes, rudimentaires ou foncièrement impropres à des 

usages élaborés, comme l’expression littéraire ou scientifique » (J.-C. Beacco et M. 

Byram, 2007) 

 

La troisième raison évoquée par Janin est « l’imperméabilité de nombreux 

systèmes scolaires à la prise en compte d’une éducation au plurilinguisme et par là 

la grande difficulté d’y faire pénétrer des innovations comme l’IC ». En cela il est 

rejoint par F. Ploquin (2003) (qui relève le paradoxe suivant : « la parole officielle de 

la France, [se veut] porte-drapeau de la défense du plurilinguisme dans le monde, 

alors que le système (éducatif) français est extrêmement loin de valoriser cette 

attitude ». 

Heureusement, il existe des espaces innovants où il est possible de faire 

avancer la cause des langues, du plurilinguisme et de l’IC (classes bilingues, DNL, 

établissements étrangers). Certaines méthodes d’IC ont été conçues spécifiquement 

pour ce public scolaire comme Itinéraires Romans ou Euromania (P. Escudé, 2008). 

« De plus, l’exemple scandinave, séculaire, montre la voie d’un enseignement global 

des langues dans un système éducatif par ailleurs très performant. » (U. Börestam, 
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2007) P. Janin (2008) ne désespère pas de voir dans un futur proche, une réflexion 

menée sur ce sujet par l’Education Nationale. « Il faudra bien un jour prochain 

réorganiser l’enseignement des langues à l’école, l’adapter aux réalités du monde 

qui se bâtît sous nos yeux et aux engagements politiques en faveur de la diversité 

culturelle et linguistique. » L’intercompréhension reste une affaire de spécialistes 

puisque « la majeure partie des actions dans ce champ s’adresse à des 

universitaires, alors que c’est à l’école qu’il faudrait œuvrer pour qu’un nombre plus 

important d’apprenants puisse bénéficier de ses avantages.» (M. Fonseca, 2013 : 

63) 

 

II. DIDACTIQUE, FONCTIONNEMENT ET COMPETENCES LIEES A 
L’INTERCOMPREHENSION 
 

A. La didactique de l’intercompréhension 
 
1. Les cinq fonctions didactiques de l’intercompréhension  

 

Les didacticiens spécialistes de l’intercompréhension recensent cinq fonctions 

didactiques de cette approche :  

  - une fonction d’entrée ou d’introduction à l’apprentissage d’une langue cible 

donnée.  

  - une fonction de soutien ou de renforcement de l’apprentissage d’une langue 

cible en particulier.   

  - une fonction de déclencheur de motivation ou de revitalisation, par la mise 

en situation rapide  et authentique, des compétences dont on dispose au préalable. 

  - une fonction de redéfinition de la finalité des apprentissages, par 

hiérarchisation des objectifs  autour d’un bouquet de langues. (C. Degache, 2003) 

  - une fonction métacognitive d’acquisition des principales stratégies de 

compréhension, applicables à toutes les langues et permettant une plus grande 

autonomisation et émancipation de l’apprenant dans l'apprentissage linguistique.  (S. 

Garbarino, 2016)   
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       2. Les caractéristiques de la didactique de l’intercompréhension 

En tant qu’approche plurielle, l’intercompréhension partage des 

caractéristiques communes avec les pratiques plurilingues. En 2006, la Délégation 

Générale à la Langue Française et aux Langues de France publiait une 

documentation qui listait les extraits du Cadre Européen de Référence pour les 

langues montrant comment l'intercompréhension s'inscrivait dans une logique 

plurilingue définie par le Conseil de l'Europe.  

- « L'approche plurilingue met l'accent sur le fait que, au fur et à mesure que 

l'expérience langagière d'un individu dans son contexte culturel s'étend de la langue 

familiale à celle du groupe social, puis à celle d'autres groupes (que ce soit par 

apprentissage scolaire ou sur le tas), il/elle ne classe pas ces langues et ces cultures 

dans des compartiments séparés, mais construit plutôt une compétence 

communicative à laquelle contribuent toute connaissance et toute expérience des 

langues, et dans laquelle les langues sont en corrélation et interagissent. Dans des 

situations différentes, un locuteur peut faire appel avec souplesse aux différentes 

parties de cette compétence pour entrer efficacement en communication avec un 

interlocuteur donné. Des partenaires peuvent, par exemple, passer d'une langue ou 

d'un dialecte à l'autre, chacun exploitant la capacité de l'un et de l'autre pour 

s'exprimer dans une langue et comprendre l'autre. D'aucuns peuvent faire appel à 

leur connaissance de différentes langues pour comprendre un texte écrit, voire oral, 

dans une langue a priori "inconnue", en reconnaissant des mots déguisés, mais 

appartenant à un stock international commun. » (p. 11) 

 

- « Le but de l'enseignement des langues se trouve profondément modifié. Il ne s'agit 

plus simplement d'acquérir la "maîtrise" d'une, de deux, voire même trois langues, 

chacune de son côté, avec le "locuteur natif idéal" comme ultime modèle. Le but est 

de développer un répertoire langagier dans lequel toutes les capacités linguistiques 

trouvent leur place. » (p. 11) 

 

- « Une compétence plurilingue et pluriculturelle se présente généralement comme 

déséquilibrée. Et ce, de différentes manières : 

• maîtrise générale plus grande dans une langue que dans d'autres; 

• profil de compétences différent dans une langue de ce qu'il peut être dans 

telle ou telle autre (ex : excellente maîtrise orale de deux langues, mais 

efficacité à l'écrit pour l'une d'entre elles seulement). » (p. 105) 
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- « Dans les activités de réception visuelle (lecture, ou compréhension de l'écrit), 

l'utilisateur, en tant que lecteur, reçoit et traite des textes écrits, , produits par un ou 

plusieurs scripteurs. Parmi les activités de lecture on trouve, par exemple: lire pour 

s'orienter, lire pour s'informer (par exemple en utilisant des ouvrages de référence), 

lire et suivre des instructions, lire pour le plaisir, etc. L'utilisateur de la langue peut lire 

afin de comprendre, l'information globale, une information particulière, une 

information détaillée, l'implicite du discours, etc. »  (p. 57) 

 

- « Les stratégies sont le moyen utilisé par l'usager d'une langue pour mobiliser et 

équilibrer ses ressources et pour mettre en œuvre des aptitudes et des opérations 

afin de répondre aux exigences de la communication en situation, d'exécuter la tâche 

avec succès et de la façon la plus complète et la plus économique possible - en 

fonction de son but. » (p. 48) 

 

- « Les stratégies de réception recouvrent l'identification du contexte et de la 

connaissance du monde qui lui est attachée [...]. Ces actions, à leur tour, déclenchent 

des attentes quant à l'organisation et au contenu de ce qui va venir. Pendant les 

opérations d'activité réceptive, des indices identifiés dans le contexte général 

(linguistique et non linguistique) [...] sont utilisés pour construire une représentation 

du sens exprimé et une hypothèse sur l'intention communicative sous-jacente. On 

comble les lacunes visibles et potentielles du message grâce au jeu d'approximations 

successives [...], et on parvient ainsi à la signification du message et de ses 

constituants. » (p. 59-60) 

 

L’intercompréhension, à plus d’un titre s’inscrit ainsi dans une politique 

linguistique plurilingue reconnue par le CECRL. On peut recenser d’autres 

caractéristiques communes à l’IC et aux pratiques plurilingues telles que, proposer 

une autre approche des langues, abandonner le mythe du locuteur idéal, renoncer à 

l’apprentissage complet des langues, intégrer les biographies linguistiques et 

culturelles des élèves, développer des stratégies de transferts inter- et intra-langues, 

créer des ponts entre les langues apprises, éviter le recours exclusif à la langue 

étrangère en cours. Cependant, on ne peut superposer parfaitement jusqu’à les 

confondre la didactique du plurilinguisme et celle de l’intercompréhension, laquelle a 

ses particularités propres et donc ses propres lignes de rupture. 



 90 

§ Une autre approche de la communication  
Une autre forme de communication se joue dans un processus 

d'intercompréhension. Chacune des parties en présence est à l'écoute de l'autre. 

Cela ne nécessite pas de production (orale ou écrite) dans une autre langue que la 

sienne. Les mécanismes les plus complexes mis en jeu dans la communication se 

trouvent ainsi supprimés. L’efficacité et le confort priment. Le gain en temps et en 

effort est considérable. Les nuances sont respectées. 
De plus inscrire une langue dans sa famille, agrandit considérablement le 

territoire linguistique pour des locuteurs qui ne soupçonnaient pas la relative facilité 

avec laquelle ils pourraient communiquer dans les autres langues.  

 

§ Les compétences relatives  
Aussi appelées compétences partielles, elles sont mises en jeu dans 
l’intercompréhension, l’orientent  vers un plurilinguisme réceptif. Claire Blanche-

Benveniste, enseignant-chercheur à l’origine de la méthode EuRom4, précise que 

« connaître » les langues, au sens de « bien connaître », est une aventure longue et 

coûteuse d’efforts. Mais on peut viser une connaissance plus modeste, 

volontairement limitée et, de ce fait, plus facile à acquérir. On peut viser une capacité 

avec laquelle il s’agit seulement de comprendre, et de se limiter à certains usages 

bien déterminés de ces langues (par exemple privilégier l’écrit). Certains points 

grammaticaux peuvent poser problème pour qui veut bien s’exprimer. Pour qui veut 

seulement bien comprendre, l’accommodation est facile. » L’intercompréhension se 

fixe pour objectif la mise en place de compétences partielles. Cela conduit donc au 

développement d’un plurilinguisme réceptif. A ce jour les méthodes d’apprentissage 

de l’intercompréhension sont majoritairement tournées vers l’écrit. Les compétences 

de compréhension orale et écrite font donc l’objet d’une analyse beaucoup plus fine 

que dans l’enseignement traditionnel des langues. En revanche, les compétences 

réceptives sont encore très restreintes voire inexistantes, même si quelques 

méthodes d’apprentissage de l’intercompréhension commencent à s’y intéresser.  

La notion de compétences relatives correspond à la définition d’un 

« plurilinguisme comme finalité partagée » retenue par le Guide pour l’élaboration 

des politiques linguistiques éducatives en Europe. Le guide définit le plurilinguisme 

des individus comme un répertoire non nécessairement homogène. « Etre plurilingue 

ne signifie pas maîtriser à un haut degré un nombre impressionnant de langues, 



 91 

mais s’être créé une compétence d’utilisation de plus d’une variété linguistique, à des 

degrés de maîtrise non nécessairement identiques et pour des utilisations diverses 

( participer à une conversation lire le journal, écrire un texte). » (P. Escudé & P. Janin, 

2010) 

 

§ Le droit à l’approximation  
Il est souhaité et même recherché dans un contexte d’IC, alors que « cette approche 

approximative peut être considérée comme une démarche « illicite » en milieu 

scolaire ou universitaire attaché à la recherche d’une stricte exactitude.» (C. 

Blanche-Benveniste, 1997) Comme l’affirme M. Slodzian (1997), « la compréhension 

[…] n’est plus de l’ordre du tout ou rien ». Elle revendique ainsi le droit à 

l’approximation. En effet, l’idée de compétences partielles autorise le droit à la 

connaissance imparfaite, approximative d’une langue. Le CECR l’explique en p. 

106 : « Il ne s’agit pas de la mise en place d’une maîtrise limitée ou sectorisée d’une 

langue étrangère par un apprenant, mais bien de poser que cette maîtrise, imparfaite 

à un moment donné, fait partie d’une compétence plurilingue qu’elle enrichit. Il s’agit 

aussi de préciser que cette compétence dite partielle, inscrite dans une compétence 

plurielle, est en même temps une compétence fonctionnelle par rapport à un objectif 

que l’on se donne. » 

P. Escudé & P. Janin (2010) expliquent l’importance de l’approximation du 

sens dans un contexte d’IC comme « aide puissante pour les débutants, […] permet 

de ne pas ralentir la conversation, évite les blocages et […] loin d’être un frein à la 

compréhension, en sera un favorisateur, un caractère naturel, fonctionnel et 

provisoire de la mise à jour du sens, une « aide efficace » qui peut , selon les cas, se 

suffire à elle-même ou n’être qu’une étape vers une compréhension plus serrée de 

l’énoncé. » 

 

§ La notion d’apprentissage est ouverte, non compartimentée.  
L’intercompréhension accorde de l’importance à la « compétence stratégique » ou le 

« savoir-apprendre », basée sur l’analogie, l’approximation, l’association, le transfert, 

l’inférence, l’activité métalinguistique. Il s’agit de tirer profit de ces compétences 

transversales pour construire de nouvelles connaissances sur les langues.  

« L’acquisition d’une langue en général n’est plus conçue comme la constitution d’un 

savoir indifférencié, mais comme le résultat d’un ensemble de compétences mises 
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en place au cours de l’apprentissage et qui seront acquises à des degrés divers, en 

fonction de plusieurs paramètres. Il s’agit en l’occurrence d’accéder à un certain 

niveau de compréhension d’une, deux langues ou plus, à travers le miroir d’une autre. 

L’apprenant prend appui sur ce qu’il connaît déjà (sa langue maternelle ou une 

langue étrangère apprise). Dans ce mouvement vers l’autre langue, il enrichit la 

sienne (articulation entre identité et altérité). » M. Slodzian (1997) En cela, elle est 

rejointe par G. Vigner (2008) qui part de l’hypothèse de base que « tout 

apprentissage d’une langue met en jeu des compétences transférables à 

l’apprentissage d’autres langues, dès lors que ces compétences sont plus clairement 

identifiées et qu’elles ne s’exercent pas forcément à propos des seules langues 

curriculaires.» La notion d’apprentissage ouvert ou simultané s’oppose à 

l’enseignement compartimenté, ou juxtaposé, de chaque langue tel qu’il se pratique 

trop souvent dans le système éducatif traditionnel. « L’acquisition simultanée de 

compétences de compréhension est transférable à l’apprentissage de plusieurs 

langues apparentées. […] L’IC est d’autant plus efficace qu’elle embrasse 

l’apprentissage (compétence de réception) de plusieurs langues à la fois. » (P. Janin, 

2008) L’intercompréhension répond à la conception du plurilinguisme tel que la 

définit le Guide du Conseil de l’Europe : « le plurilinguisme est considéré comme une 

compétence transversale aux langues maitrisées. Cette maîtrise n’est pas de l’ordre 

de la juxtaposition ou de la superposition de compétences distinctes, mais qu’il y a 

bien là, l’existence d’une compétence complexe. On en retiendra le caractère 

pédagogique qui invite à articuler les enseignements de langues les uns aux autres, 

en ce qu’ils sont susceptibles de mettre en jeu des compétences communes. » (J.-C. 

Beacco et M. Byram, 2007) 

 

§ L’autonomisation de l’apprenant 
L’intercompréhension développe une autonomisation de l’apprenant qui met en place 

des stratégies d’interférence, de transfert et d’hypothèses de sens de(s) langue(s) 

pivots vers la(les) langue(s) cible(s). L’apprenant n’est plus un sujet indifférencié dont 

les capacités, la motivation, la disponibilité seraient illimitées mais un participant qui 

impose ses contraintes (matérielles, psychologiques, cognitives…). 
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§ Synergie entre les didactiques des différentes langues 
L’intercompréhension s’appuie sur les transferts, les interférences et les hypothèses 

de sens d’une langue pivot – bien souvent la langue maternelle- vers des langues 

cibles ayant un lien de parenté linguistique. En ceci elle s’appuie sur l’exploitation 

systématique des acquis des apprenants, connaissances qui proviennent de leur 

langue maternelle ou d’une langue étrangère apprise. Dans ce mouvement vers 

l’autre langue, il enrichit la sienne (articulation entre identité et altérité). La didactique 

de l’intercompréhension ne peut donc exister qu’en synergie avec la didactique des 

différentes langues concernées.  

 

§ Abandon du monolinguisme en cours de langue 
L’intercompréhension mise avant tout sur l’exploitation des traits communs aux 

langues d’une même famille. Toute pratique d’un monolinguisme en cours de langue 

est exclue.  

 

§ Des finalités didactiques modifiées 
Le principe de l’intercompréhension nous permet d’imaginer un scénario de 

progression de l’apprentissage : il suivrait le développement des habiletés de 

compréhension écrite et orale intrafamiliales, évoluant vers le développement des 

habiletés d’interaction et de médiation, pour finalement s’ouvrir à d’autres familles de 

langues (transfamiliales). Par exemple, un apprenant parlant une langue romane, 

après avoir acquis dans un premier temps la méthode de compréhension des autres 

langues romanes, pourra passer à l’apprentissage de la compréhension écrite, puis 

orale, de nouvelles familles de langues, comme par exemple, les langues 

germaniques (allemand, anglais, néerlandais). 

 
§ L’IC n’est pas destiné à un public de spécialistes.  

« L’IC n’est pas d’abord destinée aux spécialistes de la linguistique (étudiants, 

professeurs…) mais bien au grand public, à ceux qui se sentent en insécurité avec 

les langues étrangères. » (P. Janin, 2008) En effet, c’est une méthodologie 

rassurante et incitatrice. « La finalité didactique vise la sensibilisation positive : 

apaiser les craintes face à l’apprentissage d’une nouvelle langue étrangère qui 

suppose un investissement personnel important (temps, efforts) par rapport à un 
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résultat aléatoire (poids de l’échec d’expériences antérieures). On introduit une autre 

vision de la réussite ». M. Slodzian (1997) D’autre part, « puisque, comme le montre 

notre expérience, l’extralinguistique peut servir à compenser des lacunes 

linguistiques, il nous semble important de motiver et encourager les apprenants à 

activer leurs connaissances extralinguistiques afin de leur montrer, d’une part, qu’en 

Europe du moins, aucune langue n’est entièrement « terra incognita » et, d’autre part, 

qu’ils sont en mesure, grâce à leurs connaissances textuelles et situationnelles, de 

comprendre des textes en langue non apprise et même d’accomplir des tâches de la 

vie de tous les jours. » (C. Ollivier, 2007)  

L’IC se présente comme un objectif d’apprentissage positif et rassurant et elle 

s’inscrit dans la définition du locuteur plurilingue telle que la donne le Guide : « tout 

locuteur est potentiellement plurilingue en ce qu’il est capable d’acquérir la maîtrise, 

à des degrés divers, de plusieurs variétés linguistiques, à la suite ou non d’un 

enseignement. » L’aptitude à acquérir les langues est naturelle et se trouve ainsi à la 

portée de tous. « Le plurilingue n’est pas un locuteur d’exception, comme le 

polyglotte, et le plurilinguisme ne peut être considéré comme le privilège d’une élite 

de locuteurs « surdoués ». » (P. Janin, 2008) 

 

3. La didactique de l’intercompréhension intégrée 

 

L’avènement de la didactique du plurilinguisme est relativement récent et donc en 

pleine évolution, et ses contours redéfinis continuellement. Si la didactique du 

plurilinguisme se déployait initialement sous la forme de quatre approches plurielles 

(éveil aux langues, approches interculturelles, intercompréhension et didactique 

intégrée), on peut voir apparaître également les actions croisées de plusieurs d’entre 

elles. Prenant appui sur leur complémentarité, les actions conjuguées de ces 

dernières peuvent passer  « d’un rapport d’intersection à un rapport d’inclusion » (De 

Pietro 2008). On trouve ainsi un croisement entre l’intercompréhension et d’autres 

approches, notamment avec la didactique intégrée. « L’intercompréhension 

intégrée » (P. Escudé, 2010) est une approche plurilingue née de cette intersection. 

Elle articule des contenus disciplinaires variés (mathématiques, sciences, histoire 

etc.) et le travail sur plusieurs langues proches ou parentes. La mise en présence de 

langues inconnues des élèves dans un contexte disciplinaire favoriserait 

l’apprentissage de la matière étudiée. En effet, les langues, par leur « étrangeté […] 



 95 

mèneraient à une plus grande problématisation des éléments perçus comme 

opaques » (L. Gajo, 2006a). La dynamique engendrée par ces interrelations entre 

langues et disciplines est bien connue des classes bilingues qui proposent une 

pédagogie de type EMILE. (Enseignement d’une Matière par l’Intégration d’une 

Langue Etrangère).  

 

Dans les interactions entre langues et disciplines, on peut « observer un 

glissement entre des phases caractérisées par une attention plus centrée sur la 

langue, dites de remédiation (souvent déclenchées pour remédier à un problème 

linguistique) et des phases davantage orientées vers la conceptualisation 

disciplinaire, décrites en termes de médiation » (Gajo et al., 2008). C’est lors de ce 

glissement que s’opère l’intégration. Ainsi la négociation des savoirs par le biais des 

interactions entraîne une navigation constante entre langues et discipline, laquelle 

favorise la compréhension des savoirs disciplinaires. « En intercompréhension 

intégrée, le fait de travailler sur des langues proches de la langue de scolarisation 

comporterait la spécificité suivante: le juste équilibre entre transparence et opacité 

qui caractérise le processus d’intercompréhension (lorsqu’il concerne des langues 

d’une même famille) fonctionnerait comme un catalyseur pour la mise en place d’un 

travail conjoint entre langues et disciplines. » (M. Fonseca, 2013a) 

 

L’intercompréhension en dépassant son cadre strictement linguistique et en 

s’associant à l’enseignement-apprentissage des manières scolaires, devient 

l’intercompréhension intégrée, laquelle est bénéfique dans la mesure où elle facilite 

l’intégration curriculaire de l’intercompréhension en lui permettant d’être plus 

transversale. En outre, elle contribue à légitimer l’intercompréhension en tant 

qu’approche didactique à part entière. Les gains pédagogiques d’une méthode 

basée à la fois sur la parenté linguistique, la dissociation des compétences et les 

apprentissages disciplinaires sont incontestables. L’intercompréhension intégrée se 

révèle novatrice et motivante dans le contexte de la didactisation du contact de 

langues. Des projets se sont développés depuis une vingtaine d’années autour des 

langues romanes notamment (L. Dabène & C. Degache, 1996 ; C. Blanche-

Benveniste & A. Valli, 1997, F.-J. Meissner et al., 2004 ; V. Conti & F. Grin, 2008, P. 

Escudé & P. Janin, 2010).  
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3. Le fonctionnement de l’intercompréhension intégrée : les apports de la DNL 
 

L’intercompréhension intégrée s’appuie non seulement sur les connaissances et les 

stratégies précitées mais aussi sur la bascule entre langue et discipline. En effet, la 

langue est non seulement elle-même une discipline, mais elle est aussi le vecteur 

par lequel sont enseignées les autres disciplines (mathématiques, géographie, 

sciences etc.). « Une langue n’a de sens que parce qu’elle vectorise autre chose : 

elle dit, d’une manière précise et spéciale, originale (par telle ou telle langue) 

« quelque chose » qui, sans elle, n’est pas transmis, porté, vectorisé. » (P. Escudé, à 

paraître). Entre le signifiant et le signifié, se tisse un rapport étroit. Si le signifié reste 

hors de portée de compréhension de l’élève, malgré les différentes façons de lui 

expliciter un concept, c’est que le cœur du problème vient sans doute du signifiant. 

L’intercompréhension intégrée s’adosse à l’hypothèse que si le signifiant est lui-

même source d’opacité, il convient d’agir sur lui, par une remédiation. P. Escudé 

(ibid.) définit la remédiation comme «la capacité de changer de vectorisation pour 

pointer et fixer ce que l’on veut signifier. Agrandir l’espace de la langue, développer 

d’autres stratégies langagières qui prennent la voie d’autres canaux langagiers, 

d’autres langues.[…] Chaque discipline est éminemment linguistique, puisque c’est 

en langues et uniquement en langues que se construisent, s’interrogent, 

s’enseignent et s’apprennent les disciplines. » Cet espace de remédiation est bien 

connu dans l’enseignement des disciplines non linguistiques, ou plutôt, à l’instar du 

didacticien L. Gajo (2007) des « disciplines dites non linguistiques ». Il se propose de 

les définir ainsi :  

« La verbalisation se présente comme une condition centrale pour le processus 

d’enseignement / apprentissage. Même les disciplines qui possèdent un langage 

formel propre, comme les mathématiques, recourent abondamment à la langue 

naturelle pour la mise en place et le contrôle des savoirs. La scolarisation se fonde 

alors sur une sorte de « tout linguistique », toutefois moins visible et / ou perceptible 

en L1 qu’en L2. Dans ce sens, il s’agirait de s’interroger sur la pertinence de la 

désignation « discipline non linguistique », peu adéquate aux enjeux recherchés par 

l’enseignement bilingue. L’expression de DNL comporte d’évidents avantages 

pratiques, mais résiste à une conceptualisation sérieuse. Nous proposerions donc de 

la troquer contre la notion de discipline dite non linguistique (DdNL). » (L. Gajo, 

2007) 
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Dans l’enseignement d’une DdNL, une dynamique s’opère entre le signifiant et le 

signifié lors d’une réflexion basée sur la mise en place d’une construction intégrée 

des savoirs linguistiques et disciplinaires. L. Gajo (2007 : 37-48) décrit le mécanisme 

qui permet de « glisser de la clarification terminologique à la conceptualisation dans 

la discipline ». Il explique également comment le recours à une langue L2 ou bien au 

plurilinguisme peut apporter un réel bénéfice dans la construction des savoirs. En 

effet, au sein du processus d’enseignement-apprentissage, la langue joue un rôle 

important car elle est vectrice de l’enseignement-apprentissage des disciplines. Dans 

le cas d’enseignement bilingue ou plurilingue, le recours à une langue L2 (et/ou L3, 

L4…) apporte une certaine opacité, qui loin de se présenter comme un obstacle, 

constitue un avantage « aussi bien dans la DdNL que des langues dans la mesure 

où l'opacité de la structure discursive du contenu disciplinaire entraîne la 

déconstruction de l'objet disciplinaire lui-même. Nous parlerons de densité de cet 

objet (A.-C. Berthoud & L. Gajo, 2005). On observe ainsi en classe bilingue une 

continuité de traitement entre l’opacité de la langue et la densité du contenu 

disciplinaire, et le travail intégré permet l’émergence concomitante des deux types de 

savoir. » (L. GAJO, 2007 : 37-48). �Une alternance entre opacité et densité va se 

mettre en mouvement selon un mécanisme fin qui repose sur la reformulation 

comme aide à la conceptualisation.  

  
           « Le processus de reformulation intéresse le contenu disciplinaire, dans la mesure où 

il contribue à sa clarification et sa transmission. Il demeure cependant plus ancré du 

côté des savoirs linguistiques et travaille avant tout sur l’opacité du discours.  Dans 

l’enseignement bilingue, il s’agit de passer du traitement de l’information disciplinaire 

à la construction, à l’établissement des savoirs en DdNL, de l’opacité du discours à la 

densité des savoirs.  […] L’attention prêtée à l’authentification de la langue, à la 

densité des savoirs disciplinaires sous-tend le processus de conceptualisation, plus 

directement dirigé vers la DdNL que ne l’est le processus de reformulation ou, plus 

généralement, de clarification, ce dernier fonctionnant néanmoins souvent comme 

déclencheur. » (ibid.) � 
 

Le processus de clarification, entraîne reformulations, traductions et négociations 

linguistiques  qui participent activement à l’accès aux concepts disciplinaires, tout en 

amorçant la conscience métalinguistique. L’intercompréhension intégrée, en 
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s’appuyant sur la didactisation d’un contact de langues (travail intra linguistique 

comme inter linguistique) permet la construction de savoirs disciplinaires. Autrement 

dit « c’est par les langues que l’on apprend les connaissances, les compétences et 

les comportements des programmes scolaires ; ces langues sont elles-mêmes 

intégrées entre elles. L’intégration est le maître mot de cette méthodologie 

d’apprentissage et la didactisation des contacts (entre langues ; entre langues et 

contenu disciplinaire) en est la clef. » (P. Escudé, 2008 : 43)  

 

4. Les dispositifs méthodologiques de l’intercompréhension 

 

Les méthodologies traditionnelles d’enseignement des langues telles qu’on les 

connaissait sont à repenser. Des groupes de chercheurs en didactique ont étudié de 

nouvelles méthodologies et ont abouti à des propositions méthodologiques 

appliquées à l’enseignement de l’intercompréhension. 

 

a. EuroComRom: les 7 tamis 

 

Les premiers à mettre en place des principes méthodologiques en IC, sont les 

chercheurs d’EuroComRom. On empruntera à la revue Synergies Italie 2004 

quelques passages de l’article écrit par Johann Wolfgang expliquant cette méthode. 

« La base des méthodes intercompréhensives est la parenté des langues et la 

possibilité de transfert: profiter du bagage linguistique qu'on possède dans une 

langue pour l'appliquer au maximum aux autres langues; s'habituer à entrer 

franchement dans la lecture d'une nouvelle langue, optimiser et accélérer la capacité 

de trouver des signifiés des mots et des phrases par transfert et par hypothèses de 

transfert, rattachant donc aux pré-savoirs existants de manière immédiate les 

nouveaux savoirs en élaboration. Nous avons trouvé qu'il y a essentiellement 7 

champs linguistiques dans lesquels on peut le plus fréquemment faire un transfert 

d'une langue connue (ou à partir de plusieurs langues connues) à une nouvelle 

langue et même à plusieurs nouvelles langues de la même famille. C'est à cause de 

ce nombre 7 que nous parlons des 7 tamis, en utilisant métaphoriquement l'image du 

chercheur d'or qui avec son tamis extrait de l'eau de la rivière courante la matière 

essentielle, précieuse. La rivière c'est la langue; ce que nous retenons dans le tamis 

ce sont les éléments que nous reconnaissons dans cette nouvelle langue et que 
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nous retenons comme base précieuse pour comprendre ce que nous dit cette 

nouvelle langue. » (Annexe 2) 

Voici la liste des sept tamis décrits par EuRomCom : 

• Les internationalismes : Toutes les langues peuvent logiquement contribuer 

à l'élaboration d'un vocabulaire international. Un "internationalisme" est un 

mot qui vient d'une langue précise, qui grâce à la globalisation, se répand et 

est adopté dans d'autres langues.  

 

• Le vocabulaire pan roman : Pan signifie "tout". Le vocabulaire panroman 

vient du latin et se trouve aujourd'hui encore, bien entendu sous des formes 

différentes, dans le vocabulaire de base de la plupart des langues romanes.  
 

• Les correspondances de phonèmes : La connaissance des 

correspondances de phonèmes entre la plupart des langues romanes permet 

notamment l'utilisation du vocabulaire panroman.  

Voici par exemple les groupes cl,pl et fl dans les phrases suivantes : 

Français La clef est dans une salle pleine de 

flammes  

Catalan La clau està en una sala plena de 

flames 

Italie La chiave è in una sala piena di fiamme 

Portugais A chave está numa sala cheia de 

chamas 

Espagnol La llave está en una sala llena de llamas 

 

Connaître ces correspondances permet d'identifier et de comprendre 

immédiatement un mot a priori inconnu dans une nouvelle langue. 

• Les graphies et les prononciations : Les sons sont écrits de manière 

différente suivant les langues. Si vous apprenez les différences 

orthographiques entre elles, vous pourrez alors faire plus facilement des 

analogies entre les mots de chacune d’elles. Car en effet derrière les 
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différentes orthographes (gr. graphein = "écrire") se cache bien souvent une 

origine commune. 
 

• La Syntaxe panromane : De nombreuses règles de syntaxe sont communes 

à toutes les langues romanes. La structure de base d'une phrase-type dans 

les langues romanes connaît neuf types syntaxiques fondamentaux.  
 

• Les Éléments morpho-syntaxiques : Le sixième tamis se concentre sur la 

structure du mot et de la phrase (ex: Comment est-ce qu'un verbe se 

conjugue? Comment se construit le comparatif?).  
 

• "Eurofixe" : Les mots et leurs radicaux peuvent être remplacés par différents 

préfixes et suffixes et ainsi modifier leur signification (ex : changer > 

rechanger, échangeable, etc.). La possibilité de repérer correctement les 

préfixes et les suffixes dans un mot et leur attribuer une signification permet 

d'améliorer la lecture et la compréhension de manière considérable. 

Au-delà des sept tamis, il existe dans les différentes langues des "mots-profils": Les 

mots-profils sont les quelques éléments qui résistent à l'examen des sept tamis; ce 

sont les mots qui restent, ceux qui sont spécifiques à chaque langue. 

 

b. EuRom 4 et EuRom 5 

 

EuRom 4 a vu le jour il y maintenant une quinzaine d’années. Avec l’ajout du 

catalan comme cinquième langue à son répertoire, la méthode réactualisée en 2010 

renommée EuRom 5 se décrit ainsi : « basé sur l’extraordinaire intuition de Claire 

Blanche-Benveniste et vérifié par plusieurs années d’expérimentation, EuRom 5 

permet à celui qui parle une langue romane d’apprendre à en comprendre quatre 

autres (portugais, espagnol, catalan, italien et français), en exploitant la conscience 

de leurs ressemblances qui est présente chez tous les locuteurs. » 

Suite à une session de travail sur EuRom 4, André Valli et Claire Blanche 

Benveniste, avaient examiné et classé les stratégies linguistiques utilisées par les 

étudiants. Ce travail d’analyse a ensuite été complété par Elisabetta Bonvino, Eric 

Castagne, Sandrine Caddeo et Eulalie Vilagines Serra puis étendu à plusieurs 
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expériences menées en France. On peut catégoriser ainsi les stratégies linguistiques 

et générales dans un essai de synthèse. Il semble qu’il faille privilégier dans un 

premier temps un travail global, puis ensuite s’intéresser aux détails. Le bon lecteur 

utilise plusieurs sortes de stratégies. « Il fait de la grammaire quand il cherche à 

quelle classe appartiennent les mots, quand il isole les syntagmes, ou quand il 

recherche des parentés linguistiques entre la langue étrangère et sa propre langue. 

Mais il fait aussi des hypothèses de sens, en cherchant à résoudre un problème 

lexical donné, tout en gardant en mémoire le sens total du texte. Enfin, il utilise tous 

les indices, comme l’orthographe, la ponctuation ou les illustrations du texte » (Carol 

Hosenfeld). Après un court temps de pratique, il s’avère que les aides sollicitées ne 

se font plus seulement de la langue maternelle vers la ou les langues étrangères 

mais bien des langues les unes par rapport aux autres. 

Les travaux menés avec des équipes d'étudiants volontaires, mais non 

spécialistes (Eurom4) montrent qu'en soixante heures un locuteur d'une langue 

romane parvient à lire et à comprendre des textes dans trois autres langues (livres, 

encyclopédies, article de presse). Pour la majorité des sujets, il faut cependant un 

peu plus de temps pour parvenir à une bonne maîtrise de la compréhension de l'oral 

(conversation, film, radio, télévision)... 
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Tableau récapitulatif des études d’Eurom4 

1. Le travail sur  

segments longs 

 

1 Tentatives multiples de traduction  

- L’utilisation de zones transparentes est le recours le plus 

rentable pour les langues apparentées 

- La technique du mot fantôme (remplaçant les mots difficiles 

par « machin » ou « machiner ») donne le droit à 

l’approximation et à l’erreur. Elle permet d’aller au bout de la 

phrase ou même du texte entier pour en dégager le sens 

global. Mais il est bon de savoir si le mot en question a des 

chances d’être plutôt un verbe, un nom ou un adjectif. 

- Reprise de la traduction avec découverte des mots non 

traduits, et/ou amélioration de la traduction, demande d’aide 

pour les mots non devinés 

- Reconstruction de la phrase 

2. La traduction globale : les formateurs insistent sur la 

nécessité de ne pas s’attarder sur chaque mot, ni sur les 

groupes de mots, mais d’aller jusqu’à la fin de la phrase sans 

même respecter la ponctuation (beaucoup de « machins »). On 

note des erreurs, des surprises quand les apprenants ne se 

souviennent plus du tout de la traduction de certains mots lors 

de la traduction globale. 

3. L’aide du contexte :  

- Le lexique, difficile à trouver, est déduit grâce au contexte 

immédiat ou large 

- La syntaxe : les étudiants ont eu du mal à déchiffrer une 

phrase si elle n’était pas du type canonique SVO. La présence 

de nombreux éléments entre le sujet et le verbe, les incises, les 

parenthèses, les appositions, sujet un peu long, placé derrière 

le verbe, un complément antéposé, troublent facilement la 

traduction.  
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2. Le travail de 

détail 

 

- Association de mots 

- Repères syllabiques et phonétiques : les étudiants arrivent à 

trouver des correspondances qui les aident lorsqu’ils sont en 

face d’un mot inconnu. Le support oral peut s’avérer très 

important dans les cas où l’orthographe est gênante. La 

prononciation d’un mot permet de faire des rapprochements 

phoniques.  

- Trouver à quelles catégories ils appartiennent (nom commun, 

adverbe, verbe…) 

- Lien des mots par les idées 

- Faux amis 

3. Les aides 

multiples 

 

- La frontière des constituants : dans de nombreux cas, le 

simple fait de préciser la limite des syntagmes permet de 

travailler la traduction par blocs. 

- Les informations concernant l’énonciation (ex statut du 

narrateur) 

- Le contexte antérieur ou des faits particuliers à la langue de 

traduction 

- Les informations d’ordre culturel 

- L’utilisation d’une expérience commune  

- Le squelette syntaxique de la phrase : de façon à retrouver 

facilement la structure de la phrase (SVO), les étudiants sont 

invités à « simplifier » les phrases.  

- Les informations qu’on peut tirer du titre, de l’illustration, des 

noms propres, du sujet traité  

- Le cheminement et la mémorisation du lexique, le 

débroussaillage des constituants et surtout les brusques 

« illuminations » données par le sens global d’un passage. 

- Proposer un travail qui s’inscrit dans une thématique 

4.L’accumulation 

des difficultés 

- L’ordre des mots 

- Les problèmes lexicaux 
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c. Euromania, une méthode d’intercompréhension intégrée 

 

« On bâtit du savoir ou du savoir-faire disciplinaire - commun à tous les programmes 

scolaires des pays concernés - grâce à la fréquentation de supports rédigés dans 

l’ensemble des langues romanes ; dans le même temps, on construit des 

compétences d’intercompréhension grâce au support disciplinaire 

[…] »  (Euromania) C’est ainsi que le manuel se présente, soulignant sa dualité, mais 

il est possible, à l’instar de P. Escudé, (2011) de parler d’une triple intégration dans 

la méthodologie d’Euromania en incluant l’intégration curriculaire. Ensuite, les 

caractéristiques propres d’Euromania, telles que la place des langues et la 

dimension expérimentale, dans lesquelles résident les points forts et l’originalité 

propres à cette méthode seront développées. 

 

i. Euromania : la triple intégration  

 

Si l’intercompréhension intègre d’abord les langues entre elles, tirant bénéfice du 

continuum des langues, l’intégration portera aussi sur les langues et les contenus 

d’apprentissage disciplinaires. Enfin, une dernière intégration peut se faire entre les 

langues et les curricula. (P.Escudé, 2011) 

 

- L’intégration des langues entre elles 

 

Le manuel Euromania intègre les langues entre elles, langues de divers statuts 

sociopolitiques : des langues régionales (occitan, catalan) côtoient des langues 

nationales (français, portugais, espagnol et roumain). Notons que le roumain a 

longtemps été perçu comme une langue nationale sous-évaluée, voire même une 

langue de la migration. Dans le manuel, les élèves travaillent indifféremment sur ces 

langues et tirent parti de ce continuum. 
« […] Le passage du français à l’italien, du français à l’espagnol, révèle un saut 

qualitatif important laissant apparaître de vastes différences, légitimant l’impression 

d’étrangeté entre langues. L’adjonction des langues ponts que sont occitan et catalan 

permet à l’espace naturel du continuum de se constituer et permet une continuité 

qualitative entre langues : la familiarité apparaît entre ces langues. Un continuum 

complet, ou ici le plus complet possible, permet une circulation naturelle entre 



 105 

langues et donne à la dynamique du système toute sa cohérence : les langues 

apparaissent comme variations d’une même force d’intercourse. » (P. Escudé, 2011) 

 

Le manuel présente simultanément l’ensemble de ces langues sur une même tâche 

ou activité. Seule la langue d’enseignement, langue des consignes, joue un rôle un 

peu différent. Dans cette intercompréhension intégrée, la langue d’enseignement est 

à  la fois langue source et langue cible.  

- L’intégration des langues et disciplines 

La méthode Euromania (Escudé et al., 2008), repose sur l’intercompréhension 

intégrée, approche didactique qui permet d’intégrer les apprentissages linguistiques 

et disciplinaires. « Concrètement, il s’agit de mobiliser et de stimuler le processus 

d’intercompréhension entre langues voisines dans le cadre d’un travail sur des 

contenus disciplinaires liés au programme scolaire (sciences, histoire, etc.). » (M. 

Fonseca, 2013b). Autrement dit, « […] le cœur didactique est […] le croisement de la 

langue comme sujet d’apprentissage, et des disciplines comme contenu : tout à la 

fois objet et objectif d’apprentissage, mais aussi prétexte d’apprentissage ... des 

langues. Ce n’est pas ici une langue mais un système de langues qui est intégré à 

l’objet/objectif disciplinaire – au demeurant : sciences, mathématiques, histoire et 

géographie, technologie. » (P. Escudé, 2011) Inspirée de l’enseignement du type 

EMILE (Enseignement d’une Matière par l’Intégration d’une Langue Etrangère), qui 

postule que l’enseignement-apprentissage des disciplines est plus performant dans 

une langue étrangère, ce manuel apporte non seulement des connaissances 

linguistiques mais participe également au processus cognitif de construction des 

connaissances disciplinaires.  Autrement dit, les langues ne servent pas uniquement 

à véhiculer des contenus « dits non linguistiques» (L. Gajo, 2009) « mais elles 

contribuent également à les forger, tout en fournissant les outils nécessaires pour s’y 

référer. » (M. Fonseca, 2013b) Cette idée, les concepteurs d’Euromania l’avaient 

bien en tête lors de l’élaboration de la méthode : «il est apparu que le couplage 

intercompréhension/EMILE pouvait être une stratégie efficace pour institutionnaliser 

la méthodologie de l’intercompréhension et faire bénéficier de ses avantages le plus 

d’élèves en temps scolaire. De plus, l’application mixte intercompréhension/EMILE 

permet à un plus grand nombre de professeurs de se rendre maîtres de cette 

méthodologie » (P. Escudé, 2010: 65).  Euromania poursuit des objectifs doubles 
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qu’elle présente ainsi: « On bâtit du savoir ou du savoir-faire disciplinaire - commun à 

tous les programmes scolaires des pays concernés - grâce à la fréquentation de 

supports rédigés dans l’ensemble des langues romanes ; dans le même temps, on 

construit des compétences d’intercompréhension grâce au support disciplinaire. 

[…] »  (Euromania)  

- L’intégration curriculaire 

La préoccupation d’intégrer la méthodologie de l’intercompréhension dans les 

curricula est fondamentale pour sa diffusion à grande échelle. Du fait de l’intégration 

des langues entre elles, dont la langue d’enseignement, et de l’intégration entre 

langues et disciplines, il existe trois espaces possibles pour intégrer cet 

enseignement au sein de la classe : le temps dédié à la langue d’enseignement (9h 

hebdomadaires en cycle 3), le temps imparti aux enseignements disciplinaires 

(sciences, histoire, géographie ou technologie), le temps consacré à l’enseignement 

d’une langue vivante étrangère ou régionale (en France : 1 heure 30 par semaine). 

L’avantage majeur de cette méthodologie réside dans son interdisciplinarité laquelle 

« devient un atout pour la construction de compétences cognitives: l’identification et 

la construction de la notion disciplinaire, du savoir ou du savoir-faire, est sollicitée par 

plusieurs langues. » (P. Escudé, 2011) La capacité à traiter l’opacité (notionnelle et 

verbale) forme la compétence plurilingue, bien davantage que le repérage des 

transparences d’une langue à l’autre. Décoder cette opacité permet à l’élève de 

repérer les véritables éléments d’identification de chacune des langues, et de 

conceptualiser par lui-même son savoir.  

ii. La place et le rôle des langues 

 

Aborder des langues inconnues, même parentes, ne peut s’entendre que 

grâce à une entrée par l’écrit. Euromania cible donc des élèves qui maîtrisent les 

compétences en lecture (Cycle 3). Cette approche par l’écrit est rassurante car elle 

permet à chacun d’évoluer à son rythme, de faire des allers-retours dans le texte au 

gré des besoins. Pour l’enseignant,  qui ne maîtrise pas tout ou partie des langues 

en présence, ceci a l’avantage de proposer un support immédiatement utilisable. 

Certes, connaître une ou deux langues romanes demeure un avantage 

(prononciation, maîtrise de certaines règles linguistiques, lexique…).  
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Dans le manuel Euromania, chaque langue est attribuée à un document de 

nature variée  (typologie et genre textuel) et associée à une activité didactique 

précise. Les micro-consignes sont rédigées dans une des sept langues romanes. La 

langue de scolarisation tient une place importante puisqu’elle est assignée aux 

macro consignes, celles qui structurent les différentes activités, tel un fil conducteur. 

Elle sert à la négociation du sens, à la reformulation, à l’explicitation des exercices 

résolus et à la structuration des savoirs disciplinaires. « Comme en 

intercompréhension, la modalité codique mise en œuvre en intercompréhension 

intégrée permet à chaque locuteur de travailler avec d’autres langues tout en restant 

dans sa propre langue ou, plutôt, dans la langue de scolarisation. » (M. Fonseca, 

2013b) L’alternance codique dans le manuel Euromania, est essentiellement de type 

méso, car les élèves sont mis en présence de documents rédigés dans plusieurs 

langues. La langue L2 est utilisée pour citer, comparer, comprendre, et aborder les 

contenus disciplinaires. Il n’est pas demandé aux élèves de la parler mais de la 

comprendre, tout comme les autres langues appartenant à la même famille. « La 

modalité codique mise en œuvre en intercompréhension intégrée permet à chaque 

locuteur de travailler avec d’autres langues tout en restant dans sa propre langue ou, 

plutôt, dans la langue de scolarisation. » (M. Fonseca, 2013b)  

Les langues sont présentées systématiquement dans leur axe géolinguistique 

(portugais, espagnol, catalan, occitan, français, italien roumain). Cette présentation 

en synchronie constitue une aide à la mémorisation des fonctionnements langagiers, 

à la prédictibilité, ainsi qu’à la reconnaissance du fonctionnement de la langue. 

Enfin, le questionnement autour des langues provoque des réflexions de type 

métalinguistique de diverses natures : comparaison, reformulation, traduction… Si 

l’étude du lexique tient une place importante, d’autres aspects sont également 

observés, tels que la morphosyntaxe. 

M. Fonseca met aussi en avant, la place importante faite au discours dans 

Euromania car, par la grande diversité de documents qu’il contient (jeux, schémas 

légendés, récits, textes explicatifs, etc.) […] il permettrait une double interrogation, 

sur la structure discursive des documents eux-mêmes (en lien avec leur genre 

textuel), d’une part, et sur les structures énonciatives utilisées par les élèves, de 

l’autre. Ces dernières sont importantes pour tracer la progression des élèves aussi 

bien dans la langue que dans la discipline.  
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iii. La dimension expérimentale 

 

Le travail d’Euromania est basé sur la dimension expérimentale et s’appuie sur la 

méthode hypothético-déductive dont les principes ont été établis par Georges 

Charpak, le concepteur de « la main à la pâte ». Cette démarche pédagogique 

développée à l’école pour l’enseignement des sciences sur les principes de la 

démarche scientifique qui prône que « le savoir se construit par approximations, 

hypothèses, validation, comme le langage qui ne fonctionne qu’en interaction». (P. 

Escudé, op. cit.). La démarche expérimentale aussi appelée démarche hypothético- 

déductive peut se résumer de la façon suivante : 
« On observe le réel, on se pose des questions à propos d’un phénomène ; on 

formule ensuite une hypothèse pour l’expliquer et on en déduit si possible toutes les 

conséquences logiques ; on conçoit et on met au point toutes les expériences 

possibles permettant de vérifier cette hypothèse et ses conséquences. Si une seule 

expérience contredit l’hypothèse ou une de ses conséquences, on ne peut pas 

formuler de règle générale. Si toutes les expériences confirment l’hypothèse et ses 

conséquences, on peut formuler une règle générale appelée loi qui sera valide 

jusqu’au moment où quelqu’un éventuellement démontrera qu’elle ne l’est plus. » 

(Cahier de la démarche expérimentale, Ministère de la jeunesse, de l’Education 

nationale et de la recherche) 

Cette démarche est un véritable outil pour penser et comprendre le monde et ne se 

réduit pas qu’au domaine scientifique, puisqu’il est aisément transposable à tout 

autre champ disciplinaire. 

 

L’écrit tient une place centrale dans cette démarche en servant de support 

pour structurer sa pensée. Lorsqu’il est en situation d’écrire, l’élève s’interroge plus 

finement sur ce qu’il souhaite faire, comment organiser la chronologie des 

événements passés et des étapes futures à prévoir. Le passage à l’écrit implique 

une plus grande profondeur dans sa réflexion, le pousse à se poser de nouvelles 

questions et apporte une trace de ses questionnements, hésitations, tâtonnements et 

découvertes. La nature de cet écrit peut être très variée : textes, dessins, schémas, 

graphiques, plans etc. Deux statuts différents d’écrits peuvent être distingués : en 

premier lieu, les écrits personnels de l’élève, constitués de notes couchées sur 
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papier de ce qu’il a compris, des dessins de ce qu’il a observé etc. Il utilise librement 

ses codes. Style et orthographe ne seront pas soumis à une correction. L’objectif est 

d’apporter à l’élève une grande liberté pour autoriser le fil de sa pensée à se dérouler 

sans contrainte, tout en restant dans le cadre du sujet disciplinaire étudié. Il est 

important de souligner que l’élève est incité à écrire mais cela ne revêt pas un 

caractère obligatoire afin d’éviter tout blocage. Il s’agit de valoriser cette forme de 

réflexion et d’amener les élèves à en mesurer la pertinence. Le deuxième type d’écrit 

est d’ordre collectif. Il peut être le fruit de la réflexion d’un travail en petit groupe, 

après mise en accord avec les autres membres. Il peut se présenter sous la forme 

d’observations, de mesures, d’interprétations de résultats etc. Une autre trace écrite 

collective peut avoir lieu, celle réalisée par la classe entière. Elle privilégie une 

formulation sous forme de questions : Qu’avons-nous fait ? Qu’avons nous observé ? 

Quelles sont les conclusions auxquelles nous avons abouti ? etc.  

Cette démarche a à cœur de mettre l’élève en confiance et de lui apporter 

toutes les conditions de confort pour qu’il puisse déployer ses compétences 

cognitives. Ainsi, de la même manière que l’enseignant veille à ce que la situation de 

passage à l’écrit lui garantisse une certaine sécurisation, il sera attentif également à 

bien faire comprendre que la mise en œuvre d’une démarche scientifique suppose à 

certains moments d’accepter la remise en cause d’une hypothèse ou d’un protocole 

expérimental. Or, un travail doit être mené en amont avec les élèves pour qu’ils 

comprennent que la remise en cause d’une hypothèse ne suppose pas la remise en 

cause des capacités de(s) (l’)élève(s) qui l’a (l’ont) émise. Il est essentiel qu’ils 

comprennent que la reconsidération d’un raisonnement ou d’un protocole 

expérimental, après avoir testé des hypothèses, est bénéfique à la démarche et 

qu’une certaine distanciation avec l’émetteur de l’hypothèse s’impose. 

Les compétences méthodologiques travaillées lors d’une démarche 

expérimentale sont les suivantes : 

- observer et décrire un phénomène 

- formuler une hypothèse  

- concevoir un protocole expérimental approprié pour tester une hypothèse 

- réaliser cette expérimentation  

- interpréter les résultats 



 



Prenant appui sur le schéma ci-dessus, provenant du cahier de la démarche 

expérimentale éditée par le Ministère de la jeunesse, de l’éducation nationale et de la 

recherche, il est possible d’identifier les différentes étapes de la démarche 

expérimentale: 

 

Etape 1 : Recueil des représentations. Problématisation 

Recueillir les représentations des élèves est primordial pour l’enseignant car elles 

constituent un état des lieux de leurs connaissances en amont de tout enseignement. 

De plus la confrontation de ces représentations dans le groupe classe, enrichit les 

échanges et amorce leur réflexion en s’engageant dans un conflit socio-cognitif. 

L’autre confrontation à laquelle doivent faire face les représentations est celle du réel. 

Apprendre passe nécessairement par une déconstruction de ses représentations, 

donc il est important de les repérer initialement. L’observation et l’explicitation de ces 

représentations font émerger des similitudes et des contradictions. Un 

questionnement va s’amorcer et transformer ces discordances en un  problème à 

résoudre nécessitant la formulation d’hypothèses. 

 

Etape 2 : L’émission d’hypothèses 

Hypothèse est entendu ici dans son sens scientifique, et désigne donc une 

explication a priori d’un phénomène ou d’un ensemble de phénomènes. Celle-ci est 

destinée à être vérifiée par l’expérience (validation ou invalidation). La totalité des 

hypothèses des élèves sont inventoriées, indifféremment de leur caractère pertinent 

ou non. Chaque élève doit pouvoir trouver une réponse à son hypothèse laquelle doit 

faire l’objet d’une vérification. Les hypothèses une fois organisées sont affichées et 

ce, jusqu’à la fin de l’expérimentation. L’objectif de cet affichage est de faire surgir 

des confrontations, de repérer des divergences, soulever des contradictions et 

amorcer un questionnement. Durant toute la durée de l’expérimentation, un va-et-

vient peut s’effectuer entre les hypothèses et les différentes étapes du protocole 

expérimental. 

 

Etape 3 : L’expérimentation  

Cette étape consiste à concevoir un protocole expérimental, afin de tester les 

hypothèses et obtenir leur validation ou leur invalidation. Pour cela, une réflexion 

anticipée est menée sur les expériences réalisables dans une salle de classe, la 
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chronologie des différentes étapes, le matériel utilisé, les expériences prévues et les 

modalités de leur réalisation. 

 

Etape 4 : Les résultats 

Tous les résultats obtenus seront mis en relation avec l’hypothèse de départ et feront 

l’objet d’un affichage. Ces allers-retours entre les hypothèses et les résultats 

provoqueront peut-être l’émergence de nouvelles questions. 

 

Etape 5 : Les interprétations 

L’affichage des résultats face à l’hypothèse correspondante, donne ensuite lieu à 

leur interprétation. Plusieurs situations peuvent apparaître : 

- Certaines hypothèses trouvent confirmation et peuvent donc faire l’objet d’une 

conclusion partielle. 

- Si aucune hypothèse n’est confirmée, il faut en élaborer de nouvelles. 

- Si pour une même hypothèse des résultats différents apparaissent, il faut 

interroger le protocole expérimental et en concevoir un autre. 

Le moment des interprétations est celui de la confrontation avec le réel : l’élève peut 

être amené à être mis en situation de revoir son point de vue. Il faut accepter cette 

remise en question et, là aussi, la question de la distanciation entre l’énonciation de 

l’hypothèse et celle des compétences de son initiateur se pose. 

 

Etape 6 : Les conclusions 

A partir des résultats affichés, chaque groupe d’élèves propose une synthèse écrite, 

qui correspond à une conclusion partielle. L’ensemble de ces conclusions partielles 

conduit à la conclusion générale et permet de clôturer la démarche expérimentale. 

Une synthèse écrite est élaborée en commun pour contribuer à la structuration des 

savoirs.  

 

Après avoir rappelé quelles étaient les principales étapes de la démarche 

expérimentale, il s’agit d’observer maintenant de quelle manière celle-ci, employée 

majoritairement dans Euromania est transférée à l’utilisation des langues et à leur 

décodage. Dès son premier contact linguistique et disciplinaire avec un fichier du 

manuel, l’élève est confronté à une « macro tâche à caractère énigmatique » (M. 

Fonseca, 2013b). Comme l’explique P. Escudé (2011 :111), l’entrée dans le contenu 
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est motivée par un «problème d’ordre disciplinaire », lui-même doublé par une semi-

opacité linguistique. « A partir d’une situation problème qu’il faut identifier, l’élève 

émet des hypothèses de résolution grâce à son observation de documents mis à sa 

disposition – et dont chacun est rédigé dans une langue différente du même système 

langagier. Ces documents portent des informations qui permettent à l’élève de 

valider ou invalider ces hypothèses, notamment par négociation, justification, 

verbalisation en interaction ou médiation entre élèves ou auprès du professeur. (P. 

Escudé, 2011a) Ceci conduit les apprenants à construire le savoir disciplinaire qui 

sous-tend la leçon de façon graduelle et collective par la résolution des activités 

autrement appelées « micro tâches ». « C’est par la manipulation des langues, leur 

mise en réseau, l’émission d’hypothèses par l’analyse guidée de la forme langagière 

(lexique ; forme verbale ; syntaxe…) mais aussi typologique (utilisation du gras pour 

souligner le phénomène linguistique étudié…) que va être bâtie la « leçon 

disciplinaire ».  Il s’agit de « percer l’opacité langagière qui permet d’atteindre la 

clarté notionnelle ». (Euromania) « Cette démarche, fortement inspirée de la 

méthode expérimentale, demande un travail parallèle entre hypothèses disciplinaires 

et langagières : la manipulation des langues étant indispensable à la construction du 

sens. » (M. Fonseca, 2013b) « Ce cheminement mène de l’émergence d’un savoir 

naïf – l’élève sait toujours quelque chose – vers la réalisation, la construction, d’un 

savoir savant – validé par le professeur. La méthode suivie demande de manipuler 

documents et données, tout comme l’élève manipule les langues qui disent ces 

documents». (P. Escudé, 2011) Dans  la première partie du manuel, dédiée à 

l’élaboration de notions disciplinaires, l’élève traite des langues sans en avoir bien 

conscience. Puis, lorsque ces notions sont abordées, un renversement a lieu et dans  

une deuxième phase de travail, ce sont désormais les langues qui sont prioritaires, et 

le contenu disciplinaire qui devient prétexte à la manipulation des codes langagiers. 

« L’élève, de même, construit, module après module, des éléments précis 

d’identification linguistique d’ordre ponctuel (l’on nomme « ponts » ces rapports entre 

graphèmes et phonèmes, régularités formelles et orthographiques) ou structurel (la 

partie finale « la forme informe », met à jour les réalisations langagières singulières 

de chaque langue pour coder des éléments langagiers universaux : le genre, le 

nombre, la distance et la proximité, le passé ou le futur, etc. » (P. Escudé, 2011) 
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Tout comme dans la démarche expérimentale, l’écrit tient une place 

importante dans Euromania. Non pas que l’enfant soit mis en situation de produire 

un grand nombre d’écrits, il n’en demeure pas moins que l’écrit tient un rôle majeur. 

Le parallélisme s’effectue davantage dans l’utilisation de l’écrit comme support pour 

structurer sa pensée. Par des annotations et les réponses aux questions du manuel, 

l’élève apporte une plus grande profondeur à sa réflexion, se pose des questions 

plus fines et possède une trace de ses questionnements, hésitations, tâtonnements 

et découvertes linguistiques comme disciplinaires. Apporter à l’élève une grande 

liberté pour autoriser le fil de sa pensée sans contrainte est une priorité, afin de lui 

apporter la sécurisation nécessaire au déploiement du processus 

d’intercompréhension. 

 

Pour conclure cette présentation d’Euromania, cette méthode 

d’intercompréhension intégrée présente une triple originalité, celle de mener 

parallèlement  une démarche scientifique notionnelle et linguistique de façon à 

atteindre une compréhension de la notion disciplinaire étudiée. Sa deuxième 

singularité est d’appréhender des contenus disciplinaires rédigés dans des langues 

parentes de la L1, de manière à procéder à une observation et une analyse fine des 

langues et ainsi accéder au sens et atteindre une compréhension du contenu 

disciplinaire étudié. En retour, ce travail développerait une capacité à analyser les 

langues. Sa troisième caractéristique reste son intégration dans les curricula, 

argument en faveur de sa diffusion dans le cadre scolaire. Le principe d’Euromania 

n’est pas d’apprendre des langues, mais de bâtir des compétences 

d’intercompréhension en suivant une double « méthode expérimentale » autant pour 

approcher la partie notionnelle que pour la partie langagière menée parallèlement. Le 

fonctionnement de la méthode suit les étapes de la « démarche scientifique » par la 

double construction de sens disciplinaire et de sens langagier que l’on peut 

synthétiser dans le tableau qui suit. 

 

 

 

 



 Partie du 
fichier 

Construction de sens 
notionnel 

Construction de sens  langagier 

Etape 
1 

Couverture 
p.1 

Sert d’accroche. Situe le 
contexte de la leçon à 
mener. 
Sert à faire émerger les 
conceptions initiales, « ce 
que l’on sait déjà ». 

Poser une énigme et situer le thème 

Etape 
2 

Observe et 
découvre 
p. 2&3 

Faire émerger le 
« problème » et découvrir 
la notion 
Permet d’atteindre des 
hypothèses qu’il va falloir 
valider. 

Répondre à l’énigme portée dans le titre 
Ne pas reconnaître l’origine des 
langues, mais s’en servir pour entrer 
dans la discipline. Faire des hypothèses 
de sens. 

Etape 
3 

Raisonne 
et explique 
p.4 

C’est l’étape de la 
validation des hypothèses. 
C’est la leçon, le savoir 
savant de ce que l’élève a 
construit et doit savoir. Elle 
est rédigée en langue de 
scolarisation. 

Hypothèses à infirmer ou confirmer 
Identifier les mots clefs permettant 
l’acquisition sémantique précise des 
notions disciplinaires. 

Etape 
4 

Allons plus 
loin 
p.5 

C’est le protocole 
expérimental. 
Une seconde entrée 
notionnelle est proposée 
pour approfondir la notion 
(facultatif). 

Propose une activité d’attention aux 
mots, aux langues employées 

Etape 
5 

Voyageons 
dans nos 
langues 
p.6&7 

Ce que j’apprends. 
Structuration des 
connaissances 

Des textes dans diverses langues sont 
proposés, en rapport avec la thématique 
de la leçon. Construction de stratégies 
d’IC, d’observation de forme et de sens, 
permettant de bâtir en retour des 
compétences métalangagières dans la 
langue source. 

Etape 
6 

p.8 
-Forme 
informe 
 
-Pont 
 
-Petite 
histoire 
entre nous 

 - Observation structurelle sur le 
fonctionnement de nos langues 
Contrairement à d’autres méthodes, 
Euromania présente systématiquement 
les langues dans leur axe 
géolinguistique (PT-ES-CA-OC-FR-IT-
RO). Les langues sont 
systématiquement présentées en 
synchronie (tandis qu’Eurom4-5 les 
présente les unes après les autres) 
- Introduire un élément de passage 
entre nos langues pour décoder du sens 
- Présentation d’une courte expérience 
d’IC vécue par les personnages 
référents de chaque langue, sur un sujet 
d’ouverture culturelle 



 
B. Le fonctionnement de l’intercompréhension 

 
Partant du constat que l’interaction des langues entraîne des pratiques 

d’intercompréhension auxquelles les locuteurs ont naturellement recours en vue de 

dépasser les frontières linguistiques et de se comprendre réciproquement, les 

didacticiens et linguistes ont exploré les possibilités d’intercompréhension et 

notamment entre langues parentes.  « Sur la base des rapports qui préexistent entre 

toutes les langues, celles qui font partie de familles apparentées bénéficient des 

prémisses de l’intercompréhension, même en l’absence des éléments explicites de 

traduction et en plus, les rapprochements culturels attachés sont des facteurs qui 

favorisent le partage linguistique ». (H. Boyer 1996 : 92) Ainsi est née 

l’intercompréhension, démarche didactique qui peut être définie comme « une 

approche qui essaye de transmettre une vision positive sur la diversité linguistique et 

culturelle et prétend conduire les apprenants à réorganiser et à transférer leurs 

connaissances linguistique et culturelle, ainsi que leurs capacités linguistiques et 

communicatives dans une voie de développement d’une compétence de 

communication que l’on veut de plus en plus plurilingue » (L.Santos & A.-I. Andrade 

2007 : 206). 

Face à un support écrit dans une langue inconnue, un apprenant non averti 

sollicitera l’aide d’un professeur, d’un traducteur auprès d’un élève qu’il pense 

susceptible de comprendre la langue et ne s’efforcera pas de rechercher des indices 

dans le corps du texte. 

Un élève familiarisé avec l’intercompréhension, tel un détective, se met en 

quête de tout indice qui pourra lui apporter le moindre élément d’information capable 

de l’éclairer significativement pour la compréhension globale du texte. Il va chercher à 

prendre appui sur les connaissances linguistiques et non linguistiques dont il dispose, 

créer des ponts entre les langues et mettre en place des stratégies pour accéder au 

sens. S’il est possible intuitivement pour des personnes plurilingues de réaliser ce 

processus uniquement par l’observation de la proximité linguistique des langues et en 

tirant parti « des atouts les plus tangibles de l’appartenance à une même famille -ceux 

relatifs à la compréhension- qu’on cherche à cultiver systématiquement » (M. 

Candelier et al.,2012 :7), il n’en demeure pas moins que cette appropriation de 
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l’intercompréhension résulte le plus souvent d’un apprentissage pour les non 

spécialistes. 

 

1. Mobiliser les connaissances extralinguistiques 

 

Afin d’aider les élèves à acquérir des compétences d’intercompréhension, il est 

important que ces derniers prennent la mesure des ressources cognitives 

considérables qu’ils ont à leur disposition. Pour cela, l’enseignant doit amener les 

apprenants à prendre conscience de celles-ci et leur enseigner comment les 

mobiliser afin d’élaborer des stratégies efficaces pour accéder au sens global d’un 

texte. L’hypothèse méthodologique de départ est qu’il est important que les 

enseignants aident les élèves à exploiter les ressources dont ils disposent dans tous 

ces domaines pour les aider dans la compréhension des textes écrits. L’enseignant 

doit encourager l’utilisation des connaissances extralinguistiques, -comme tous les 

autres prérequis- lesquelles constituent souvent la première approche du texte, et 

engendrent les premières formulations d’hypothèses pour tenter d’en comprendre le 

sens. 

 

a. Les informations iconographiques 

La prise d’indices sur les illustrations, les dessins, les photos, sont les informations 

sur lesquelles les élèves focalisent prioritairement leur recherche d’indices, de façon 

intuitive. Elles donnent des informations sur le contexte, le sujet, la discipline, le 

public, parfois la fonction du texte (bande dessinée). Ces indices visuels sautent aux 

yeux des enfants et constituent la première prise d’indices et les premiers 

questionnements du document.  

b. La mise en forme du message  

La mise en forme du message comporte également des indices. Quelques exemples 

de mises en forme peuvent permettre d’identifier la nature du document : retour 

systématique à la ligne pour chaque phrase, (poème), texte court avec un titre 

(article de journal), formule de politesse en introduction et en fin de texte pour une 

lettre…). Le format, la forme, la présentation sont autant d’indices qui permettent de 

repérer la fonction illocutoire du texte même pour un apprenant ne possédant pas la 
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langue dans laquelle est rédigé le texte, c’est-à-dire l’intention portée par ce texte : 

promesse, ordre, demande polie, injonction etc. Déterminer la nature du texte laisse 

aussi supposer la fonction de celui-ci : informative, documentaire, réaliste, 

symbolique, poétique, argumentative, fictive, persuasive, etc. ainsi que les structures 

grammaticales que l’on peut s’attendre à trouver (phrases impératives pour les 

recettes et modes d’emploi, superlatifs pour les publicités, utilisation du présent dans 

les documentaires scientifiques, etc.). De plus, un message s’inscrit dans un 

contexte bien défini avec un but, un moment précis, un émetteur et un récepteur, le 

registre de langue et les propos sont définis en fonction du contexte précis. Les 

élèves peuvent prendre des indices sur ces éléments pour émettre des suppositions 

sur la signification du texte. 

c. Les connaissances générales et culturelles 

Avant même de mobiliser leurs connaissances linguistiques, les apprenants vont 

prioritairement utiliser leurs connaissances du monde ou leurs connaissances 

générales. Ainsi reconnaître un indice situant géographiquement, historiquement ou 

scientifiquement, un évènement va entraîner des attentes, orienter la réflexion et 

faciliter la compréhension. Les connaissances générales vont permettre d’ébaucher 

des hypothèses concernant le sens du message écrit. L’enseignant peut leur faire 

prendre conscience de l’intérêt d’utiliser leurs prérequis. Si, confronté à un nom de 

lieu ou un évènement qu’il peut mettre en lien avec une culture ou bien un fait 

culturel qu’il connaît, l’apprenant peut faire des hypothèses de sens sur le contenu 

du message. L’enseignant doit encourager la mobilisation de ces ressources 

culturelles mais doit également alerter les élèves contre les stéréotypes culturels et 

les généralisations qui peuvent nuire à la compréhension en se basant sur des 

hypothèses erronées.  

d. Les caractéristiques typographiques et scripturales 

L’apprenant, face à un texte inconnu va rechercher des éléments scripturaux qui 

peuvent l’amener à faire des suppositions sur le sens du texte. Ainsi, des majuscules 

vont lui signifier des noms de personnes ou des lieux, les signes de guillemets et de 

tirets indiquent les dialogues, les chiffres signifient des dates, des âges etc. Les 

caractéristiques typographiques d’un texte (soulignement, police de caractère, 
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emploi de capitales…) peuvent servir d’appui pour accompagner les élèves dans leur 

recherche du sens car ces symboles ont une signification. 

2. Mobiliser les connaissances linguistiques 

 

a. Les connaissances lexicales 

Que ce soit dans la méthode des 7 tamis comme dans EuRom 4, le lexique est 

une aide très précieuse sur laquelle s’appuie l’intercompréhension. C. Blanche-

Benveniste insiste sur ce « lexique transparent », c’est-à-dire, ces mots qui sont 

facilement et immédiatement identifiables par les apprenants, en opposition au 

« lexique opaque ». 

On peut compter sur les internationalismes (1er des sept tamis), ces mots qui 

viennent d’une langue précise (bien souvent l’anglais), qui grâce à la globalisation se 

répandent et sont adoptés dans d’autres langues. De nombreux néologismes 

provenant d’une racine grecque ou latine figurent parmi ces internationalismes. 

Le vocabulaire pan roman (2ème des 7 tamis) vient du latin et se trouve 

aujourd'hui encore, bien entendu sous des formes différentes, dans le vocabulaire de 

base de la plupart des langues romanes. Il est très présent notamment dans les 

textes techniques, scientifiques, ou qui traitent de politique ou d’économie car ils 

utilisent des bases gréco-latines communes aux langues romanes. 

Les familles de mots permettent de rechercher des mots simples et leurs dérivés. 

Difficiles d’accès pour les débutants, il est nécessaire d’attendre que les apprenants 

aient acquis un certain degré de familiarisation avec le lexique et que cela ne les 

effraie plus, pour s’appuyer sur les connaissances apportées par les familles de mots. 

C’est d’ailleurs pour cette raison que le travail sur les mots et leurs radicaux 

(eurofixe) est le 7ème et dernier tamis de la méthode des 7 tamis. La possibilité de 

repérer les préfixes et les suffixes dans un mot éclaircit sensiblement la signification 

de celui-ci et améliore la compréhension de manière considérable.  

Il est important de noter l’existence de certains mots appelés « mots 

opaques » par C. Blanche-Benveniste ou bien « mots-profils » dans la méthode des 

7 tamis qui résistent à l'examen des sept tamis; ce sont les mots spécifiques à 

chaque langue. 
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b. Les connaissances phonologiques 

Dû au faible nombre d’équivalences phonétiques fondamentales entre toutes les 

langues, c’est le domaine qui offre le moins de repères sur lesquels les élèves 

peuvent s’appuyer pour donner du sens. La méthode des 7 tamis propose toutefois 

une aide à laquelle les apprenants peuvent se référer sous la forme d’un tableau de 

correspondances de phonèmes, dont voici un exemple. (3ème tamis)  

Voici par exemple les groupes cl,pl et fl dans les phrases suivantes : 

Français La clef est dans une salle pleine de 

flammes  

Catalan La clau està en una sala plena de 

flames 

Italie La chiave è in una sala piena di fiamme 

Portugais A chave está numa sala cheia de 

chamas 

Espagnol La llave está en una sala llena de llamas 

 

La connaissance des correspondances de phonèmes entre la plupart des 

langues romanes permet notamment l'utilisation du vocabulaire panroman, 

l'identification et la comprenhension immédiate d’un mot a priori inconnu dans une 

nouvelle langue.  
Apprendre les différences orthographiques entre les langues facilite 

l’établissement d’analogies entre les graphies et les prononciations. Car si les sons 

sont écrits de manière différente dans les différentes langues, derrière les différentes 

orthographes, se retrouve bien souvent une origine commune (4ème tamis). 

c. Les connaissances grammaticales ou syntaxiques 

L’apprenant s’appuie sur ses propres connaissances grammaticales pour 

établir des hypothèses sur la grammaire du texte dont il doit percer le sens. Il existe 

effectivement un certain degré d’analogie possible sur lequel prendre appui. Le 5ème 

tamis est l’aide de la connaissance de la syntaxe panromane, qui  recense neuf 

types syntaxiques fondamentaux pour les structures de base. Le sixième tamis se 

concentre sur la structure du mot et de la phrase (ex: comment est-ce qu'un verbe se 
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conjugue? Comment se construit le comparatif?), c’est-à-dire les éléments morpho-

syntaxiques. Toutefois il est important de noter que les équivalences peuvent être 

très variables d’une langue à l’autre. C’est pour cette raison que C. Blanche-

Benveniste dans EuRom4 préconise une approche progressive des difficultés 

syntaxiques en adoptant quelques principes élémentaires : d’abord supprimer les 

parties entre guillemets ou entre parenthèses et ne les réintroduire que lorsque 

l’ensemble de la phrase a pris sens, ensuite supprimer de la phrase tout ce qui fait 

obstacle (comme les mises en apposition) et n’en garder que le strict minimum (Sujet 

+ Verbe + Complément) et enfin, donner par ajouts successifs le reste de la phrase.  

3. Les compétences 

Dans le champ de l’enseignement-apprentissage, le concept de compétence est 

éminemment polysémique. Il peut tour à tour désigner des acquisitions de savoirs, 

des seuils à atteindre dans le système scolaire ou encore des approches de 

l’enseignement-apprentissage. Dans le domaine de la linguistique, Chomsky (1955) 

fut le premier à employer ce terme et l’utilisa pour définir la compétence linguistique. 

Plus tard ce terme fut élargi, détaillé et étendu par l’ajout d’adjectifs qualificatifs ou de 

compléments. 

En 2001, le CECRL, document de référence dans l’enseignement-apprentissage des 

langues, définit ainsi la notion de compétence : 

«...les compétences [sont les] savoir, savoir-faire et attitudes que l’usager de la 

langue se forge au fil de son expérience et qui lui permettent de faire face aux 

exigences de la communication par-delà les frontières linguistiques et culturelles 

(c’est-à-dire, effectuer des tâches et des activités communicatives dans les divers 

contextes de la vie sociale, compte tenu des conditions et des contraintes qui leur 

sont propres) » (2001 : 5).  

Cette définition souligne les caractéristiques de la notion de compétence 

nécessairement centrée sur l’apprenant, qui possède en lui-même un ensemble de 

ressources, telles que les savoirs, les savoir-faire ou les savoir-être. Selon les 

situations qu’il rencontre dans son apprentissage, l’élève est amené à les 

sélectionner puis à les mobiliser de manière efficace.  
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Puis, en se centrant sur le plurilinguisme, le Cadre européen commun de référence 

pour les langues (CECRL) a revu fondamentalement le concept de compétences 

dans le domaine des langues et des cultures. A des approches singulières, 

répondaient des compétences particulières. Mais avec le développement des 

approches plurielles, il s’est avéré nécessaire de réviser cette vision étanche des 

compétences spécifiques à chaque langue et culture, et de définir une « compétence 

plurilingue et pluriculturelle qui englobe l’ensemble du répertoire langagier à 

disposition » (Conseil de l’Europe, 2001 : 129). Le concept de compétence 

plurilingue est ainsi défini par le CECRL : 

«On désignera par compétence plurilingue et pluriculturelle, la compétence à 

communiquer langagièrement et à interagir culturellement d’un acteur social qui 

possède, à des degrés divers, la maîtrise de plusieurs langues et l’expérience de 

plusieurs cultures. On considérera qu’il n’y a pas là superposition ou juxtaposition de 

compétences distinctes, mais bien existence d’une compétence complexe, voire 

composite, dans laquelle l’utilisateur peut puiser ». (CECRL, 2001 : 129) 

Il est intéressant de constater que la compétence plurilingue est largement tournée 

vers la reconnaissance et la valorisation de l’identité de l’apprenant. La compétence 

plurilingue cible l’apprenant dans son contexte scolaire, mais bien plus encore 

l’apprenant dans son ensemble du point de vue linguistique et culturel 

(environnement, école, famille, communauté). Développer une compétence 

plurilingue permet aux locuteurs de prendre conscience de leurs ressources, d’en 

saisir le potentiel et la valeur afin de mieux les valoriser. En trame de fond, on peut 

apercevoir que le CECRL souhaite impulser la construction d’une identité 

européenne. 

L’équipe de chercheurs à l’origine du Cadre de Référence pour les Approches 

Plurielles des langues et cultures (CARAP) (M. Candelier (coordinateur), A. 

Camilleri-Grima, V. Castellotti, J.-F. de Pietro, I. Lőrincz, F.-J. Meißner, A. Noguerol 

et A. Schröder-Sura) estime  que la mise en place d’approches plurielles serait la 

réponse appropriée pour le développement de la compétence plurilingue. 

« On ne peut dire plus clairement que les approches plurielles, telles que définies ci-

dessus, ont un rôle capital à jouer dans la construction de la ‘compétence plurilingue 

et pluriculturelle’ de chacun. Car comment assurer que les ‘variétés’ ne seront pas 
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« abordées de manière isolée » si on s’en tient à des approches « singulières » ? »  

(Candelier et al., 2010 : 7).  

Ils examinent également le rôle que l’enseignant aura à jouer auprès des élèves pour 

collaborer au développement de cette compétence plurilingue. 

« […] il convient, pour aider l’apprenant à construire et à enrichir continuellement sa 

propre compétence plurilingue, de l’amener à se constituer un arsenal de savoirs, 

savoir-faire et savoir-être concernant les faits linguistiques et culturels en général 

(arsenal relevant de l’ordre du «trans» : «trans-linguistique», «trans-culturel») ; 

permettant un appui sur des aptitudes acquises à propos de/dans une langue ou 

culture particulière (ou certains aspects d’une langue ou culture particulière) pour 

accéder plus facilement à une autre (arsenal relevant de l’ordre de l’«inter» : «inter-

linguistique», «inter-culturel»).  De tels savoirs, savoir-faire et savoir-être ne peuvent, 

bien évidemment, être développés que lorsque la classe est le lieu d’un examen 

simultané et d’une mise en relation de plusieurs langues et de plusieurs cultures. »   

(Candelier et al., 2010 : 7).  

La compétence plurilingue trouverait dans des classes ouvertes aux approches 

plurielles le terreau idéal à son déploiement. Les auteurs du CARAP se sont attachés 

à identifier et référencer un ensemble de compétences et de ressources internes 

(savoir, savoir-faire et savoir-être) que les approches plurielles permettent de 

développer. Ils proposent la définition suivante du terme compétence : 

« […] les compétences représentent – en quelque sorte constitutivement- des unités 

d’une certaine complexité, impliquant l’individu dans sa totalité et liées à des tâches 

socialement pertinentes dans le contexte desquelles elles sont activées ; elles 

consistent, dans ces situations, en la mobilisation de ressources diverses qui peuvent 

être internes (relevant de savoirs, de savoir-faire et de savoir-être) ou externes 

(usage d’un dictionnaire, recours à un médiateur...). »  (CARAP, 2001, p.15) 

« [...] les compétences s’inscrivent principalement dans une logique d’usages / de 

besoins sociaux, alors que les ressources semblent plutôt dans une logique de 

psychologie cognitive (et développementale). Dans cette perspective, ce sont bien les 

compétences qui sont en jeu lorsque l’on est engagé dans une tâche. Cependant, ce 

sont vraisemblablement les ressources qu’il est – jusqu’à un certain point – possible 

d’isoler et de lister, de définir précisément en termes de maîtrise et de travailler dans 

les pratiques éducatives » (ibid. p. 16).  
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 « [...] il existe des rapports d’inclusion ou du moins d’appui ou d’implication entre des 

éléments qu’on peut qualifier de ‘compétences’ au sens ci-dessus. [...] Nous 

proposerons [...] de parler de ‘micro-compétences’, auxquelles une compétence plus 

globale encore [...] a recours » (ibid. p. 17).  

Le CARAP prévient cependant qu’il est souvent difficile de distinguer compétences, 

micro-compétences et ressources. Il paraît plus judicieux d’aborder ces trois notions 

comme un continuum. « Développer des compétences ne saurait donc se faire 

directement, mais bénéficierait d’un travail spécifique autour des ressources qui lui 

sont propres. » (Rebecca Dahm, 2013) Le CARAP décrit les compétences globales 

« dont le développement […] semble particulièrement favorisé par la mise en place 

d’approches plurielles. Ces compétences globales sont incontournables dès lors que 

l’on s’attache à travailler dans des situations d’approches plurielles et leur sont 

communes. Ces compétences mobilisent, « dans la réflexion et dans l’action, des 

savoirs, savoir-être et savoir-faire valables pour toute langue et culture et portant sur 

les relations entre langues et entre cultures. » (CARAP, 2010, p.21) 

Certaines compétences semblent particulièrement bien cibler les activités 

d’intercompréhension comme par exemple C4 « la compétence à donner du sens à 

des éléments linguistiques et/ou culturels non familiers en refusant l’échec 

(communicatif ou d’apprentissage), en s’appuyant sur l’ensemble des ressources à 

notre disposition et, en particulier, celles qui fondent l’intercompréhension (cf. par 

exemple, parmi les savoir-faire, S 5 Savoir utiliser les connaissances et compétences 

dont on dispose dans une langue pour des activités de compréhension / de 

production° dans une autre langue / S 5.1 Savoir construire °un ensemble 

d’hypothèses / une «grammaire d’hypothèses» concernant les correspondances ou 

non-correspondances entre les langues) »  (CARAP, 2010, p.23) 

Les savoirs peuvent se définir comme un contenu d’enseignement et 

d’apprentissage. On entend par « savoir-être les attitudes, les opinions, réactions qui 

manifestent la façon dont on appréhende sa propre personne, en fonction d’une 

attente liée à la situation. [Dans un travail sur le plurilinguisme], le savoir-être 

suppose une ouverture à l’altérité. » (M.-C. Deyrich, 2007 : 227). Le savoir-faire 

quant à lui est une « aptitude acquise qui suppose une connaissance des processus 

à mettre en œuvre. […] on parle de savoir-faire langagiers. » (ibid.) 
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Les compétences globales 
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Ensuite, le CARAP énonce la liste des ressources (savoirs, savoir-être et savoir-

faire) dont voici les grandes lignes de classification proposées : 

Les savoirs  

 

Langue  

 

Section I : La langue comme système sémiotique 

Section II : Langue et société 

Section III : Communication verbale et non verbale 

Section IV : Evolution des langues 

Section V : Pluralité, diversité, multiculturalisme et 
plurilinguisme 

Section VI : Ressemblances et différences 

Section VII : Langue et acquisition-apprentissage 

Culture 

 

Section VIII : Cultures : caractéristiques générales 

Section IX : Diversité culturelle et diversité sociale 

Section X : Cultures et relations interculturelles 

Section XI : Evolution des cultures 

Section XII : La diversité des cultures 

Section XIII : Ressemblances et différences entre 
cultures 

Section XIV : Culture, langue et identité 

Section XV : Culture et acquisition/apprentissage 
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Les savoir-être Section I : Attention/ sensibilité/ curiosité/ acceptation/ 
positive/ ouverture/ respect/ valorisation relatives aux 
langues, aux cultures et à la diversité des langues et 
des cultures 

Section II : Disponibilité/ Motivation / Volonté / Désir 
pour s’engager dans l’action par rapport aux langues / 
cultures et à la diversité des langues et cultures  

Section III. Attitudes / postures de : questionnement – 
distanciation – décentration – relativisation  

Section IV. Volonté d’adaptation / Confiance en soi / 
Sentiment de familiarité  

Section V. Identité  

Section VI. Attitudes face à l’apprentissage  

Les savoir-faire Section I. Savoir observer / savoir analyser  

Section II. Savoir identifier / savoir repérer  

Section III. Savoir comparer  

Section IV. Savoir parler des langues et des cultures  

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

Section VI. Savoir interagir  

Section VII. Savoir apprendre  

 

Dans le cadre de cette étude, nous nous intéresserons plus spécifiquement à la mise 

en contact de langues inconnues à travers une expérimentation basée sur la mise en 

place d’approches plurielles, celles-ci prendront en compte le répertoire langagier et 

culturel de l’élève. On peut donc supposer que ce travail participera ainsi à 

développer une compétence plurilingue et pluriculturelle. Nous nous intéresserons 

plus particulièrement à la compétence métalinguistique. Il s’agit d’une des 

dimensions participant à la trilogie constituant une compétence linguistique. En effet, 

trois faisceaux notionnels convergent pour participer à la compétence linguistique : la 
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dimension métalinguistique, la dimension communicationnelle (V. Castellotti & D. 

Moore, 2011) et la communication pragmatique (CECRL, 2001). Lorsqu’un 

apprenant est placé en situation de communication et qu’il est amené à mobiliser 

pour cela les savoirs, savoir-être et savoir-faire qu’il a en sa possession, on parlera 

de compétence linguistique. Lorsque l’apprenant est mis en situation d’observer la 

langue mais sans enjeu d’appropriation, et qu’il sera amené pour cela à mobiliser 

des savoirs, savoir-faire et savoir-être, on parlera de compétence métalinguistique, 

celle qui nous intéresse dans le cadre de cette étude. La compétence 

métalinguistique, tout comme la compétence linguistique, s’appuie sur les prérequis 

de l’apprenant lorsque celui-ci est confronté à une langue étrangère  et qu’il est mis 

en situation de résoudre des problèmes linguistiques d’ordre métalinguistique. La 

compétence métalinguistique suppose une réflexion ventilée en trois volets : une 

réflexion métasémantique, portant sur le sens et le lexique, une réflexion 

métasyntaxique, portant sur l’ordre des mots dans la phrase et la grammaire et une 

réflexion métaphonologique, se basant sur la phonologie de la langue.  

La confrontation avec des langues étrangères dans le cadre d’approches 

plurielles (ici approches interculturelles et d’intercompréhension intégrée) affranchit 

l’élève de toute appropriation de la langue, il est donc disponible pour se positionner  

de façon privilégiée dans une attitude réflexive vis-à-vis de ses propres savoirs. 

Cette focalisation sur les activités métalinguistiques devrait l’amener à s’interroger 

sur la langue et le conduire à mettre en place des stratégies pour accéder au sens. 

4. Les stratégies mises en place par l’apprenant pour accéder au sens 

L’apprenant est amené à organiser et à coordonner un ensemble d’actions 

afin d’atteindre efficacement son objectif d’accéder au sens du texte, on peut 

considérer qu’il met donc en œuvre une stratégie. Les stratégies pour 

l’apprentissage des langues se déclinent en différents types de stratégies telles que 

les stratégies de communication, stratégies de compréhension, stratégies de 

compréhension en langues inconnues…  

A. Wenden & J. Rubin (1987) furent les premiers à définir la notion de 

stratégie : 
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« […] tout type d’opérations, dispositions, plans, habitudes que l’apprenant utilise 

pour parvenir plus facilement à se procurer, stocker, récupérer et utiliser les 

informations, à savoir, ce que les apprenants font pour apprendre et pour réguler leur 

apprentissage. »   (A. Wenden et J. Rubin, 1987) 

J.M. O’Malley et A.U. Chamot (1990 : 44) définissent les stratégies 

d’apprentissage de la manière suivante :  
« Les stratégies d’apprentissage sont des procédures complexes que les individus 

appliquent aux différentes tâches ; par conséquent, elles peuvent être représentées 

en tant que connaissances procédurales qui peuvent être acquises à travers les 

étapes d’apprentissage cognitif, associatif et autonome. »  

 

Dans le cadre de ce travail, cinq stratégies seront retenues, car utilisées de 

façon privilégiée lors du processus d’intercompréhension : il s’agit des stratégies de 

traduction, d’inférence, de déduction, le transfert ainsi que la demande de 

clarification et de vérification. Les trois premières stratégies font partie des quatorze 

stratégies décrites par J.M. O’Malley et A.U. Chamot (1990) et les deux autres par P. 

Cyr (1996). 

a. La stratégie de traduction 

Pour J. M. O’Malley et A. U. Chamot, la stratégie de traduction n’est pas une 

traduction mot à mot mais plutôt l’utilisation de la L1 comme une base à la 

compréhension (dans le cas de notre étude, la production n’interviendra pas) de la 

L2. Une mise en relation  entre un élément linguistique de la L3 avec un élément de 

la L1 ou L2 peut également être envisagée. Les comparaisons interlinguales 

significatives de mots issus de la L1 et de la L2 entrent dans le cadre de la stratégie 

de traduction. 

b. La stratégie d’inférence 

J.M. O’Malley et A.U. Chamot définissent l’inférence comme un moyen d’ «utiliser 

l’information disponible pour deviner le sens de nouveaux items, pour prédire des 

résultats ou pour compléter des informations manquantes ».  Les apprenants 

peuvent s’appuyer sur le contexte langagier et extralangagier de la phrase ainsi que 

la présence d’éléments connus en son sein, pour anticiper et construire le sens de 
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celle-ci en procédant de manière logique. Le but est de suppléer aux lacunes de la 

maîtrise du code linguistique ou de faciliter la réception. Dans le domaine de 

l’intercompréhension, le recours à la stratégie d’inférence est très fréquent car 

l’apprenant face à une langue inconnue mais apparentée à sa L1 ou une L2, peut 

identifier les mots « transparents ». E. Castagne (2002, p.26), « la découverte de ces 

segments opaques peut se faire grâce à plusieurs indices (contexte et thématiques 

connus, structure syntaxique identifiés, proportion lexicale transparente forte) qui 

permettent, en faisant des interférences, de deviner les segments en question ». 

c. La stratégie de déduction 

La stratégie de déduction est décrite par J.-M. O’Malley et A.U. Chamot comme 

« l’application de règles pour comprendre ou produire la L2 ou pour inventer des 

règles basées sur l’analyse de la langue ». La stratégie de déduction s’appuie sur 

une règle ou un principe pour construire l’accès au sens. L’élève mobilise ses 

connaissances extralinguistiques et linguistiques pour donner du sens aux 

informations nouvelles qui lui sont présentées dans le texte à comprendre.  

d. La stratégie de transfert 

R. Lado dès 1957 définissait le concept du transfert : 

« [D]ans la mesure où l'apprenant tend à transférer les habitudes de sa langue 

maternelle, nous avons là la principale source de difficulté ou de facilité pour 

apprendre la structure d'une langue étrangère. Les structures qui lui sont similaires 

seront faciles à apprendre puisqu’elles seront transférées directement dans l'autre 

langue et pourront fonctionner de manière satisfaisante dans celle-ci. Les structures 

qui lui sont différentes poseront problème, car une fois transférées elles ne 

fonctionneront pas de manière satisfaisante dans la langue étrangère et devront donc 

être modifiées. Nous pouvons dire que le degré de contrôle de ces structures 

différentes est un indice quant à l'apprentissage de la langue réalisé par une 

personne donnée. » (R. Lado, 1957 : 59) 

La perception qu’un apprenant a de la distance entre les langues est subjective et 

parfois très éloignée de la typologie réelle. Le transfert est d’autant plus facile que 

l’apprenant pense que la proximité entre deux langues est importante. Le transfert 
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peut se définir comme le lien que l’apprenant établi entre sa L1 (ou sa L2) et la 

langue cible. En intercompréhension cette stratégie de transfert est omniprésente. 

En effet selon M.-C. Jamet (2009 : 56), il est nécessaire « de s’appuyer sur les 

ressemblances pour apprendre à comprendre la langue étrangère et stimuler une 

réflexion métalinguistique que les apprenants construisent au fur et à mesure ». Des 

transferts intralinguistiques peuvent avoir lieu entre la langue de départ et la langue 

cible ou bien des transferts interlinguistiques c’est-à-dire d’une L2 (langue connue de 

l’apprenant mais pas sa L1) à la langue cible. 

e. La stratégie de clarification et de vérification 

Inscrite dans le cadre des stratégies socio-affectives décrites par P. Cyr (1996), dans 

la stratégie de clarification et de vérification, il s’agit de demander une clarification et 

une vérification en faisant appel à l’enseignant ou au natif pour obtenir une répétition, 

des explications, une reformulation, des exemples, une vérification etc. 

III. LES ENJEUX DU PLURILINGUISME ET DE L’INTERCOMPREHENSION 
 
enjeu n.m Ce que l'on risque dans une compétition, une activité économique ou une 

situation vis-à-vis d'un aléa naturel ou technologique. C'est donc ce que l'on peut 

gagner ou perdre en faisant quelque chose (ou en ne le faisant pas) : Toute cause 

présente des conséquences dont la nature peut être positive (gain, victoire, réussite, 

succès, etc.) ou négative (perte, défaite, échec, etc.).  

 

L’IC est une approche plurielle fondée sur le plurilinguisme. En cela, il est naturel que 

les enjeux du plurilinguisme et ceux de l’intercompréhension se confondent. 

Toutefois, parce que l’intercompréhension possède un fonctionnement particulier, les 

enjeux relevés par celle-ci peuvent différer partiellement. Dans  cette partie, il sera 

question, dans un premier temps, des enjeux propres au plurilinguisme qui englobent 

ceux de l’IC, puis des enjeux bien spécifiques à l’IC. 



 

A. Les enjeux liés au plurilinguisme 
 

C. Tremblay (2015), Président de l’Observatoire Européen du Plurilinguisme, 

recense quatre enjeux du plurilinguisme, de même ordre d’importance : enjeux de 

citoyenneté, de connaissance, de compétitivité, de créativité. 

 

1. L’enjeu de citoyenneté :  

 

Il faut que les représentants du pouvoir politique parlent aux citoyens dans la 

langue qu’ils comprennent. Si cela reste vrai au niveau national, cela ne l’est plus au 

niveau européen où la majorité des textes de travail sont produits et publiés en 

anglais. En procédant ainsi, la communication de la Commission Européenne se 

coupe de la plus grande partie de la population européenne, elle qui, paradoxalement, 

se dédie par ailleurs à la préservation de la diversité culturelle et linguistique de 

l’Europe. Cette situation porte préjudice à l’image des institutions européennes.  

 

 2. L’enjeu de connaissance :  

 

Comme l’a observé L. S. Vygotski (1997[1934]), « la pensée s’accomplit dans la 

langue ». Donc si la langue est « communication » et non « moyen de 

communication », elle charrie dans son courant toute la connaissance du monde. Si la 

connaissance se construit dans une autre langue,  une rupture se produit entre le 

développement de la pensée et l’évolution du corpus. La langue perd une grande part 

de sa fonctionnalité, de sa réflexion conceptuelle, et de sa créativité. Le savoir est 

fragmenté car il reste enfermé dans une langue dédiée au travail ou aux informations, 

où les nuances sont effleurées ou inaccessibles, sans passer par le processus 

d’intériorisation lié à la langue. Le risque est de voir son usage s’affaiblir sur le plan 

des connaissances et de se cantonner à des utilisations domestiques. La science et 

l’éducation doivent rester en contact avec la société, ce qui implique la nécessité de 

publier des ouvrages scientifiques dans les langues où elles ont été créées ; de même 

que les résultats scientifiques dans ces langues doivent être traduits, afin d’éviter une 

fracture entre la science, la connaissance, et la société. « Cela veut dire que l’on ne 

peut sortir de la langue, ou que le seul moyen d’en sortir est le plurilinguisme, c’est-à-
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dire l’acquisition d’autres langues, avec une partie de leur corpus bien sûr, et ce 

plurilinguisme équivaut à un agrandissement du monde. […]  La richesse du monde 

est faite de diversité. Si les langues sont diverses manières de voir les choses du 

monde physique, alors c’est par les langues que l’on représente et met en mémoire la 

diversité et aussi que l’on repense l’universalité.» (C.Tremblay, 2015).  

 

3. L’enjeu de compétitivité :  

 

Certains rêvent d’unifier les marchés et les relations internationales par la 

propagation de l’anglais, mais ce serait oublier qu’«au plan individuel les langues 

jouent le rôle d’un amplificateur de capacité dont seuls ceux qui ont goûté aux 

langues ont réellement conscience » (C. Tremblay, 2015). Charles Quint l’avait 

pressenti : « un homme qui parle quatre langues vaut quatre hommes ». Au niveau 

d’une entreprise, les compétences plurilinguistiques des employés peuvent participer 

à l’augmentation de la compétitivité en apportant les bénéfices suivants : la 

circulation de l’information -car la vitesse et la qualité de l’information ont un lien avec 

le niveau linguistique du personnel-, le climat au travail par le respect de l’identité de 

chacun garant de la qualité des relations humaines, la productivité individuelle en 

veillant au bien-être des travailleurs, l’instauration d’un climat de confiance entre les 

différents partenaires (fournisseurs et clients) et aussi l’amélioration de la qualité de 

la prise de décision (évitant ainsi les échecs de négociation). J. M. Pertersen (2014) 

a étudié comment l’intercompréhension conduit à mettre en place d'autres modes de 

rapports entre les interlocuteurs au sein d’entreprises internationales, là où autrefois 

les nombreuses communications exolingues plaçaient les interlocuteurs en insécurité 

linguistique, engendrant de ce fait des situations de communications préjudiciables. 

C. Tremblay (2015) brosse ainsi le portrait du cadre idéal du XXIème siècle :  

« On dira que c’est quelqu’un qui parle plusieurs langues, qui comprend les 

dynamiques interculturelles à l’œuvre et qui sait transformer cette compréhension en 

une capacité supérieure de gérer les hommes ». 

 

4. L’enjeu de créativité 

« Toute prise de parole est en soi un acte créatif ». Le plurilinguisme, en nous posant 

des défis, étend notre créativité, créativité linguistique mais également dans les 

domaines des arts, de la mode et de la communication.  
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Ces enjeux de citoyenneté, de connaissance, de compétitivité et de créativité 

inhérents à la problématique du plurilinguisme recouvrent ceux de 

l’intercompréhension. Il sera maintenant question d’identifier quels sont les enjeux 

qui lui sont propres. 

 

B. Les enjeux spécifiques à l’IC 
 

1. Les enjeux culturels : Lutter contre la globalisation culturelle 

 

La langue est le vecteur de la pensée et de la culture. L’extension d’une 

langue entraîne donc la progression de la culture dont elle est le support. 

L’hégémonie d’une langue dans le monde, s’accompagne d’une mondialisation de la 

culture et donc une homogénéisation culturelle. M. Vultur (2004 : 192-199).  parle de 

« globalisation culturelle » et la définit comme un processus de « dissémination des 

cultures dans le monde ». Il  décrit l’extension de la langue anglaise du « centre vers 

la périphérie » comme un phénomène inéluctable qui entraîne une évolution des 

mentalités est-européennes. Dans ce cas, la globalisation n’aiderait pas à préserver 

la diversité culturelle. M. Jeanrenaud (2012) perçoit deux manières d’aborder la 

problématique de la globalisation culturelle : « Face à l’hégémonie du tout anglais, on 

peut envisager deux postures : l’uniformisation linguistique (sous prétexte d’efficacité 

optimale) et donc tout naturellement culturelle qui en découle ou bien son rejet qui 

favorise le repli sur soi et les communautarismes. […] Certaines langues et cultures 

se perçoivent comme marginales par rapport à la langue dominante ou une langue 

de plus grande circulation. »  

 

La crainte est de voir la diversité culturelle absorbée ou dissoute par le 

phénomène de la globalisation culturelle anglo-saxonne, parallèlement à l’extension 

de l’anglais. L’IC peut être une réponse à la problématique de la mondialisation et 

des phénomènes linguistiques qui en découlent. Il est important de rappeler ici que 

l’IC ne combat pas l’anglais, mais uniquement le monolinguisme.  
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2. Les enjeux linguistiques 

a. Maintenir le plurilinguisme européen entre pairs 

 

L’Europe est plurilingue, dans sa législation comme dans sa réalité. Les 

différents peuples européens pour communiquer entre eux, peuvent faire le choix 

d’adopter l’usage d’une langue tierce, avec la crainte d’un appauvrissement de la 

langue, la suppression des nuances, le risque d’une fluctuation des terminologies 

d’un locuteur à l’autre. L’adoption systématique d’une langue vernaculaire ferait 

peser à terme sur les européens un risque pour arriver à faire vivre ensemble des 

langues diverses et donc des cultures diverses. De plus, ceci entraînerait un 

déséquilibre économique et culturel conséquent entre le pays dont la langue serait 

devenue la langue vernaculaire la plus répandue en Europe, et ceux qui se verraient 

dans l’obligation d’apprendre la langue. Certains pays peuvent avoir le sentiment 

d’être minoritaires par rapport à une langue et une culture de plus grande diffusion. 

Si l’intercompréhension entre langues parentes (romanes, germaniques, slaves), 

était diffusée, enseignée puis mise en pratique, comme le montre l’exemple des 

langues scandinaves, cela éviterait les recours à une langue tierce entre deux 

personnes parlant des langues proches. Les citoyens européens installeraient entre 

eux un échange plurilingue direct et équitable. Les nuances seraient préservées et la 

pauvreté des échanges évitée, la possibilité de s’exprimer au plus proche de sa 

pensée respectée.  

Cette forme de communication est transférable dans d’autres contextes 

comme l’administration, le milieu professionnel ou universitaire. 

 

b. Favoriser la parité des échanges dans l’administration.  

 

La circulaire du Premier ministre Jean-Jacques Ayrault du 25 avril 2013 

relative à l’emploi de la langue française propose quelques principes simples à 

appliquer par les agents de l’Etat en contexte de communication internationale :  

« Qu’ils représentent officiellement notre pays au sein d’une organisation multilatérale, 

qu’ils interviennent en tant qu’experts dans un groupe de travail international ou qu’ils 

soient impliqués dans une relation de travail avec un partenaire étranger, les agents 

de l’État sont de plus en plus souvent amenés à s’exprimer dans un cadre 
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international (...) Il ne sera fait usage d’une langue tierce qu’en ultime recours. Car si 

cette solution peut satisfaire des besoins usuels de communication, elle s’avère 

souvent insuffisante pour des échanges approfondis qui nécessitent que nos points 

de vue soient parfaitement exprimés et compris de nos interlocuteurs. Dans certains 

cas, même si nos partenaires étrangers ne se sentent pas suffisamment à l’aise pour 

s’exprimer en français, ils ont néanmoins une connaissance passive de notre langue. 

Et de la même manière, nos représentants peuvent être en mesure de comprendre 

une ou plusieurs langues de communication internationale, sans pour autant être 

capables de s’exprimer avec facilité dans lesdites langues. Cette situation peut inciter 

à proposer un mode de communication qui établit une plus grande parité dans 

l’échange : chacun, dès lors qu’il comprend la langue de son partenaire, peut 

s’exprimer dans la sienne. »  

Ce texte souligne les avantages que présenterait une communication basée sur 

l’intercompréhension plutôt que de recourir à une langue tierce. Il encourage les 

agents de l’administration à communiquer de cette manière. 

c. Etablir un dialogue plus équitable en contexte professionnel 

A l’instar de l’administration, cette pratique peut être favorisée en milieu 

professionnel, comme en témoigne l’expérience du réseau international de la Cité 

des métiers. Ce réseau professionnel regroupe des entreprises d’une dizaine de 

pays latins et encourage en son sein l’intercompréhension entre langues romanes 

comme mode de communication. L’anglais n’est plus la langue privilégiée dans les 

échanges. Ce choix linguistique s’est révélé très bénéfique. Certaines personnes qui 

auparavant restaient en retrait car elles ne maîtrisaient pas l’anglais, osent enfin 

s’exprimer. Il a été observé une meilleure participation des intervenants. 

L’intercompréhension a favorisé la collaboration des intervenants, une réciprocité 

des échanges, une plus grande équité linguistique. Le sentiment d’insécurité 

linguistique n’existe plus et place tout le monde sur un pied d’égalité.  

La DGLFLF préconise d’ailleurs cette pratique dans le Guide des bonnes pratiques 

linguistiques dans les entreprises publié en 2014 : 
 « Recourir au dialogue bilingue lorsque c’est possible  

On peut comprendre une langue étrangère (l’anglais) sans la parler couramment. Il 

est possible de tenir une réunion en anglais et français, chacun s’exprimant dans la 

langue de son choix. »  (Guide des bonnes pratiques linguistiques dans les 

entreprises, p. 17)  
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d. Former les étudiants aux métiers de demain 

 

En 2005, l’Université de Reims Champagne-Ardenne crée un Master 

« Gestion multilingue de l’information » dans lequel l’IC tient une place importante. 

L’université introduit ainsi le cursus sur son site internet : « Le besoin d'avoir des 

gens capables de rechercher l'information, de la décrypter, l'analyser, la traiter, la 

faire circuler et la rendre accessible et compréhensible, se fait de plus en plus 

pressant. Les entreprises doivent faire face à une information en développement 

exponentiel, qui ne s'arrête pas aux frontières de la langue française, mondialisation 

oblige. Gérer l'information, c'est-à-dire le contenu, devient une question cruciale et 

stratégique. » 

La création de ce master est née du constat de départ suivant : « Dans un 

monde où les Technologies de l'Information et de la Communication (TIC) règnent en 

maître, le besoin d'avoir des gens capables de rechercher l'information, de la 

décrypter, l'analyser, la traiter, la faire circuler et la rendre accessible et 

compréhensible, se fait de plus en plus pressant. »  

Ce master professionnel s’adresse aux étudiants provenant des Lettres et des 

Langues, souhaitant se former dans le traitement de l’information dans un contexte 

multilingue (sept langues européennes : français, anglais, allemand, néerlandais, 

espagnol, italien, portugais). Les étudiants sont formés aux principaux outils 

technologiques pour le traitement de l’information, depuis la collecte de celle-ci 

jusqu’à sa diffusion. Dans ce contexte, l’intercompréhension des langues 

européennes devient  incontournable. Elle tient d’ailleurs une place prépondérante 

dans la formation  car ce sont trois modules d’éducation à l’intercompréhension qui 

sont développés avec des volumes horaires parmi les plus importants.  

Cette formation offre des débouchés très variés : web rédacteur, webmaster 

éditorial, chargé de veille informationnelle, gestionnaire de contenu, chargé de projet 

numérique, chargé de communication, chargé d'études en intelligence économique, 

animateur de communauté en ligne. Grâce au développement des nouvelles 

technologies, tous types de secteurs sont susceptibles d'offrir ce type de postes : 

entreprises à visée commerciale ou informationnelle disposant d'un site internet à 

nourrir et à faire évoluer, entreprises spécifiques aux nouvelles technologies (presse 

en ligne, portails d'information, etc.), collectivités territoriales, etc. 
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Ce master répond bien à une demande du monde de l’entreprise puisque plus 

d’un tiers des étudiants sont recrutés directement à l’issue du stage. Le taux d'emploi 

à six mois à la suite de l’obtention du diplôme est de 85 %, et de 97 % un an après 

l’obtention du diplôme. L’exemple du master de Gestion Multilingue de l’Information 

laisse entrevoir des perspectives prometteuses pour l’IC si elle trouve sa place dans 

les curricula et le monde du travail à une plus grande échelle. 

 

1. Les enjeux politiques 

 

a. Créer une solidarité internationale entre les langues romanes 

 

On compte actuellement dans le monde près d’un milliard de locuteurs parlant 

une langue romane et quelques 70 Etats ou gouvernements qui possèdent l’une de 

ces langues comme langue officielle ou co-officielle. Dans cet espace roman, 

l’intercompréhension pourrait être le mode de communication privilégié pour les 

différents échanges, qu’ils soient personnels, professionnels ou d’ordre politique.  
 

« Des organisations internationales structurent le dialogue entre les États représentés 

au sein de différentes aires linguistiques : l’Organisation internationale de la 

Francophonie (OIF), le Secrétariat ibéro-américain (SEGIB) et l’Organisation des 

États ibéro-américains (OEI) pour l’hispanophonie, la Communauté des pays de 

langue portugaise (CPLP) pour la lusophonie. La collaboration de ces trois espaces 

linguistiques vise à tirer profit de la proximité de ces langues - notamment à travers 

l’intercompréhension - afin de favoriser leur diffusion et leur usage dans un monde 

dominé par la langue anglaise. » (DGLFLF)  

 

Si tous les locuteurs de langues romanes prenaient conscience de l’étendue de 

l’espace roman sur le plan international et du potentiel qu’offre l’IC pour 

communiquer entre eux, on peut imaginer qu’un sentiment d’appartenance se 

développerait et que se tisserait une solidarité entre locuteurs romanophones. C’est 

un grand champ de perspectives qui s’ouvrirait. 
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b. Assurer le multilinguisme en Europe et dans les institutions européennes 

 

Les institutions européennes font face quotidiennement à un défi linguistique. 

Elles doivent d’une part veiller à refléter le visage d’une Europe plurilingue, de façon 

à ne pas se couper des citoyens de l’Union Européenne ; que ce soit de manière 

politique ou éthique, elles  doivent véhiculer les valeurs de diversité culturelle et 

linguistique. D’autre part, les institutions européennes mènent une réflexion sur leur 

fonctionnement linguistique, qui s’avère d’une grande pesanteur en terme de 

difficultés et de coûts de traduction, et amène parfois à réaliser des acrobaties 

linguistiques.  

Respect du plurilinguisme et allègement de la pesanteur du fonctionnement 

linguistique, sont les deux grandes orientations à mettre en balance. Quelles 

mesures apporter pour relever ce défi ? Adopter une lingua franca (si oui, laquelle ?), 

augmenter le nombre de langues officielles, s’acheminer vers le plurilinguisme 

intégral, instaurer une rotation des langues, pratiquer l’IC, sont autant de pistes de 

réflexion. 

C. Tremblay (2015) déplore que la majorité des textes de travail soient produits et 

publiés en anglais. Ainsi, la communication de la Commission Européenne se coupe 

d’une grande partie des citoyens européens. Parler une langue qu’une partie des 

citoyens ne comprend pas est préjudiciable en terme de politique et d’image, surtout 

venant d’une institution qui se dédie à la préservation de la diversité linguistique et 

culturelle. De plus, « Le recours à l’anglais comme lingua franca n’a rien de 

particulièrement économique car ce scénario comporte de nombreuses faiblesses sur 

les plans allocatifs et distributifs. Les pays anglophones se verraient largement libérés 

de toute nécessité d’apprendre les langues étrangères. » De plus ceci ne serait pas 

représentatif du paysage linguistique européen. « Au sein de l'Union européenne, on 

compte 174 millions de locuteurs de langues romanes, donc susceptibles de se 

comprendre grâce à l'intercompréhension, contre moins de 70 millions d'anglophones 

de naissance» (B. Pottier, 1992). Bientôt ces chiffres seront revus à la baisse avec la 

sortie du Royaume Uni de l’Union Européenne.  

Une autre piste de réflexion évoquée serait le recours à une lingua franca qui 

pourrait être l’espéranto, malgré son caractère un tant soit peu artificiel. 
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Augmenter le nombre de langues officielles apparaît comme une solution pour 

mieux garantir le maintien du plurilinguisme mais B. Pottier (1992) émet des 

réserves :  
« L’Europe ne pourra pas augmenter le nombre de langues ayant un statut officiel 

dans les instances, sans se soucier de la façon dont les européens les comprennent. 

Si nous voulons mettre en œuvre l’indispensable rapprochement entre les peuples, il 

faut nous donner les moyens de comprendre la pensée, le raisonnement et 

l’expression des uns et des autres. Sans cela, l’Europe restera uniquement perçue 

comme une construction économique et juridique. »  

 

Quant à F. Grin (2008), il se prononce en faveur d’un multilinguisme encore plus 

élargi.  
« Certains argumentent en faveur du multilinguisme et d’autres souhaitent une 

oligarchie reposant sur quelques langues. Aucune solution ne s’impose d’évidence 

comme préférable aux autres. J. Pool (1996 : 20) est le premier à en avoir fait la 

démonstration rigoureuse. La meilleure solution pourrait être un multilinguisme 

intégral ou le repli sur une petite oligarchie des langues comme l’anglais, le français, 

l’allemand auxquelles la commission a accordé le statut de langue de procédure. » 

[…] « Le multilinguisme intégral reste la meilleure solution en termes économiques. 

Les véritables obstacles au multilinguisme tiennent à la lourdeur d’un système à 23 

langues, qui suppose pas moins de 506 directions de traduction et 

d’interprétation. »  (F. Grin, 2008) 

 

« Pour des raisons politiques, sociales, économiques et culturelles, le multilinguisme 

reste au nombre des valeurs de l’Europe car il lui garantit un visage réellement 

plurilingue, moins lourd sur le plan organisationnel et moins dispendieux. 

L’intercompréhension représente une stratégie prometteuse. […] Pour les institutions 

européennes on peut réfléchir à combiner IC et rotation des langues et ainsi prendre 

au sérieux l’ambition du multilinguisme. » (F. Grin, 2008) 

 

Les pistes de réflexion pour arriver à maintenir ce difficile équilibre entre respect 

du plurilinguisme et faire face à la difficulté et aux coûts des traductions, sont 

innombrables. La Commission Européenne serait un terrain d’application possible de 

l’utilisation de l’IC entre langues apparentées, qu’il soit couplé au multilinguisme 

actuellement mis en place ou bien un multilinguisme intégral comme le préconise F. 

Grin. L’IC peut s’articuler avec bien d’autres directives : une augmentation du 
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nombre de langues officielles, ou bien un fonctionnement de rotation des langues de 

travail. Avec l’IC entre langues européennes s’installerait, entre les citoyens 

européens et leurs institutions, un mode de communication direct et plurilingue. Elle 

serait le signe d’une action concrète en faveur de la diversité culturelle et linguistique. 

 

c. Résister à la menace de tout monolinguisme  

 

Les débats sur l’avenir des langues en Europe et dans le monde sont souvent 

abordés sous l’angle du rapport de force face à l'hégémonie linguistique de l'anglais, 

langue influente, forte, désirable, puissante, porteuse de la culture de masse. La 

pression, notamment médiatique est grande pour faire de l'anglais la seule langue de 

«communication internationale». Développer l'intercompréhension entre langues 

parentes, par essence internationale revient à contrebalancer la puissance du «tout 

anglais» dans les sphères médiatiques, politiques, et économiques ou à réduire « la 

place dominante de l’anglais dans la communication internationale » (CECRL §1-3). 

Bernard Pottier écrit à ce propos : 
« La diffusion des langues romanes (que ce soit dans l’aire romane ou dans le reste de 

l’Europe) serait une magnifique occasion pour limiter et restreindre l’avancée de 

l’anglais, pour créer «une ligne des langues apparentées» (au lieu d’une seule langue), 

et pour transformer en valeur ajoutée les ressemblances de famille. »  

 

De la même manière F. Grin (2008) s’interroge :  
« On peut se demander si le recours à l’intercompréhension modifierait la dynamique 

de convergence vers une langue de type central, si cela freinerait la gravitation vers 

l’anglais et si un  système basé sur l’intercompréhension peut être stable dans le 

temps. Même si l’intercompréhension ne garantit pas la stabilité, elle en offre 

davantage que l’actuelle hégémonie de l’anglais, langue incorrectement considérée 

comme lingua franca. » 

 

B. Cassen (2008), quant à lui, rappelle le poids politique et démographique que 

pourrait avoir l’espace romanophone.  

« L’enjeu politique est de résister à l’hégémonie planétaire de l’anglais, en tant 

qu’hyperlangue et de ce fait vecteur de l’influence de l’hyperpuissance américaine. Une 

multipolarité linguistique mondiale répondrait à l’aspiration à une multipolarité politique. 

En termes démographiques, les projections à l’horizon 2025 donnent 1,5 milliards de 
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chinois, 1,04 milliards de ressortissants de langue anglaise et 1, 3 milliards de 

romanophones susceptibles de se comprendre entre eux et donc considérés et 

comptabilisés comme locuteurs d’une même langue. On aurait 3 blocs d’importance 

comparables auxquels il faudrait ajouter le presque demi-milliard d’arabophones, le 

tout représentant la moitié de la population mondiale. »  

 

L’espace des langues romanes a un réel poids démographique, et la diffusion 

des langues romanes combinée à celle de l’IC pourrait lui donner une réelle 

existence politique. En remettant en cause l’hégémonie de l’anglais, elle est 

susceptible d’affecter en profondeur la dynamique des langues. 

 

      4. Les enjeux de la didactique de l’enseignement 

 

a. Refonder l’enseignement des langues anciennes 

 

On reproche à l’enseignement des langues anciennes son caractère cloisonné. 

L’enseignement du grec ancien reste trop souvent étudié sous sa forme classique 

sans établir de liens avec le grec moderne. L’évolution qu’ont pu suivre certains mots 

n’est que rarement évoquée tout comme les mots qui sont encore en usage de nos 

jours. Il en est de même pour le latin où seule la filiation avec le français est 

mentionnée. Les autres langues romanes ne sont que très peu abordées, que ce soit 

pour évoquer leurs liens de parenté, ou pour inscrire les évolutions des mots dans le 

temps.  

Seule la relation du français avec le latin est évoquée, passant pratiquement 

sous silence les langues néolatines.  
« En isolant les langues anciennes dans leurs formes exclusivement classiques, sans 

jamais parler de leurs évolutions, de leurs variations, de la richesse de cette histoire, 

on prive les élèves de ce qui fait l’identité de cette langue et d’une histoire susceptible 

de les passionner. » (Gui Cherqui, Inspecteur d’Académie)  
Alors que la didactique des langues étrangères a connu de multiples évolutions, celle 

des langues anciennes n’a que peu évolué. Repenser l’enseignement des langues de 

l’Antiquité avec une mise en relation entre les langues et le développement d’une 

conscience métalinguistique, permettrait de redynamiser un enseignement en perte de 

vitesse et donnerait des arguments en faveur de son utilité.  
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« Il s’agit de montrer aux élèves que le grec ancien et le latin peuvent être utiles en 

fortifiant leurs connaissances linguistiques et alimenter, voire enrichir, leur aptitude à 

comparer le fonctionnement des langues qu’ils connaissent. » (ibid.) 
 

L’inspecteur de Lettres Gilbert Guinez préconise l’apprentissage des langues 

anciennes comme appui à l’apprentissage des langues européennes :  
« En effet, en superposant une carte de l’Empire romain du IIème siècle après Jésus-

Christ et une carte de l’Europe du XXème siècle, on peut visualiser de façon 

saisissante la grande similitude, pour ce qui concerne l’étendue et les limites, de 

l’espace romain et de l’espace européen, et partant, prendre une première mesure de 

l’héritage antique. L’imperium romanum s’étendait bien au-delà des pays 

actuellement de langues latines ; de ce fait, les deux langues germaniques les plus 

parlées en Europe, l’anglais et l’allemand, sont elles-mêmes imprégnées plus qu’on 

ne le croit de langue latine, et, dans une moindre mesure, de la langue grecque, en 

raison de plusieurs facteurs qui se sont succédés ou accumulés en vingt siècles 

d’histoire : occupation romaine, position limitrophe avec les pays de langues latines, 

échanges commerciaux et intellectuels, emprunts aux termes français, italiens et 

espagnols dérivés du latin, création de termes techniques fabriqués sur des racines 

ou des mots grecs et latins prenant souvent une dimension internationale. Un tel 

panorama, même rapide et schématique, permet d’expliquer la grande perméabilité 

des langues européennes entre elles.  
C’est pourquoi le phénomène de l’intercompréhension se vérifie particulièrement sur 

notre continent [...] Le latin, du fait de son statut de langue mère, constitue 80 % des 

langues latines, qui sont parlées par environ 200 millions de personnes en Europe ; 

en outre le latin entre pour 28 % du lexique de la langue anglaise, sans compter les 

termes anglais empruntés à des mots étrangers, essentiellement français, eux-

mêmes dérivés du latin ; enfin le dictionnaire Duden (équivalent allemand du Robert 

ou du Larousse) ne recense pas moins de 24 000 mots d’origine latine dans la langue 

allemande.  

On comprend dès lors que le latin soit une langue-pivot de la grande majorité des 

langues européennes, et par conséquent le meilleur moteur de l’intercompréhension. 

[…] On comprend ensuite que l’étude du latin et du grec, passionnante par elle-même, 

et dont l’utilité est communément admise pour la maîtrise de la langue française, 

compétence 1 du socle commun de connaissances et de compétences, soit un 

auxiliaire extrêmement précieux pour la maîtrise des langues étrangères d’Europe [...]. 

Cette maîtrise constitue la compétence 2 du socle commun, et aussi la seconde 
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compétence des huit compétences-clés définies par le Conseil de l’Europe. Il s’agit 

donc de ne pas opposer langues anciennes et langues vivantes, mais au contraire de 

souligner leur très féconde complémentarité ; c’est pourquoi il est indispensable et 

crucial de faire dans la pédagogie au quotidien la démonstration de l’apport 

fondamental et irremplaçable du latin et du grec pour l’apprentissage des langues 

vivantes, en multipliant les allers- retours et les comparaisons. »  

Des propositions didactiques sont explorées pour resituer les langues 

anciennes dans l’histoire des langues. Carine Hassler, enseignante de lettres 

classiques dans l’académie de Strasbourg, met en place des activités sous forme de 

fleurs ou de pyramides étymologiques dans le but de replacer les liens de parenté 

entre les langues européennes, les langues anciennes et même jusqu’aux langues 

indo-européennes. 

b. Rendre l’apprentissage des langues plus efficient 

 

Rafaelle Simone, (EuRom 4, 2008) souligne l'importance de la mise en interaction 

des langues : 
« […] Faire prendre conscience aux européens de nouvelles données et exploiter le 

fait que les principales langues du continent ne sont plus isolées (comme l’étrusque 

et le basque), mais sont organisées en familles, dont les composantes sont dotées, 

comme dans toute famille qui se respecte, de réelles «ressemblances familiales». 

Celui qui connaît le français sait déjà quelque chose de l’italien, de l’espagnol, du 

portugais… C’est une situation riche de conséquences dont il faudrait se décider à 

faire un usage théorique plus intense. Les langues sœurs peuvent fonctionner 

comme ouverture les unes envers les autres, et on a donc tout intérêt à les aborder 

ensemble. Les langues ne sont pas isolées les unes des autres mais sont reliées par 

des liens de parenté (et donc de ressemblance). » 

Il serait intéressant de développer la notion de « langue-pivot » pour éviter  

d’apprendre deux langues de façon étanche et de juxtaposer deux monolinguismes. 

On peut regretter que l’introduction d’une langue étrangère à l’école et de 

l’enseignement secondaire ne soient pas plus productives. On peut supposer qu’il n’y 

a pas eu suffisamment de cohérence entre les langues étrangères, ni dans la 

continuité, ni même dans l’enseignement (cohérence verticale).  Il n’existe pas de 

lien entre l’enseignement du français et celui des langues étrangères (cohérence 

horizontale).  



 145 

Cette notion de langues pivots qui permet de créer des passerelles d’une 

langue à l’autre, les sections méditerranéennes créées en Corse en 1995-96, l’ont 

bien comprise et en donnent un bon exemple. Elles s’appuyaient sur le fait que le 

Corse était la langue néolatine restée la plus proche du latin et proposaient un 

enseignement coordonné du corse, du latin et d’une première langue vivante (LV1) 

romane (italien ou espagnol). Langue corse, latin et langues étrangères romanes ont 

des aspects linguistiques et civilisationnels proches et il est possible d’établir des 

liens entre ces langues. Dès lors il est naturel d’envisager de créer des passerelles 

vers toutes les autres langues romanes. Les langues romanes apprises servent de 

langue-pivot vers les autres langues romanes : le lexique et la grammaire sont 

étudiés de manière contrastive. Cette section méditerranéenne donne une place 

centrale aux langues mais aussi à l’histoire et au patrimoine culturel. De nombreux 

projets culturels tournés vers la culture européenne sont menés : CD de chansons, 

pièces de théâtre plurilinguistiques, sorties culturelles.  

Même si les Corses ont depuis longtemps perçu la possibilité d’une 

intercompréhension entre la langue corse et la langue française, un voyage culturel 

dans un pays latin était organisé pour permettre aux élèves d’élargir leur expérience 

d’intercompréhension avec une langue sœur dans un pays latin (différents parlers 

latins en Italie, l’occitan en France, le catalan et le castillan en Espagne...) 

L’académie de Corse a développé une politique innovante dans 

l’enseignement des langues, mettant en application deux principes. Le premier est 

que la parenté entre langues peut être utilisée comme moteur dans l’enseignement, 

le second suppose que l’enseignement du latin, « langue morte », peut se faire en 

articulation avec ses dérivés populaires, aujourd'hui langues néolatines. « Ces 

sections méditerranéennes sont devenues depuis 2009-2010 des sections bilingues 

français-corse, lesquelles poursuivent une méthode d’apprentissage mettant en 

corrélation les différentes langues romanes enseignées, comme le prévoit 

l’engagement commun de l’État et de la Collectivité territoriale de Corse, qui 

préconise « une stratégie éducative visant à offrir à tous les élèves la perspective 

d’un bilinguisme ouvert au plurilinguisme ». La Corse peut ainsi être le lieu 

d’expérimentation d’une approche conduisant les élèves vers un plurilinguisme 

roman conscient. L’objectif étant non pas de former de futurs linguistes, mais de 

jeunes Européens ayant un usage aisé et naturel de plusieurs langues. » (DGLFLF) 
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c. Retour réflexif sur sa propre langue 

 

P. Escudé (à paraître) dresse la généalogie des bénéfices apportés par les pratiques 

pédagogiques basées sur la comparaison de langues dans le but de développer un 

retour réflexif sur la langue maternelle. La méthode traditionnelle, focalisée sur la 

grammaire et l’étude de la langue écrite, a usé et abusé de l’exercice de traduction 

pendant une longue période, jusqu’à discréditer cet exercice. Il n’en demeure pas 

moins que le linguiste M. Bréal (1832-1915), trouvait quelques vertus à la 

comparaison des langues. De même F. Brunot (1926), doyen de la faculté de la 

Sorbonne, rappelait  dans son ouvrage La Pensée et la langue, les bienfaits de cette 

confrontation des langues : 
« La version latine obligatoire doit tenir lieu de tout. Dirai-je qu’il y a là une toute petite 

part de vérité ? En traduisant – quand il comprend, bien entendu, après des années et 

des années – pour rendre son texte, l’élève se trouve dans la nécessité de comparer 

les expressions et les tours qui diffèrent d’une langue à l’autre. Il y a là l’occasion de 

réfléchir quelques minutes, de temps en temps, sur la structure de son idiome. » (F. 

Bruno, 1926) 

 

Dès 1882, F. Buisson avait entrevu les bénéfices que pourrait apporter la pratique de 

l’intercompréhension en vue d’un retour réflexif sur sa propre langue, dans son 

ouvrage le Dictionnaire de la pédagogie. Il recommandait l’usage de la comparaison 

de quatre langues romanes (français, occitan, italien, espagnol) : 

« […] Cependant, si nous sommes une fois persuadés […] que l’enseignement doit 

de nos jours être non pas dogmatique, mais expérimental, nous nous convaincrons 

que les exemples tirés des autres langues romanes peuvent être d’une aide 

journalière dans les démonstrations que nous avons à faire au sujet de la langue 

française […] .» (F. Buisson, 1882) 

P. Escudé (à paraître) rappelle que « comparer signifie bien réfléchir, mettre en 

miroir deux langues, et donner la capacité active à l’apprenant d’en saisir les 

éléments communs - éléments structurants du phénomène langagier global (le verbe, 

le sujet, le genre, le nombre…) – et les éléments distincts – éléments identificateurs 

de la langue dans sa singularité (le français est une langue romane singulière 

puisque la seule qui emploie systématiquement un pronom ; qui peut alterner l’ordre 
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nom/adjectif ou adjectif/nom contrairement aux langues germaniques et aux autres 

langues romanes ; etc.). » 

La loi d’orientation de la Refondation de l’école de la République ainsi que les 

recommandations pour la mise en œuvre des programmes de 2015, ont fait le choix 

pédagogique de la « transversalité (inclusion de plusieurs disciplines, transfert de 

compétence d’une à l’autre) et la comparaison (de codes, de langues, afin de donner 

un sens global aux compétences langagières) » (P. Escudé, à paraître)  

« Donner plus de sens aux apprentissages en créant du lien entre les différents 

domaines. Accorder de l'importance au sens des apprentissages, c'est revenir sur 

l'opposition classique entre sens et automatisation : il ne s'agit pas de les opposer, 

mais de les construire simultanément. La construction du sens est indispensable à 

l'élaboration de savoirs solides que l'élève, acteur de ses apprentissages, pourra 

réinvestir. »  
« Un début de réflexion sur le fonctionnement de la langue permet aux élèves 

d’acquérir une certaine autonomie dans la réception et dans la production et renforce 

la maîtrise du langage. »  

 

Une formation en langues romanes peut permettre à un apprenant de perfectionner 

ses connaissances dans sa langue maternelle. Le grand nombre d’homographes 

communs aux deux langues et la transparence favorisée par les très nombreux mots 

apparentés, permettent aux apprenants d’accéder à la compréhension dans la 

langue apparentée inconnue. La partie grammaticale peut être abordée par les 

similitudes entre les deux langues car il existe des structures panromanes de base. 

Les sept tamis d’EuroCom sont facilement adaptables à cette approche : lexique 

international, lexique panroman, correspondance phonétique, graphie et 

prononciation, éléments morphosyntaxiques, préfixes et suffixes. Ces tamis 

fonctionnent plus ou moins aisément selon que les langues sont plus ou moins 

proches. 

Outre ces ressemblances qui permettent d’entrer dans l’apprentissage ou la 

compréhension de la langue étrangère apparentée, le recours aux compétences 

linguistiques extrascolaires des élèves met ceux-ci en situation de sécurité identitaire 

dans l’apprentissage : le fait de pouvoir s’appuyer sur leur langue quotidienne, 

populaire, enthousiasme les apprenants. Ceci est d’autant plus vrai lorsque les 
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élèves prennent appui sur une langue maternelle, différente de celle de la langue de 

scolarisation. Redonner une place à cette langue qui usuellement n’a pas sa place à 

l’école, décuple la motivation de ces apprenants, d’ordinaire en situation de diglossie. 

La langue parente devient, en quelque sorte, un code linguistique «médiateur», un 

tiers langage qui va faciliter, éclaircir ou rétablir la circulation des informations. En se 

fondant sur le connu pour aller vers de nouvelles connaissances, on crée un 

contexte d’apprentissage propice au bien-être et à la mise en confiance. On revisite 

les conceptions de la langue, du système, de la compétence, du rôle du français 

comme langue pivot dans les apprentissages intercompréhensifs. Les apprenants 

portent un regard neuf sur leur langue maternelle (et/ou de scolarisation si différente), 

plus approfondi, plus réflexif, plus observateur. Etablir des relations entre les langues 

permet le développement d’une conscience métalinguistique tout en enrichissant leur 

aptitude à interroger leurs connaissances linguistiques, à observer le fonctionnement 

des langues qu’ils connaissent. 

5. Les enjeux pour parler en paix : œuvrer pour la paix 

 

Deux enseignants, l’un hébreu, l’autre arabe, ont fondé en 2004 l’association 

« Parler en Paix ». Ils avaient perçu les bienfaits que pourrait apporter l’exploitation 

de la proximité de ces deux langues parentes. L’arabe et l’hébreu moderne sont 

deux langues sémitiques issues de l’araméen. Au-delà des graphismes très 

différents des deux alphabets, on retrouve de nombreuses similitudes entre ces 

langues à l’oral. La maîtrise d’une de ces langues favorise l’apprentissage de l’autre. 

La mission de cette association est d’enseigner aux étudiants les deux langues en 

parallèle, pour mieux mettre en avant leurs similitudes. Ces enseignants souhaitaient, 

par le biais des langues, favoriser la communication, développer la curiosité et la 

connaissance d’autrui. L’IC, de par son caractère éthique, peut être un instrument au 

service du dialogue, du respect mutuel, du rapprochement et de l’apaisement des 

relations humaines. 
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IV. CADRE INSTITUTIONNEL POUR L’ENSEIGNEMENT DES LANGUES 

 
L’enseignement-apprentissage des langues est à ce jour une discipline obligatoire 

dans la scolarité des élèves européens. Initialement géré par les institutions 

nationales, l’apprentissage des langues s’inscrit aujourd’hui dans un cadre européen, 

témoignage d’une réelle volonté de la part des différents pays d’Europe, d’uniformiser 

les objectifs et les compétences de leurs programmes linguistiques. Dans cette partie, 

il sera fait état d’une redéfinition du cadre institutionnel des langues replacé dans son 

contexte historique, en France et en Europe dans les classes de primaire, sur lesquels 

se fondent les futurs apprentissages. Ce travail de synthèse traitera de l’enseignement 

des langues à travers la confrontation d’articles, d’extraits de bulletins officiels et 

extraits d’analyse d’auteurs.  

 

A. Politiques linguistiques en France 
 

L’Etat français mène depuis très longtemps une politique linguistique, dont le 

but principal est d’atteindre l’unité politique, via une uniformisation linguistique sur son 

territoire. En 1539, L‘ordonnance de Villers-Cotterêts, édictée par le roi de France, 

François Ier, situe historiquement les débuts de cette préoccupation de conduire une 

politique linguistique. Elle est connue pour être l’acte fondateur de la primauté et de 

l’exclusivité de la langue française dans tous les documents relatifs à la vie publique 

du Royaume de France. Afin de faciliter la bonne compréhension de l’administration et 

de la justice, elle impose qu’ils soient rédigés dans cette langue. Le français obtient le 

statut de langue officielle, langue de la justice et de l’administration, en lieu et place du 

latin et des autres langues de France, notamment l’occitan. Cette ordonnance est le 

plus ancien texte législatif de France et reste pour partie encore en vigueur, ces 

articles 110 et 111 concernant la langue française n’ayant jamais fait l’objet d’une 

abrogation.  

Sous le règne de Louis XIII, le français quoique langue officielle, demeurait 

essentiellement une langue aristocratique, courtisane, bourgeoise, parlée à Paris et au 

sein de quelques familles d’aristocrates. Les grammairiens façonnèrent la langue à 

leur goût, soucieux de perfection, appréciant le vocabulaire choisi et élégant, aimant 

regrouper les mots par classe, proscrivant les termes « bas ». C’est dans ce contexte 
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que l’Académie Française fut fondée par Richelieu en 1635, véritable sentinelle 

chargée de veiller sur la pureté de la langue. Le peuple français, quant à lui, dans sa 

grande majorité analphabète continuait à échanger dans des parlers locaux. Albert 

Dauzat, un spécialiste du parler rural, a inventorié 636 patois dans la France du 

XVIIème siècle. Paradoxalement, à la même époque, en Angleterre, aux Pays-Bas, en 

Nouvelle-France (territoire qui s’étendait de Terre-Neuve jusqu’au Mexique), en 

Russie, la langue française connaissait un essor. 

La langue française, synonyme de langue de pouvoir s’impose dès la fin du 

XVIIème siècle : 

« Pour accoutumer les peuples à se plier au roi, à nos mœurs, et à nos coutumes, il 

n’y a rien qui puisse plus y contribuer que de faire en sorte que les enfants 

apprennent la langue française, afin qu’elle leur devienne aussi familière que les 

leurs, pour pouvoir pratiquement sinon abroger l’usage de celles-ci, au moins avoir la 

préférence dans l’opinion des habitants du pays». (COLBERT, 1666) 

 

L’instrumentalisation de la langue au service d’un enjeu nationaliste ne 

reconnaissant pas la diversité dans le but d’asseoir ses valeurs, ses intérêts et sa 

suprématie n’est ni l’apanage d’un pays, ni d’une époque et se retrouve à de 

nombreuses reprises, dans l’Histoire. Avoir une conscience claire du contexte 

politique, permet d’observer les répercussions sur la langue. 
« A l’unicité politique du pouvoir, à ses frontières géopolitiques distinguant le dehors 

du dedans, le bon du mauvais, le supérieur de l’inférieur, le même, le rassurant de 

l’autre, le dangereux, l’unité de la langue rajoute une conception mentale et morale 

de l’usage de la langue et de sa définition. Les nations élevées auront une langue 

académique, normalisée, et la plus haute de ces nations – longtemps, le royaume de 

France – aura la gloire de détenir une langue autoproclamée universelle et 

considérée par ses sujets comme ses voisins comme telle, et par le retour d’une 

boucle d’autolégitimation, lui assurant respect, prestige et pouvoir. » (P.ESCUDE, 

2013 : 46) 

La Révolution Française, apporta une vague d’interventionnisme linguistique : 

une douzaine de lois encadrant les langues furent adoptées, touchant des domaines 

impactant fortement la population : administration, enseignement, culture, religion. 

Langue et Nation devinrent indissociables. La mise en place d’une République unie et 

indivisible ne pouvait se satisfaire du morcellement linguistique sur son territoire. 
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Il était urgent de donner à la France une langue nationale et de diffuser en masse le 

français, notamment par l’instruction. Charles-Maurice de Talleyrand, grand homme 

politique de l’époque, proposa la création  d’une école primaire dans chacune des 

municipalités. 
« La langue de la Constitution et des lois y sera enseignée à tous ; et cette foule de 

dialectes corrompus, dernier reste de la féodalité, sera contrainte de disparaître ; la 

force des choses le commande. » (C.-M. De TALLEYRAND) 

 

A partir de 1871, à, l’issue d’une guerre perdue contre l’Empire Prussien, l’idéal 

républicain est battu en brèche et l’enjeu nationaliste fait un retour. 
« C’est donc un réflexe impérial qui prend vite le dessus sur l’idéal républicain, 

légitimé par l’idée qu’autogénère l’élite française, industrielle, bourgeoise ou 

administrative, centralisée dans ses réflexes culturels et politiques par deux siècles 

d’absolutisme et de préfectoralisme, qu’il ne saurait y avoir en France qu’une seule 

langue, les autres étant soit étrangères à sa sphère identitaire, soit devant être 

reléguées au rang de non- langues – multitude des patois, langues de serviteurs ou 

de petit peuple. » (P. ESCUDE, 2013b : 46-47) 

Le XIXème siècle fut celui de l’instruction publique en langue française engagée 

dans un rapport de force avec les langues régionales, langues parlées dans les foyers 

des élèves. Les méthodes pédagogiques, basées sur la grammaire française, le bon 

usage de l’orthographe, et une prononciation calquée sur l’orthographe, se 

radicalisèrent. De l’unicité de la langue découle l’unicité de l’enseignement de son 

histoire, sa géographie, son étude de la langue et de sa littérature, pour concourir à 

l’unicité de la France. Avoir deux langues aurait fait peser la menace d’une dualité de 

l’identité française. Il était alors inconcevable que les langues régionales affaiblissent 

cet idéal républicain, et elles furent bannies des salles de classe, et très sévèrement 

réprimées, comme en témoigne cet extrait de correspondance générale de l’Inspection 

primaire : 
« Le patois est le pire ennemi de l’enseignement du français dans nos écoles 

primaires. La ténacité avec laquelle dans certains pays, les enfants le parlent entre 

eux dès qu’ils sont libres de faire le désespoir des maîtres qui cherchent par toutes 

sortes de moyens, à combattre cette fâcheuse habitude. Parmi les moyens il en est 

un que j’ai vu employer avec succès dans une école rurale de haute Provence... Le 

matin, en entrant en classe, le maître remet au premier élève de la division 
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supérieure un sou marqué d’une croix faite au couteau...Ce sou s’appelle : le signe. Il 

s’agit pour le possesseur de ce signe (pour le « signeur » comme disent les élèves) 

de se débarrasser du sou en le donnant à un autre élève qu’il aura surpris 

prononçant un mot de patois. Je me suis pris à réfléchir au sujet de ce procédé... 

C’est que je trouve, à côté de réels avantages, un inconvénient qui me semble assez 

grave. Sur dix enfants, je suppose qui ont été surpris à parler patois dans la journée, 

seul le dernier est puni. N’y a-t-il pas là une injustice ? J’ai préféré, jusque-là, punir 

tous ceux qui se laissent prendre. » (Correspondance générale de l’Inspection 

primaire, 1893.)  

Au XXème siècle et jusque dans les années 1960, les gouvernements ont 

adopté une quarantaine de lois concernant l’administration, la presse, l’enseignement 

et l’orthographe. En effet, cette période qui s’étend de la fin de la Première Guerre 

Mondiale jusqu’à la décolonisation, fut le terreau d’idées nationalistes et d’une 

interrogation forte autour des questions identitaires. En 1966, le Haut Comité pour la 

Défense et l’Expansion de la Langue Française, initié par le général De Gaulle, placé 

sous l’autorité directe de George Pompidou alors Premier Ministre, fut créé. Sa 

mission était explicitement de défendre et de promouvoir massivement la langue 

nationale, à l’intérieur comme à l’extérieur de ses frontières, dans une volonté 

clairement expansionniste. Conjointement, la francophonie, encouragée,  connaissait 

un fort dynamisme et se structurait (création de  l’Agence de coopération culturelle et 

technique (ACCT), ancêtre de l’organisation Internationale de la Francophonie). 

Le Haut Comité pour la Défense et l’Expansion de la Langue modifia son 

appellation en 1973, et devint le Haut Comité de la Langue française. Puis en 1984, 

celui-ci évolua en Commissariat Général à la Langue Française. La délégation 

Générale à la Langue Française (DGLF) lui a succédé en 1989. Un virage politique 

déterminant a eu lieu en 2001 lorsque cette dernière est devenue la Délégation 

Générale à la Langue Française et aux Langues de France (DGLFLF), 

reconnaissant ainsi officiellement la diversité linguistique de son territoire, et ce, pour 

la première fois. Cet organe est encore à ce jour chargé d’orienter et de coordonner 

la politique linguistique de l’Etat. Organe de réflexion, d'évaluation et d'action, la 

DGLFLF anime et coordonne l'action des pouvoirs publics pour la promotion et 

l'emploi du français. Elle veille à favoriser son utilisation comme langue de 

communication internationale. Elle s'efforce de valoriser les langues de France et de 

développer le plurilinguisme. La délégation générale à la langue française et aux 
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langues de France élabore la politique linguistique du Gouvernement en liaison avec 

les autres départements ministériels. 

 

B. La didactique des langues en France 
 

La didactique des langues découle de la politique linguistique menée par le 

gouvernement, qu’il s’agisse de l’enseignement du français, langue de scolarisation ou 

de l’enseignement des langues régionales ou étrangères. Se pencher sur les valeurs 

véhiculées par les politiques linguistiques permet de mieux circonscrire le savoir à 

enseigner. Il semble important de souligner que, dans l’enseignement des langues 

étrangères, la succession chronologique des méthodologies en tant que telle n’existe 

pas, mais que l’on assiste plutôt à des chevauchements, des enchevêtrements, des 

bonds en avants, des retours en arrière, des adaptations. Par ailleurs, s’il est aisé de 

répertorier quelles étaient les méthodologies en usage à un moment donné grâce aux 

instructions officielles, rapports, manuels scolaires, ouvrages didactiques, il est bien 

plus complexe d‘évaluer la réalité des pratiques au sein des classes. 

 

 1. La méthodologie traditionnelle 

 

Une politique linguistique ne reconnaissant pas la diversité linguistique de la 

France et se positionnant parfois de façon clairement hostile au plurilinguisme 

individuel et collectif a perduré jusqu’au XXème siècle en France. Le contexte politique 

oriente fortement la politique linguistique menée. Il est donc important de repréciser 

les repères historiques et politiques au sein desquels elle s’inscrit. Lorsque la France 

traversait une période de structuration administrative et territoriale, ou bien qu’elle était 

tournée vers la construction d’un Etat-nation, sa politique, et son corollaire la politique 

linguistique, ont connu  une forte orientation vers le monolinguisme francophone. Ce 

phénomène était d’autant plus exacerbé lors de périodes au climat politique tendu 

(Révolution Française, guerres). Il s’agissait alors d’appeler à l’unité nationale, de 

renforcer un sentiment d’appartenance nationale, de fédérer une Nation et ainsi 

d’aboutir à la construction d’un Etat-Nation. La politique linguistique menée tablait sur 

l’idée de rassembler les français autour d’une langue commune, seule et unique, le 

français. « La langue étant le « ciment » de la nation, l’unité linguistique était donc 

constitutive de l’unité nationale, selon le credo « une nation = une langue ». Dès lors, 
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l’emploi d’une autre langue nuisait à la cohésion sociale et menaçait l’unité 

nationale. » (G, Evenoud, 2015 : 71). Les langues régionales et les parlers locaux 

devenaient des pratiques honteuses qu’il convenait d’éradiquer. Il en était de même 

au sein de l’Empire colonial, où le français était imposé, se prévalant d’être une langue 

supérieure aux langues locales, et permettant ainsi d’asseoir l’autorité de l’Etat hors 

du territoire hexagonal.  

Cette politique linguistique clairement orientée vers le monolinguisme francophone 

a eu des répercussions au niveau didactique. Cela s’est traduit par l’enseignement de 

la langue nationale, normée, pure et homogène, respectant les codes académiques. 

L’instauration à la fin du XIXème siècle de l’école publique et obligatoire par Jules 

Ferry garantissait un enseignement massif pour tous les écoliers. La pratique des 

langues régionales et des parlers locaux était traquée, car honteuse et synonyme d’un 

manque d’éducation. La didactique tournait le dos au plurilinguisme, d’autant plus que 

les pédagogues partageaient largement la conviction que le bilinguisme avait un effet 

nocif chez les enfants. Parmi les disfonctionnement recensés, on comptait notamment 

des troubles cognitifs importants, empêchant le développement langagier. L’enfant qui 

parlerait deux langues, n’en possèderait correctement aucune. En matière de 

didactique, l’enseignement se résumait à la maîtrise de la langue qui dominait à 

l’école, c’est-à-dire le français, sous sa forme littéraire et académique, où l’oral 

n’occupe que peu de place. Quant à l’enseignement des langues étrangères, le 

« mélange des langues » était là aussi redouté au plus haut point, ce qui se traduisait 

par un enseignement étanche des langues, en évitant soigneusement tout lien entre 

elles. On enseignait une forme littéraire de cette langue en s’appuyant sur la norme 

écrite, la grammaire, la lecture et le thème comme exercice de traduction, toute erreur 

étant sévèrement sanctionnée. La technique d’apprentissage des langues reposait sur 

la mémorisation de phrases. Une approche déductive de la grammaire est proposée, 

c’est-à-dire la règle survient d’abord puis elle est ensuite appliquée aux cas 

particuliers. Les différents points de grammaire sont traités selon leur ordre 

d’apparition dans le texte. Des listes de mots décontextualisés se devaient d’être 

apprises par cœur par les apprenants. Les enseignants choisissaient les textes 

davantage en fonction de leur valeur littéraire que de leurs contenus grammaticaux et 

lexicaux. L’oral passait en arrière-plan. L’apprenant redoutait  les erreurs et n’osait 

s’exprimer. Cela ne facilitait pas l’entrée dans la communication. Le langage était 

conçu comme un ensemble de règles et d’exceptions étudiées lorsqu’on les 
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rencontrait dans les textes. Cette méthodologie d’apprentissage des langues 

étrangères s’appelle la méthodologie traditionnelle. Elle date du XVIème siècle et a eu 

cours jusqu’au XXème siècle. Son objectif fondamental est de faciliter l’accès à des 

textes, en particulier des œuvres littéraires, par la lecture et la traduction.  

Quelques pédagogues reconnus avaient pourtant relevé les atouts qu’une 

méthodologie contrastive des langues pourrait apporter aux élèves bilingues si l’on 

prenait appui sur leur bilinguisme pour favoriser leur apprentissage. Jean Jaurès, 

philosophe, homme politique et lui-même bilingue français-occitan, entrevoyait les 

bénéfices individuels et collectifs auprès des élèves, qu’aurait à offrir un enseignement 

comparatiste et humaniste, tout en dressant les grands traits didactiques de 

l’intercompréhension. Il percevait également les avantages politiques et économiques 

qu’apporterait la possibilité de commercer avec autrui dans un contexte langagier plus 

directement accessible, comme il l’écrivait ainsi dans la revue de l’enseignement 

primaire du 15 octobre 1911 : 

« J’ai été frappé de voir, au cours de mon voyage à travers les pays latins que, en 

combinant le français et le languedocien, et par une certaine habitude des analogies, je 

comprenais en très peu de jours le portugais et l’espagnol. Si, par la comparaison du 

français et du languedocien, ou du provençal, les enfants du peuple, dans tout le Midi 

de la France, apprenaient à trouver le même mot sous deux formes un peu différentes 

ils auraient bientôt en main la clef qui leur ouvrirait, sans grands efforts, l’italien, le 

catalan, l’espagnol, le portugais. Et ils se sentiraient en harmonie naturelle, en 

communication aisée avec ce vaste monde des races latines, qui aujourd’hui, dans 

l’Europe méridionale et dans l’Amérique du Sud, développe tant de forces et 

d’audacieuses espérances. Pour l’expansion économique comme pour 

l’agrandissement intellectuel de la France du Midi, il y a là un problème de la plus 

haute importance, et sur lequel je me permets d’attirer l’attention des instituteurs ». (J. 

Jaurès, 1911) 

En 1882, le directeur de l’enseignement primaire au ministère de l’instruction, 

Ferdinand Buisson avait pressenti tous les bienfaits qu’un enseignement prenant en 

compte les parentés de langues, de quelque nature fussent-elles, pourrait apporter. Il 

faisait part de ses convictions dans le Dictionnaire de Pédagogie et d’Instruction 

Primaire :  

« On se borne encore à étudier la langue française en elle-même ou tout au moins à la 

comparer à sa mère, la langue latine, sans la rapprocher de ses langues sœurs : 

l’italien, l’espagnol, le provençal. Cependant, si nous sommes une fois persuadés […] 
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que l’enseignement doit de nos jours être non pas dogmatique, mais expérimental, 

nous nous convaincrons que les exemples tirés des autres langues romanes peuvent 

être d’une aide journalière dans les démonstrations que nous avons à faire au sujet de 

la langue française […] L’étude des autres langues romanes est donc indispensable 

[…] pour la connaissance historique et raisonnée de notre propre langue ». (F. 

Buisson, 1882) 
En 1913, le linguiste français Jules Ronjat (1864-1925) publie une première  thèse 

intitulée le Développement du langage observé chez l’enfant bilingue dans laquelle il 

montre de quelle manière la didactisation du contact des langues démultiplie les 

compétences dans chacune des langues chez l’enfant bilingue et le mène à 

développer des compétences plurilingues de façon autonome. Dans un deuxième 

ouvrage intitulé Syntaxe du provençal moderne, il traite du contact de deux langues 

(occitan - français) et dessine les contours de l’intercompréhension (cf. supra).   

Ces visionnaires ne seront entendus que bien plus tard. Depuis la défaite contre 

les Prussiens jusqu’à la veille de la Première Guerre Mondiale, un contexte d’hostilité 

règne en France et une inclination à l’étanchéité se fait ressentir. Les idées 

nationalistes appellent à l’unité nationale, et par répercussion prônent l’unité 

linguistique. C’est  ainsi que l’article de F. Buisson sur les langues romanes fut 

supprimé lors de la réédition du dictionnaire en 1911. A la veille de la Première Guerre 

Mondiale, le climat politique international favorisait davantage le monolithisme et le 

nationalisme que l’ouverture linguistique et culturelle. 

Toute période historique correspondant à un contexte politique tendu, l’a fait rimer 

avec repli nationaliste, et a recherché l’unicité identitaire du pays avec son corollaire le 

monolinguisme national. Or le multilinguisme est une réalité sur un territoire. La nier, la 

mépriser ou la craindre au nom de la construction d’une identité nationale forte sur 

fond de contexte international conflictuel, c’est oublier qu’il est possible d’être une 

nation et parler plusieurs langues. Réfuter l’évidence d’une pratique plurilingue avérée 

au quotidien par une partie de ses habitants, ne s’apparenterait-il pas déjà à une 

dévalorisation de ceux-ci ? De nos jours, avec la création de l’Union Européenne, on 

peut entendre des craintes sur la dilution des identités européennes individuelles et 

ainsi apercevoir à nouveau la tentation du repli nationaliste. Il est donc important que 

l’Europe, dans son fonctionnement et ses institutions, donne des signes forts en 

faveur du plurilinguisme, du respect, de la valorisation et du maintien de la diversité 

linguistique et culturelle sur son territoire. 
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2.  Méthodologie directe et méthodologie active  

 

Les Instructions Officielles de 1890 vont faire apparaître dans l’enseignement 

général, un enseignement des langues où il sera question de culture et littérature. Il 

s’agissait de la méthodologie directe et de la méthodologie active. Ces deux 

méthodologies sont nées de l’évolution de la méthodologie traditionnelle. 

La méthodologie directe –aussi appelée méthodologie communicationnelle- est 

considérée comme la première méthodologie spécifique à l’enseignement des langues 

vivantes. Elle se nommait ainsi car il s’agissait d’éviter l’utilisation de la langue 

maternelle, et d’être ainsi directement au contact de la langue étrangère. Cette 

méthode s’opposait à la méthode traditionnelle, en dénonçait les abus et « souhaitait 

rappeler que la langue n’existe que parce que l’on s’en sert, et du moment que l’on 

s’en sert ». (P. Escudé, à paraître) Elle se donnait pour objectif d’apprendre à parler 

au moyen d’une méthode active, où l’élève mémorise ce qu’il a appris pour ensuite le 

réinvestir. L’enseignant, à l’aide d’objets ou d’images, enseignait le vocabulaire aux 

élèves, sans avoir recours à leurs équivalents en langue maternelle. Les règles de 

grammaire ne sont pas étudiées explicitement. On favorise les exercices de 

conversation sous la forme de questions-réponses avec l’enseignant.  

          La méthodologie active tout en conservant les mêmes principes de la 

méthodologie directe (utilisation d’images de la vie quotidienne) se distingue sur 

certains points : la traduction a été introduite pour expliquer le vocabulaire, la 

grammaire est abordée de manière inductive. La prononciation se fait par méthode 

imitative directe mais se développe également l’emploi d’un dispositif audio (radio, 

magnétophone etc.). La motivation des élèves est un élément clef dans le processus 

d’apprentissage et ces derniers sont invités à participer activement.  

 

      3. La méthode Audio-Orale 

 

Dans les années 1950-1960, la méthode Audio-Orale est pratiquée, s’appuyant 

sur la psychologie comportementale. Elle nécessite l’utilisation de magnétophones 

ainsi qu’un laboratoire de langues, et s’appuie sur le behaviorisme. Elle part du 

principe que le langage est un comportement et que la manipulation des langues de 

façon méthodique, mécanique et répétée peut progressivement faire acquérir un 
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système de réflexes. La forme orale de la langue est privilégiée et sert d’entrée dans 

la langue : l’élève doit d’abord écouter, puis parler, ensuite lire et enfin écrire. La 

réflexion grammaticale vient en fin d’apprentissage, de manière inductive et 

systématique, mais sans explicitation des règles. Les exercices structuraux sont 

nombreux et se présentent sous la forme de manipulations de base : remplacement 

des petites unités de phrases, transformation d’une structure, imitation de structures. 

La simulation de situations réelles se rapprochant du réel est un point de départ à 

l’utilisation de dialogues, où l’usage de la langue maternelle est banni. Les réserves 

les plus souvent émises à l’encontre de cette méthode sont la pauvreté des situations 

et la multitude des exercices structuraux souvent décontextualisés. 

 

4. La méthode Audio-Visuelle 

 

Les méthodes Audio-Visuelles des années 1960-1970, originaires d’Amérique 

du Nord, sont fondées sur les théories behavioristes ainsi qu’une théorie linguistique 

structurale. C’est une méthodologie de laboratoire qui tient compte de la façon dont 

chaque étudiant développe sa technique d’apprentissage. La méthode audio-visuelle 

structuro-globale (SGAV), peut-être la méthode la plus représentative, se présentait 

sous forme de petits sketchs enregistrés par des locuteurs natifs, accompagnés de 

films fixes. On pouvait retrouver les images des films dans les livres  accompagnés ou 

non du dialogue, utilisant des mots choisis parmi les plus fréquemment employés. La 

langue parlée correspondait à celle utilisée dans la vie courante, tant du point de vue 

des registres que des contenus. Dans cette méthode, les axes suivants sont 

privilégiés : supports didactiques de nature variée (visuels, oraux, écrits), primauté de 

la langue parlée, mise en contexte (appui visuel), volonté de considérer la langue sous 

sa forme structurée (phonologie et grammaire), grammaire implicite (du moins dans 

les premières unités d’enseignement), perception globale. Le recours à la traduction 

ou à la langue maternelle, même à des fins d’explicitation de la syntaxe est proscrit. 

La leçon se déroulait selon  les quatre étapes suivantes : écoute du dialogue et 

compréhension globale de la situation, compréhension, répétitions pour la mise en 

place des structures phonologiques, réflexion sur les éléments morphosyntaxiques 

avec exercices structuraux en contexte. Les ambiguïtés de l’image, une conception 

trop mécanique (et pas assez réflexive), des dialogues trop édulcorés, ainsi que des 

situations neutralisées, sont des reproches souvent adressés à l’encontre de ces 
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méthodes. Malgré cela, nombreux sont les utilisateurs qui ont vécu cette approche 

comme une méthode révolutionnaire car précurseur des axes qui allaient être 

développés ultérieurement : approche communicative, authenticité, centration sur 

l’apprenant, développement de l’autonomie. 

 

5. Approches notionnelles et approches communicatives 

 

Dans les années 1980-1990, les influences conjuguées d’une forte critique du 

behaviorisme et des travaux du Conseil de l’Europe ont conduit à l’élaboration des 

approches notionnelle-fonctionnelle et communicative. L’approche notionnelle-

fonctionnelle est née d’une réflexion sur la nature des contenus à enseigner : que faut-

il enseigner ? Quels sont les besoins des apprenants ? On part donc des besoins 

langagiers de l’apprenant, besoins qui dépendent des conditions d’utilisation de la 

langue (dans la vie courante, en touriste, au travail, dans les relations amicales, etc.). 

Il s’agit dans un premier temps d’identifier ces besoins, de constituer des inventaires 

basés sur une logique qui est différente de celle de la langue, puis enfin d’organiser 

les contenus. On développe la notion d’actes de langage, rebaptisés actes de parole : 

se présenter, demander son chemin, parler de soi, parler de ses goûts. A partir de là, 

le lexique et les structures syntaxiques correspondantes sont présentés. Ils peuvent 

varier selon le niveau de compétence en langue visé. La notion d’objectif pédagogique 

a été popularisée. Cette approche a conduit à un retournement du point de vue 

didactique.  

L’approche communicative peut être considérée comme une refonte 

pédagogique, apportant une nouvelle vision des apprentissages où l’apprenant tient 

une place centrale. Il s’agit de développer une compétence de communication : il ne 

suffit pas de connaître le système linguistique, il faut pouvoir l’utiliser de manière 

appropriée en situation de communication. Le succès de la communication importe et 

dans une telle approche la grammaire ne saurait être abordée que de manière 

intuitive, non explicitée dans un premier temps. L’approche communicative a induit un 

important changement de point de vue dans la relation pédagogique, avec la 

centration sur l’apprenant qui prend en charge son apprentissage, le développement 

de son autonomie, la recherche d’authenticité et une modification du rôle de 

l’enseignant. L’approche communicative semble acceptée comme la méthodologie de 

référence dans les cours de langue. 
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L’enseignement des langues en France a opéré un glissement depuis la fin du 

XIXème siècle à nos jours.  L’ouvrage de référence « l’histoire des méthodologies des 

langues étrangères » de C. Puren, (1988) montre comment l’enseignement des 

langues étrangères en France est passé d’une conception de la langue comme objet 

d’enseignement, à une conception centrée sur la langue comme outil de 

communication. L’influence des travaux de pédagogues d’Amérique du Nord sera 

importante durant la deuxième moitié du XXème siècle, notamment les travaux 

considérables de l’Américain Chomsky sur l’acquisition/apprentissage d’une langue 

seconde, qui ont grandement contribué à l’évolution de la recherche en didactique. 

   

C. Programmes scolaires et langues vivantes 
 

L’enseignement des langues, étrangères et régionales, est un des enjeux 

majeurs de l’école primaire au XIXème siècle en France. Cet enseignement-

apprentissage n’a pas toujours connu un rôle central, ni une volonté forte de 

changement. Il est pertinent d’étudier son évolution au sein de l’école primaire. Cette 

partie se positionne comme un état des lieux des documents traitant de 

l’enseignement des langues en France à travers la confrontation d’articles, d’analyses, 

de bulletins officiels ou de circulaires. Elle va permettre d’établir un historique 

concernant la mise en place de l’enseignement des langues à l’école afin de mieux 

comprendre son évolution, de repérer les avancées, les défis déjà rencontrés et ceux 

qu’il reste à relever. Il s’agit d’observer de quelle manière l’institution a souhaité 

orienter les mentalités, les méthodes et les modes d’apprentissage pour intégrer ce 

nouvel apprentissage, au plus tôt dans les programmes scolaires. 

 

L’enseignement des langues étrangères est un sujet qui a divisé la classe politique 

française à de nombreuses reprises.  
« L’enseignement des langues aux enfants a connu une histoire mouvementée 

depuis la fin de la seconde guerre mondiale. Le très net renouveau d’intérêt actuel 

s’inscrit dans un enchaînement de hauts et de bas. Ainsi, une première vague 

d’expériences a eu lieu dans les années 1960 et une seconde a commencé dans la 

deuxième moitié des années 1980 et dure encore actuellement. » (C. O’Neil 1993 : 

46)  
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L’école primaire a été le théâtre durant le XXème siècle de multiples mutations suite 

aux différents courants et directives politiques qui se sont succédés, notamment au 

cours des deux dernières décennies, spécifiquement dans le domaine de 

l’enseignement-apprentissage des langues. 

1. L’Enseignement précoce des Langues Vivantes (EPLV) 1950 

 

L’introduction des langues étrangères à l’école dans le système éducatif 

français date de 1882 pour le secondaire. Il a fallu attendre 1950 pour la voir entrer à 

l’école primaire avec l’EPLV (Enseignement Précoce des Langues Vivantes). A la fin 

de la seconde guerre mondiale, il s’agissait de favoriser le rapprochement entre les 

peuples par la connaissance des cultures et civilisations. Les instituteurs originaires 

des langues étudiées dispensaient cet enseignement, basé alors sur une 

sensibilisation à la langue. D. Groux & L. Porcher (1998) datent le déclin de cet 

enseignement à la circulaire du 11 mai 1973 qui supprimait les échanges de services 

indispensables au bon fonctionnement. Dès lors, le dispositif se limitait aux seules 

classes dont le maître maîtrisait les compétences linguistiques requises. Malgré les 

chaos que connut cette approche, ces enseignements ont permis de constater que les 

élèves qui avaient suivi une initiation précoce des langues savaient reconnaître les 

sons, avaient acquis quelques mots et pouvaient comprendre des éléments d’un 

dialogue simple. Il a fallu attendre 1989 pour que soit à nouveau envisagé un 

enseignement précoce des langues vivantes à l’école élémentaire. 

 

2. L’enseignement d’Initiation aux Langues Etrangère (EILE) 1989 

C’est en 1989 que Lionel Jospin a mis en place « l’Enseignement d’Initiation 

aux Langues Etrangères » (EILE) dans le but de mettre l’enseignement des langues 

au contact d’élèves dès le plus jeune âge.  

« Les élèves pourront ainsi acquérir quelques réflexes sociolinguistiques qui leur 

permettront de s'initier à la langue étrangère et à la connaissance des sociétés qui la 

parlent dans le pays d'origine et dans d'autres pays du monde. Voici un inventaire 

dans lequel il appartient à chaque enseignant de puiser librement, suivant les 

motivations de ses élèves et les circonstances, suivant aussi les matériaux dont il 

dispose : fruit de sa recherche et des apports des élèves, méthode spécifique 

adaptée aux goûts et aux besoins d'enfants de 9 à 11 ans. » (Circulaire n° 89-141 



 162 

du 14 juin 1989)  

EILE permet d’ouvrir la porte à une sensibilisation et une initiation des langues sous 

forme d’expérimentation. Le terme approches plurielles (approches culturelles, éveil 

aux langues) n’est pas mentionné mais l’on entrevoit, en filigrane, la possibilité d’une 

telle pratique. L’enseignant a toute latitude pour mettre en place des activités mettant 

en contact langue de l’école, langues d’origine et langues du monde. Les langues 

régionales ne sont pas mentionnées mais le terme « langues du monde » est ouvert et 

non exclusif. Perçues comme un élément essentiel à la réussite et à l’ouverture 

culturelle des élèves, cette initiation aux langues étrangères est une étape vers 

l’apprentissage ultérieur d’une  langue étrangère et devrait favoriser la réussite des 

élèves. 

 

3. Initiation aux langues vivantes (ILV) 1995 

 

a. Initiation aux langues vivantes (ILV) 1995 : abaisser l’âge des élèves 

 

L’enseignement dit EILE est bientôt remplacé, en 1995 par le plan ILV (Initiation aux 

Langues Vivantes) amorcé par François Bayrou, Ministre de l’Education Nationale.  

« Cette opération prendra appui sur l’expérience acquise depuis 1989 dans le cadre 

de l’EILE et concernera les mêmes langues ; mais elle s’adresse à un public différent 

et se voit assigner des modalités et des objectifs nouveaux » (B.O N° 19, 1995)  

 

Ce plan, tout en gardant les mêmes intentions et ambitions que le programme EILE a 

pour but d’abaisser l’âge des élèves afin de mieux les sensibiliser aux langues 

étrangères. Cet apprentissage dès le plus jeune âge tient compte des avancées de 

la science qui met à jour le phénomène de la fossilisation de l’oreille de l’enfant, soit 

une surdité sélective aux autres phonologies que celles de la langue maternelle qui 

atteindrait un seuil fatidique vers l’âge de 8 ans environ. 

« Cette sensibilité aux contrastes phonétiques s’amenuise progressivement au profit 

des seuls phonèmes de la langue de l’environnement. C’est pour prendre en compte 

cette faculté que l’école introduit désormais une première année de sensibilisation à 

une langue vivante étrangère dès le début du cours élémentaire. » (B.O N° 19, 11 

Mai 1995)  
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L’enseignement des langues s’inscrit dès lors dans un cadre officiel dès la classe de 

CE1 et doit se poursuivre et s’intensifier, sans interruption, jusqu’à la fin du 

secondaire.  
« Sensibiliser à une langue étrangère, c'est d'abord éduquer l'oreille en la 

familiarisant avec les sonorités et les rythmes de la langue à l'aide de chansons, de 

comptines, de petits dialogues mimés dans des situations de communication 

authentiques. C'est commencer à travailler les organes de phonation en faisant 

reproduire des mots, des phrases, des fragments de langue ou des saynètes simples 

pour faire acquérir la capacité à prononcer les sonorités spécifiques d'une langue 

étrangère ; c'est également proposer aux enfants quelques images du pays 

étranger. » (CIRCULAIRE N° 95-103, 1995)  

b. ILV 1996 : aménager une deuxième année d’initiation 

 

La circulaire du 9 mai 1996 permet un aménagement de l’entrée dans l’ILV. 
« Au CE1, l’initiation s’étend en nombre de classes engagées. Au CE2, les élèves se 

voient offrir, soit une deuxième année d’initiation s’ils l’ont amorcée au CE1, soit une 

première année s’ils n’ont pu en bénéficier l’année précédente. » (CIRCULAIRE N° 

96-102 du 9 mai 1996) 

Au début de ce dispositif, dans les écoles, les enseignants volontaires et des 

assistants de langue participent à cette initiation. La question de la formation 

encadrante est le point faible de ce dispositif qui n’aura de cesse de chercher des 

solutions en vue d’y répondre. 

 

c. ILV 1997 : assurer la continuité 

Ensuite la circulaire du 24 Avril 1997 va étendre le dispositif et établir une continuité 

pour toucher un nombre plus important de classes, soit les trois classes de CE1, 

CE2 et CM1. 

« En septembre 1997, l’initiation à une langue vivante à l’école primaire entre dans 

sa troisième année de mise en œuvre dans les classes des maîtres volontaires et 

concerne désormais trois niveaux de classes : au CE1 et au CE2, l’initiation s’étend 

en nombre de classes engagées au cours moyen première année (CM1) » 

(CIRCULAIRE N° 97-102 du 24 avril 1997) 
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C’est une période transitoire où les élèves bénéficiant depuis une ou deux années de 

programme EILE se mélangent aux élèves de CM1 débutants. 
« Au cours moyen, le nouveau dispositif coexiste avec l’EILE »  
(CIRCULAIRE N° 97-102 du 24 avril 1997)  

 

Les enseignants participant à ce programme sont volontaires, encouragés par les 

directeurs d’écoles.  

«Les directeurs continuent à encourager le volontariat des maîtres » 

 (CIRCULAIRE N° 97-102 du 24 avril 1997)  

Les supports de travail, les situations d’apprentissage, les méthodes utilisées, étaient 

laissés au libre choix de l’enseignant, de même que leur volonté de mettre en place 

un enseignement des langues. L’enseignement se basait uniquement sur l’oral, 

s’appuyait sur du matériel pédagogique encore un peu expérimental et n’était pas 

sujet à évaluation. On peut supposer qu’à cette période, les enseignants qui 

s’engageaient dans cet enseignement ne pouvaient que correspondre à un profil 

bien défini : celui de personnes motivées, volontaires, possédant elles-mêmes des 

compétences bilingues, plurilingues ou bien provenant d’un cursus universitaire en 

langue. Les disparités devaient être importantes d’une classe à l’autre, d’une école à 

l’autre, d’une ville à l’autre. 

 

4. Le CECRL 2001 

 

En 2001, un texte de référence européen voit le jour et va venir redéfinir les 

contours de l’enseignement des langues en Europe, et au-delà de ses frontières. 

C’est le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (CECRL). Issu de 

plusieurs années de recherches au sein du Conseil de l’Europe, cet outil a été conçu 

dans le but de redéfinir les priorités, fixer des objectifs et trouver une démarche 

européenne commune dans l’enseignement des langues à l’école primaire et dans le 

domaine culturel.  

Ce texte de référence est important à double titre, d’une part car il est 

l’illustration de la volonté européenne de promouvoir le plurilinguisme, et d’autre part 

car les programmes de l’école primaire en France comme dans d’autres pays 

d’Europe, vont s’adosser à ce document pour évoluer et intégrer ces nouvelles 

conceptions de l’enseignement des langues. Le CECRL, sur la base de critères 
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objectifs et aisément identifiables, établit une classification des compétences 

attendues dans les activités langagières. Il fait apparaître des compétences de 

réception (écouter et lire), de production (s’exprimer à l’oral et écrire), d’interaction et 

de médiation (interprétation et traduction). Celles-ci sont divisées en trois groupes 

pour lesquels sont ventilées des compétences indiquant le niveau linguistique. Ainsi 

pour les pays européens, les programmes scolaires peuvent intégrer ces nouvelles 

conceptions, de façon à être repensés de manière plus uniforme et cohérente en 

termes d’objectifs et de compétences et donc de dispenser un meilleur 

enseignement des langues. 

 

 5. Le socle commun de connaissances et de compétences 2005 

 

Du point de vue des programmes de l’école primaire en France, la nouveauté 

provient du fait que l’on ne se base plus uniquement sur des activités langagières 

orales mais aussi sur l’introduction de la notion de plurilinguisme. De façon 

concomitante, Jack Lang, alors ministre de l’Education Nationale de 2000 à 2002, va 

faire de l’enseignement des langues une véritable priorité, pendant son mandat. Il va 

fixer de nouveaux objectifs, toujours actuels, à savoir la mise en place de manière 

systématique d’un réel enseignement des langues de la Grande Section de 

Maternelle au CM2, dans toutes les écoles de France. Il va enclencher d’ambitieux 

programmes pour développer et renforcer l’efficacité des langues à l’école.  

L’enseignement-apprentissage des langues a connu un nouvel élan grâce à 

l’introduction du CECRL accompagné d’une politique linguistique engagée. Il s’est 

positionné comme un savoir déterminant pour la réussite des élèves tout en 

s’inscrivant dans un espace plus large, l’Europe. 

De 2002 à 2004, le changement de gouvernement place Luc Ferry à la tête du 

Ministère de l’Education Nationale et ce dernier va repositionner la classe de CE1 

comme étape majeure dans l’enseignement des langues des élèves.  

En 2005, le « Socle Commun de Connaissances et de Compétences » qui 

présente ce que tout élève doit savoir et maîtriser à la fin de la scolarité obligatoire, 

est introduit dans la loi. Il rassemble l'ensemble des connaissances, compétences, 

valeurs et attitudes nécessaires pour réussir sa scolarité, sa vie d'individu et de futur 

citoyen. Un livret personnel de compétences permet de suivre la progression de 

l'élève de l’école primaire à la fin de la scolarité obligatoire. Il est toujours en vigueur 
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aujourd’hui et a connu quelques évolutions. Depuis 2011, la maîtrise du socle est 

nécessaire pour obtenir le diplôme national du brevet (D.N.B.). La loi d'orientation et 

de programmation pour la refondation de l'École de la République du 8 juillet 2013 

prévoit une évolution et une redéfinition du socle commun désormais intitulé "Socle 

commun de Connaissances, de Compétences et de Culture". Le socle s’organise en 

sept grandes compétences : la maîtrise de la langue française, la pratique d’une 

langue vivante étrangère, les principaux éléments de mathématiques et la culture 

scientifique et technologique , la culture humaniste, les compétences sociales et 

civiques, l’autonomie et l’initiative. Chaque compétence est composée de 

connaissances essentielles, de capacités à les utiliser et d’attitudes indispensables 

tout au long de sa vie, comme l’ouverture aux autres, la curiosité, la créativité, le 

respect de soi et d’autrui. 

Le Bulletin Officiel N°5 du 12 Avril 2007 réaffirme que la formation des 

enseignants est la condition d’un enseignement de qualité et la clé de la réussite des 

élèves. 
« Le volume horaire annuel consacré à l’apprentissage d’une langue étrangère est de 

54 heures. Cet horaire peut se décomposer en trois séances hebdomadaires de 30 

minutes ou deux séances de 45 minutes pendant lesquelles l’enseignement est 

conduit avec méthode. En outre, le projet d’école peut prévoir l’organisation d’un 

enseignement plus intensif de la langue étrangère en concentrant, par exemple, les 

séances d’enseignement et des activités de réactivation sur un nombre plus limité de 

semaines. » (B.O N° 5, 1997)  

4. L’articulation des programmes de 2008 avec le Socle commun et le 

CECRL 

Les programmes pour les langues étrangères de 2008 combinés avec le CECR 

s’articulent avec le Socle Commun de Connaissances et de Compétences. Ils 

respectent au plus près le descripteur de compétences du niveau A1 du CECRL, qui 

est la référence fondamentale pour l’enseignement, les apprentissages et 

l’évaluation des acquis en langues vivantes requis au palier 2 du socle commun. Le 

niveau A1 du CECRL est attendu en fin de cycle 3 (CM2) dans les cinq activités 

langagières -le niveau A2 en fin de 5ème-. 
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« Durant les quatre années d’apprentissage d’une langue étrangère à l’école 

primaire, l’élève doit acquérir les éléments fondamentaux de cette langue et les 

consolider afin de construire une compétence de communication élémentaire, telle 

qu’elle est définie par les niveaux A1 et A2 du Cadre européen commun de référence 

pour les langues. Ces deux niveaux constituent le socle commun de connaissances 

et de compétences en langues vivantes étrangères. A l’école primaire, c’est 

l’acquisition du niveau A1 qui est visée. » (HS N°3 du 19 juin 2008) 

Le bulletin Officiel HS N°3 du 19 juin 2008, précise sa volonté de voir figurer 

l’enseignement-apprentissage d’une langue vivante étrangère dans le Socle 

Commun de Connaissances et de Compétences de 2006, sans toutefois établir 

explicitement des liens avec les compétences du socle commun. La Pratique d’une 

langue vivante étrangère est la 2ème compétence du socle.  

"Les programmes de l’école primaire forment un ensemble cohérent et continu avec 

ceux du collège dans le cadre du socle commun de connaissances et de 

compétences". 

"Dans la partie "programmes", les compétences attendues en fin de cycle de l’école 

élémentaire pour chaque discipline ou groupe de disciplines sont explicitement 

référées aux sept grands domaines de compétences du socle commun". 

(NB : Depuis 2009, les programmes du collège intègrent les éléments du socle 

commun, dans la continuité de ceux de l'école primaire publiés en 2008.) 

 

Les enseignants ont pour rôle de favoriser les situations de communication et de 

faire parvenir les élèves au niveau attendu. 

"Le rôle de l’enseignant est en effet d’aider ses élèves à progresser dans la maîtrise 

des objectifs fixés par les programmes et progressions nationaux : Il lui revient de 

choisir les méthodes les plus adaptées aux caractéristiques individuelles et aux 

besoins spécifiques des élèves. Le professeur des écoles ne saurait être un 

exécutant : à partir des objectifs nationaux, il doit inventer et mettre en œuvre les 

situations pédagogiques qui permettront aux élèves de réussir dans les meilleures 

conditions". 

"L’accès au sens et l’acquisition des automatismes ne sont pas antinomiques : c’est 

aux enseignants de varier les approches et les méthodes pour lier ces deux 

composantes de tout apprentissage".  

 

 



 168 

La notion d’interdisciplinarité arrive discrètement :  

"La présentation des programmes par discipline à l’école élémentaire ne constitue 

pas un obstacle à l’organisation d’activités interdisciplinaires ou transversales".  

« Chaque fois que cela est possible, on utilise la langue à l’occasion d’activités 

ritualisées (salutations, contrôles des élèves présents), dans des activités simples 

relevant d’autres enseignements (mathématiques, sciences, éducation physique et 

sportive, littérature). » (Préambule commun au BOSH n°8 du 30 Août 2007)  

 

Les horaires sont de 54 heures annuelles en cycle 2 et cycle 3. 

"La grille horaire propose un horaire global annuel dans toutes les disciplines ou 

groupe de disciplines mais elle reste organisée autour d’horaires hebdomadaires en 

français et en mathématiques de façon à maintenir un enseignement quotidien de ces 

deux disciplines. Cette souplesse nouvelle permettra aux enseignants et aux équipes 

d’école d’organiser l’enseignement de façon globale et éventuellement transversale, 

en fonction de projets simultanés ou successifs et de blocs horaires adaptés et 

variables selon les semaines ou les mois". 
 

En cycle 2,  
"Les élèves découvrent très tôt l’existence de langues différentes dans leur 

environnement, comme à l’étranger. Dès le cours préparatoire, une première 

sensibilisation à une langue vivante est conduite à l’oral. Au cours élémentaire 

première année, l’enseignement d’une langue associe l’oral et l’écrit en privilégiant la 

compréhension orale. […] L’apprentissage des langues vivantes s’acquiert dès le 

début par une pratique régulière et un entraînement de la mémoire. […] Pour la 

progression, il convient de se reporter aux programmes spécifiques à chaque langue 

vivante étrangère ou régionale". 

 

Pour le cycle 3,  

"En fin de CM2, les élèves doivent avoir acquis les compétences nécessaires à la 

communication élémentaire définie par le niveau A1 du Cadre européen commun de 

référence pour les langues qui constitue par ailleurs la référence fondamentale pour 

l’enseignement, les apprentissages et l’évaluation des acquis en langues vivantes. 

[…] Les connaissances sur les modes de vie du pays viennent favoriser la 

compréhension d’autres façons d’être et d’agir. Pour la progression, il convient de se 

reporter aux programmes spécifiques à chaque langue vivante étrangère ou 

régionale". 
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Les aspects culturels sont intégrés dans la sous-partie Culture et lexique dans la 

colonne Connaissances du socle. Le fait culturel est une façon d’appréhender et 

d’organiser un travail d’acquisition lexicale. Son rôle est restreint au service de 

l’accomplissement des tâches.  

 

7. La loi du 8 juillet 2013 d’orientation et de programmation pour la refondation 

de l’école de la République 

 
La loi n°201595 du 8 juillet 2013 d’orientation et de programmation pour la 

refondation de l’école de la République, amorce un virage dans l’apprentissage des 

langues régionales et des langues des familles. Si l'école de la République a 

longtemps considéré que les langues de la famille étaient un frein à l'apprentissage 

du français, la loi d'orientation et de programmation pour la refondation de l'école de 

la République du 8 juillet 2013 reconnaît l'intérêt pédagogique de leur exploitation 

dans le cadre scolaire.  

En effet, l'article 39 de la section 3 ter portant sur l'enseignement des langues 

vivantes étrangères mentionne : 
« Outre les enseignements de langues qui leur sont dispensés, les élèves peuvent 

bénéficier d'une initiation à la diversité linguistique. Les langues parlées au sein des 

familles peuvent être utilisées à cette fin. »  

L'article 40 de cette même loi confirme cette évolution dans la prise en compte des 

savoirs familiaux en encourageant l'enseignement des langues régionales :  
« Les langues et cultures régionales appartenant au patrimoine de la France, leur 

enseignement est favorisé prioritairement dans les régions où elles sont en usage. »  

8. Bulletin Officiel spécial n°11 du 26 novembre 2015 

Les nouveaux programmes de 2016, Bulletin Officiel spécial n°11 du 26 
novembre 2015 annoncent un tournant important dans l’enseignement-

apprentissage des langues. Il se veut plus ambitieux, plus précis, et ouvert sur les 

autres disciplines. 

Ambitieux dans les objectifs visés, le niveau A1 est attendu de tous mais 

certains élèves peuvent aller au-delà et il faut les amener à atteindre le niveau A2. 

Certes, les cycles sont découpés différemment (Cycle 2 : du CP au CE2 et Cycle 3 : 
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du CM1 à la 6ème) 

p. 126 : « Au cycle 3, l’enseignement de la langue vivante étrangère ou régionale 

vise l’acquisition de compétences et de connaissances qui permettent l’usage plus 

assuré et plus efficace d’une langue autre que la langue française. Des situations de 

communication adaptées à l’âge, aux capacités cognitives, aux intérêts des élèves, 

contribuent à la construction de connaissances langagières, permettant d’atteindre le 

niveau A1 du Cadre européen commun de référence pour les langues (CECRL) dans 

les cinq activités langagières. Il s’agit pour tous les élèves d’atteindre au moins le 

niveau A1 du CECRL dans les cinq activités langagières. Les activités proposées ne 

se limitent pas au niveau A1 car le niveau A2 peut être atteint par un grand nombre 

d’élèves dans plusieurs activités langagières. » 

 

Ces nouveaux programmes sont non seulement présents dans le socle commun de 

connaissances, compétences et de culture de 2015 mais ils tiennent une place 

symboliquement importante. En effet, « comprendre, s’exprimer en utilisant une 

langue étrangère et, le cas échéant, une langue régionale » fait partie du Domaine 1- 

Les langages pour penser et communiquer du socle commun. Si les langues 

étrangères tiennent une place importante dans le Domaine 1, il n’en demeure pas 

moins qu’elles sont également présentes dans les domaines 2- Les méthodes et 

outils pour apprendre, 3- La formation de la personne et du citoyen, 5- Les 

représentations du monde et de l’activité humaine. Les langues vivantes se trouvent 

représentées dans quatre domaines sur les sept que comprend le socle commun. De 

plus, alors qu’auparavant les programmes s’appuyaient sur le socle sans faire 

explicitement de lien avec ce dernier, les nouveaux programmes mettent en relation 

les compétences attendues de fin de cycle avec les différents enseignements du 

socle commun. Voici comment s’articulent les compétences attendues en fin de 

Cycle 3 et le socle commun de Compétences, de Connaissances et de Culture, dans 

le tableau suivant : 



ATTENDUS DE FIN DE CYCLE III 
 

Compétences travaillées : les 5 activités langagières 

et les aspects culturels 

DOMAINES DU SOCLE 

1. Langages pour penser et communiquer /Comprendre, 
s'exprimer en utilisant une langue étrangère et, le cas échéant, 
une langue régionale                                             

2. Méthodes et outils pour apprendre  

3. La formation de la personne et du citoyen  

5. Les représentations du monde et l’activité humaine 

ECOUTER ET COMPRENDRE 

Écouter et comprendre des messages oraux simples 

relevant de la vie quotidienne, des histoires simples. 

Exercer sa mémoire auditive à court et à long terme pour 

mémoriser des mots, des expressions courantes. 

Utiliser des indices sonores et visuels pour déduire le 

sens de mots inconnus, d’un message. 

Niveau A1: L’élève est capable de comprendre des mots 

familiers et des expressions très courantes sur lui-même, 

sa famille et son environnement immédiat (notamment 

scolaire). 

Niveau A2: L’élève est capable de comprendre une 

intervention brève si elle est claire et simple. 

1. L'élève pratique au moins deux langues vivantes étrangères ou, le 

cas échéant, une langue étrangère et une langue régionale. Pour 

chacune de ces langues, il comprend des messages oraux et 

écrits, s'exprime et communique à l'oral et à l'écrit de manière simple 

mais efficace. 

(En éducation musicale, l’apprentissage et l’imitation de chansons en 

langue étrangère ou régionale permet de développer les compétences 

d’écoute et d’assimilation du matériau sonore de la langue étudiée). 

2. En classe, l'élève est amené à résoudre un problème, 

comprendre un document, rédiger un texte, prendre des notes, 

effectuer une prestation ou produire des objets. (En langue vivante, le 

recours aux outils numériques permet d’accroître l’exposition à une 

langue vivante authentique). 
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LIRE ET COMPRENDRE 

 

Utiliser le contexte, les illustrations et les connaissances 

pour comprendre un texte. 

Reconnaître des mots isolés dans un énoncé, un court 

texte. 

S’appuyer sur des mots outils, des structures simples, 

des expressions rituelles. 

Percevoir la relation entre certains graphèmes et 

phonèmes spécifiques à la langue. 

 

Niveau A1: L’élève est capable de comprendre des mots 

familiers et des phrases très simples. 

 

Niveau A2: L’élève est capable de comprendre des 

textes courts et simples. 

 

1. L'élève pratique au moins deux langues vivantes étrangères ou, le 

cas échéant, une langue étrangère et une langue régionale. 

Pour chacune de ces langues, il comprend des messages oraux et 

écrits,... 

(En français, en étude de la langue, on s’attache à comparer le 

système linguistique du français avec celui de la langue vivante 

étudiée en classe. En littérature, la lecture d’albums ou de courts récits 

en édition bilingue est également à encourager.) 

 

2. Outils numériques pour échanger et communiquer 

L'élève sait mobiliser différents outils numériques pour créer des 

documents intégrant divers médias et les publier ou les transmettre, 

afin qu'ils soient consultables et utilisables par d'autres.(En langue 

vivante, le recours aux outils numériques permet d’accroître 

l’exposition à une langue vivante authentique). 
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PARLER EN CONTINU 

 

Mémoriser et reproduire des énoncés. 

S’exprimer de manière audible, en modulant débit et voix. 

Participer à des échanges simples en mobilisant ses 

connaissances phonologiques, grammaticales, lexicales, 

pour être entendu et compris dans quelques situations 

diversifiées de la vie quotidienne 

 

Niveau A1: L’élève est capable d’utiliser des expressions 

et des phrases simples pour parler de lui et de son 

environnement immédiat 

 

Niveau A2 : L’élève est capable de produire en termes 

simples des énoncés sur les gens et les choses. 

1. L'élève pratique au moins deux LV étrangères ou une langue 

étrangère et une langue régionale. Il comprend des messages oraux et 

écrits, s'exprime et communique à l'oral et à l'écrit de manière 

simple mais efficace. 

2. En classe, l'élève est amené à résoudre un problème, comprendre 

un document, rédiger un texte, prendre des notes, effectuer une 

prestation ou produire des objets. Il doit savoir apprendre une leçon, 

rédiger un devoir, préparer un exposé, prendre la parole, travailler à 

un projet, s'entraîner en choisissant les démarches adaptées aux 

objectifs d'apprentissage préalablement explicités. 

3. Expression de la sensibilité et des opinions, respect de l’autre  

l'élève exprime ses sentiments et ses émotions en utilisant un 

vocabulaire précis. Il exploite ses facultés intellectuelles et 

physiques en ayant confiance en sa capacité à réussir et à 

progresser (Par la prise de parole en LV et l’écoute régulière des 

autres dans le cadre de la classe, l’apprentissage des LV étrangères 

ou régionales renforce la confiance en soi, le respect des autres, le 

sens de l’engagement et de l’initiative ...) 
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ÉCRIRE 

 

Écrire des mots et des expressions dont l’orthographe et 

la syntaxe ont été mémorisées. 

Mobiliser des structures simples pour écrire des phrases 

en s’appuyant sur une trame connue. 

 

Niveau A1 : L’élève est capable de copier un modèle 

écrit, d’écrire un court message et de renseigner un 

questionnaire simple. 

 

Niveau A2 : L’élève est capable de produire des 

énoncés simples et brefs. 

1. Pour chacune de ces langues, il comprend des messages oraux 

et écrits, s'exprime et communique à l'oral et à l'écrit de manière 

simple mais efficace. (Le français tout comme la LV étudiée donne 

toute sa place à l’écriture créative et à la pratique théâtrale.) 

2. En classe, l'élève est amené à résoudre un problème, comprendre 

un document, rédiger un texte, prendre des notes, effectuer une 

prestation ou produire des objets. Il doit savoir apprendre une leçon, 

rédiger un devoir, préparer un exposé, prendre la parole, travailler à 

un projet, s'entraîner en choisissant les démarches adaptées aux 

objectifs d'apprentissage préalablement explicités. 

3. Expression de la sensibilité et des opinions, respect des autres : 

l'élève exprime ses sentiments et ses émotions en utilisant un 

vocabulaire précis. Il exploite ses facultés intellectuelles et 

physiques en ayant confiance en sa capacité à réussir et à 

progresser (Par la prise de parole en LV et l’écoute régulière des 

autres dans le cadre de la classe, l’apprentissage des LV étrangères 

ou régionales renforce la confiance en soi, le respect des autres, le 

sens de l’engagement et de l’initiative ...) 
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RÉAGIR ET DIALOGUER 
 
Poser des questions simples. 
Mobiliser des énoncés adéquats au contexte dans une 
succession d’échanges ritualisés. 
Utiliser des procédés très simples pour commencer, 
poursuivre et terminer une conversation brève. 
 
Niveau A1: L’élève est capable de communiquer, de 
façon simple, à condition que l’interlocuteur soit disposé 
à répéter ou à reformuler ses phrases plus lentement et à 
l’aider à formuler ce qu’il essaie de dire. 
 
Niveau A2 (niveau intermédiaire) : L’élève est capable 
d’interagir de façon simple et de reformuler son propos 
pour s’adapter à son interlocuteur. 

1. L'élève pratique au moins deux LV étrangères ou, le cas échéant, 
une langue étrangère et une langue régionale. Pour chacune de ces 
langues, il s'engage volontiers dans le dialogue et prend part 
activement à des conversations. Il adapte son niveau de langue et 
son discours à la situation, il écoute et prend en compte ses 
interlocuteurs. Il maîtrise suffisamment le code de la langue 
pratiquée pour s'insérer dans une communication liée à la vie 
quotidienne : vocabulaire, prononciation, construction des 
phrases. Il possède aussi des connaissances sur le contexte culturel : 
modes de vie, organisations sociales, traditions, expressions. (Le 
français tout comme la langue vivante étudiée donne toute sa place 
à l’écriture créative et à la pratique théâtrale.) 
 
2. L'élève travaille en équipe, partage des tâches, s'engage dans un 
dialogue constructif, accepte la contradiction tout en défendant son 
point de vue, fait preuve de diplomatie, négocie et recherche un 
consensus. 
Il apprend à gérer un projet, qu'il soit individuel ou collectif. Il en 
planifie les tâches, en fixe les étapes et évalue l'atteinte des objectifs. 
L'élève sait que la classe, l'école, l'établissement sont des lieux de 
collaboration, d'entraide et de mutualisation des savoirs. Il aide celui 
qui ne sait pas comme il apprend des autres. L'utilisation des outils 
numériques contribue à ces modalités d'organisation, d'échange et 
collaboration. 
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DÉCOUVRIR LES ASPECTS CULTURELS D’UNE 

LANGUE VIVANTE ETRANGERE ET REGIONALE  

Identifier quelques grands repères culturels de 

l’environnement quotidien des élèves du même âge dans 

les pays ou régions étudiés.  

Mobiliser ses connaissances culturelles pour décrire ou 

raconter des personnages réels ou imaginaires.  

 

1. L'élève pratique au moins deux LV étrangères ou, le cas échéant, 
une langue étrangère et une langue régionale. [...]il possède aussi 
des connaissances sur le contexte culturel propre à cette langue 
(modes de vie, organisations sociales, traditions, expressions). 
2. Médias, démarches de recherche et de traitement de l'information : 
il sait utiliser de façon réfléchie des outils de recherche, 
notamment sur Internet.[...] et traiter les informations, les 
organiser, les mémoriser sous des formats appropriés et les 
mettre en forme. Il les met en relation pour construire ses 
connaissances. 
3. Expression de la sensibilité et des opinions, respect des autres : 
Apprenant à mettre à distance préjugés et stéréotypes, il est 
capable d'apprécier les personnes différentes de lui et de vivre 
avec elles. [...], l’apprentissage des LV étrangères ou régionales [...] 
ouvre aux cultures qui lui sont associées, ce qui permet de dépasser 
les stéréotypes et les clichés pour favoriser le vivre-ensemble. 
5. Pour mieux connaître le monde qui l'entoure comme pour se 
préparer à l'exercice futur de sa citoyenneté démocratique, l'élève pose 
des questions et cherche des réponses en mobilisant des 
connaissances sur : [...] - la diversité des modes de vie et des 
cultures, en lien avec l'apprentissage des langues (L’enseignement 
des LV intègre les spécificités culturelles des pays ou régions 
concernés et construit une culture humaniste. Il invite les élèves à 
découvrir des traces, des éléments de l’histoire du/des pays ou régions 
dont on apprend la langue, les expose à des expériences artistiques 
variées (arts plastiques, musique, cinéma, littérature enfantine, 
traditions et légendes...) et à la sensibilité humaine dans sa diversité ; il 
leur fait prendre conscience des modes de vie, des us et coutumes, 
des valeurs de la culture étrangère ou régionale, qui est ainsi mise en 
regard avec leur propre culture.) 



 

Les Aspects culturels apparaissent en tant que compétences à travailler au même 

titre que les cinq activités langagières. Le chapitre Découvrir les aspects culturels est 

le préambule des programmes de langue et il est précisé que « les réalités 

culturelles des pays et des régions dont on étudie la langue restent l’entrée 

privilégiée des apprentissages ».  

Pour le Cycle 3,  

« Des connaissances linguistiques et des connaissances relatives aux modes de vie et 

à la culture du ou des pays où est parlée la langue confortent cet usage. C’est 

l’exposition régulière et quotidienne à la langue qui favorise les progrès des élèves ; 

son utilisation en contexte donne du sens aux acquisitions. » […] 

« Indissociable de l’apprentissage de la langue, l’élargissement des repères culturels 

favorise la prise de conscience de certaines différences, développe curiosité et envie 

de communiquer. Les contacts avec les écoles des pays concernés, les ressources 

offertes par la messagerie électronique, l’exploitation de documents audiovisuels 

contribuent à découvrir des espaces de plus en plus larges et de plus en plus lointains 

et à développer le sens du relatif, l’esprit critique, l’altérité. » 

 

Si dans les programmes de 2008, l’interdisciplinarité ne faisait l’objet que  d’une 

brève allusion, en revanche cette dernière tient une place de choix dans les 

programmes de 2016, où  -pour chaque discipline- un paragraphe lui est dédié, 

intitulé « Croisement entre enseignements ». Sont encouragées, les activités 

permettant de comparer le fonctionnement de la langue cible avec le français : 

p. 93 : « En français, en étude de la langue, on s’attache à comparer le système 

linguistique du français avec celui de la langue vivante étudiée en classe. En 

littérature, la lecture d’albums ou de courts récits en édition bilingue est également à 

encourager. »  
 

p. 125 : « Tout au long du cycle, en tenant compte de la progression en étude de la 

langue, la vigilance orthographique des élèves est exercée et leur réflexion sur la 

langue régulièrement sollicitée. L’apprentissage d’une langue vivante étrangère ou 

régionale est l’occasion de procéder à des comparaisons du fonctionnement de cette 

langue avec le français, mais aussi d’expliciter des savoir- faire également utiles en 

français (écouter pour comprendre ; comparer des mots pour inférer le sens...). De 

manière générale, les autres langues pratiquées par les élèves sont régulièrement 
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sollicitées pour des observations et des comparaisons avec le français. En 6e, les 

langues anciennes contribuent au développement des connaissances lexicales.  

Sur les trois années du cycle, en cycle 3 comme en cycle 2, des projets ambitieux qui 

s’inscrivent dans la durée peuvent associer les activités langagières, les pratiques 

artistiques (notamment dans le cadre du parcours d’éducation artistique et culturelle) 

et / ou d’autres enseignements : par exemple, des projets d’écriture avec édition du 

texte incluant des illustrations, des projets de mise en voix (parlée et chantée) de 

textes en français et dans la langue étudiée, des projets d’exposition commentée 

rendant compte d’une étude particulière et incluant une sortie et des recherches 

documentaires, des projets de publication en ligne...».  

 

Sont également encouragés, des projets interdisciplinaires impliquant le français, 

l’histoire, la géographie, l’éducation musicale, les arts plastiques, la technologie, 

l’EPS, afin de mobiliser les cinq activités langagières pour aboutir à des projets 

d’écriture, des présentations d’œuvres réalisées en arts plastiques, en technologie, 

des échanges avec des classes étrangère ou à des manifestations.  

Cycle 3 : Domaine 2 du socle commun/ Les méthodes et outils pour apprendre p. 94: 
« Tous les enseignements doivent apprendre aux élèves à organiser leur travail pour 

améliorer l’efficacité des apprentissages. Elles doivent également contribuer à faire 

acquérir la capacité de coopérer en développant le travail en groupe et le travail 

collaboratif à l’aide des outils numériques, ainsi que la capacité de réaliser des 

projets. Des projets interdisciplinaires sont réalisés chaque année du cycle, dont un 

en lien avec le parcours d’éducation artistique et culturelle. »  

 

Cycle 3 : Domaine 3 du socle commun / La formation de la personne et du citoyen p. 

95 :  
« Par la prise de parole en langue vivante et l’écoute régulière des autres dans le 

cadre de la classe, l’apprentissage des langues vivantes étrangères ou régionales 

renforce la confiance en soi, le respect des autres, le sens de l’engagement et de 

l’initiative et ouvre aux cultures qui lui sont associées, ce qui permet de dépasser les 

stéréotypes et les clichés pour favoriser le vivre-ensemble ».  

 

Cycle 3: Croisements entre enseignements p135 
« Les activités langagières en langue vivante étrangère et régionale sont l’occasion 

de poursuivre le travail de comparaison du fonctionnement de la langue cible avec le 

français, entamé au cycle 2. Le travail sur une même thématique, un conte simple par 
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exemple, dans la langue étrangère ou régionale, permet aux élèves de comprendre la 

structure du conte à travers la langue étudiée et en retour de mieux identifier le 

fonctionnement de la langue française. Des projets interdisciplinaires peuvent 

impliquer le cours de langue vivante (étrangère ou régionale) et l’un ou plusieurs des 

cours suivants : français, histoire, géographie, éducation musicale, arts plastiques, 

technologie, éducation physique et sportive... Toutes les activités langagières sont 

convoquées sur les trois années du cycle et peuvent aboutir à des projets d’écriture 

(réalisations écrites chantées, théâtrales...), à des présentations d’oeuvres réalisées 

en arts plastiques, en technologie, à des échanges avec des classes étrangères sur 

des thématiques diverses, ou à des manifestations présentées dans la langue 

étudiée. »  

 

On peut voir apparaître la notion d’approches contrastives des langues, dès le cycle 

2 à propos du français p.28  

« L’apprentissage d’une langue vivante est l’occasion de procéder à des 

comparaisons du fonctionnement linguistique avec le français, mais aussi 

d’expliciter des savoir-faire également utiles en français (écouter pour comprendre ; 

comparer des mots pour inférer le sens ; ...). »  

 

A propos du cycle 3, dans le préambule des Langues vivantes : 
« Un début de réflexion sur le fonctionnement de la langue permet aux élèves 

d’acquérir une certaine autonomie dans la réception et dans la production et renforce 

la maîtrise du langage. »  

 

Les programmes encouragent l’étude et l’observation de la langue française en 

établissant des liens avec les autres langues, de façon comparative, comme il est 

écrit dans le domaine du Français, en Cycle 3 p. 125 :  
« Tout au long du cycle, en tenant compte de la progression en étude de la langue, la 

vigilance orthographique des élèves est exercée et leur réflexion sur la langue 

régulièrement sollicitée. L’apprentissage d’une langue vivante étrangère ou régionale 

est l’occasion de procéder à des comparaisons du fonctionnement de cette langue 

avec le français, mais aussi d’expliciter des savoir- faire également utiles en français 

(écouter pour comprendre ; comparer des mots pour inférer le sens...). De manière 

générale, les autres langues pratiquées par les élèves sont régulièrement 

sollicitées pour des observations et des comparaisons avec le français. En 6e, 

les langues anciennes contribuent au développement des connaissances lexicales.»   
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L’objectif est aussi d’encourager et de provoquer un retour réflexif sur la langue 

française, en établissant des liens entre les langues, tel que le chapitre sur les 

croisements entre enseignements en Cycle 3 l’explicite (p.135) :  

p. 135 : Croisements entre enseignements  

« Les activités langagières en langue vivante étrangère et régionale sont l’occasion 

de poursuivre le travail de comparaison du fonctionnement de la langue cible 

avec le français, entamé au cycle 2. Le travail sur une même thématique, un conte 

simple par exemple, dans la langue étrangère ou régionale, permet aux élèves de 

comprendre la structure du conte à travers la langue étudiée et en retour de mieux 

identifier le fonctionnement de la langue française. Des projets interdisciplinaires 

peuvent impliquer le cours de langue vivante (étrangère ou régionale) et l’un ou 

plusieurs des cours suivants : français, histoire, géographie, éducation musicale, arts 

plastiques, technologie, éducation physique et sportive... Toutes les activités 

langagières sont convoquées sur les trois années du cycle et peuvent aboutir à des 

projets d’écriture (réalisations écrites chantées, théâtrales...), à des présentations 

d’oeuvres réalisées en arts plastiques, en technologie, à des échanges avec des 

classes étrangères sur des thématiques diverses ou à des manifestations présentées 

dans la langue étudiée. » 

 

Ce travail de mise en comparaison des langues de façon à mieux en comprendre le 

fonctionnement, est poursuivi et approfondi au cycle 4, à propos des langues 

vivantes (p. 260).  
« L’enseignement des langues du cycle 2 au cycle 4 est conçu pour offrir une 

continuité dans les apprentissages qui permet de consolider les acquis et de 

poursuivre la construction de compétences de communication en appui sur des 

contenus linguistiques et culturels et visant, en particulier pour la LV1, un niveau 

d’autonomie et une capacité accrue à faire face à des situations de communication 

diverses, voire imprévues. L’apprentissage d’une seconde langue vivante dès le 

début du cycle 4 va pouvoir s’appuyer sur les connaissances et compétences 

déjà mises en oeuvre pour une autre langue vivante étrangère ou régionale et 

pour le français aux cycles 2 et 3. La mise en relation des langues enseignées 

prend des formes diverses : comparaison de fonctionnement, convergence ou 

différenciation des démarches, transfert de stratégies, réflexion culturelle, ceci 

pour les langues étrangères et régionales mais aussi pour le français. » 
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« Le cycle 4 est, dans toutes les disciplines, marqué par une plus grande complexité 

langagière des documents et des activités proposés aux élèves. Les LVER ont à 

inclure cette perspective, en particulier quant aux activités de compréhension et de 

reformulation (compte rendu, résumé, prise de notes... passage de l’écrit à l’oral et 

inversement). La diversité des apports offerts par les technologies numériques 

autorise la sélection des sources documentaires et le traitement de l’information 

recueillie. Les élèves se trouvent confrontés à plusieurs types de langages et 

apprennent à choisir les plus appropriés.  

Plus largement, ils s’entraînent à tirer parti des ressources que médias et 

supports numériques leur offrent pour accéder à la pluralité des langues et à la 

diversité des cultures. Ils commencent à aborder dans les langues apprises des 

connaissances intéressant d’autres disciplines. En outre, les ressources dont 

disposent élèves et professeurs ne se limitent pas aux langues enseignées : les 

langues de la maison, de la famille, de l’environnement ou du voisinage 

régional ont également leur place comme dans les cycles précédents, mais 

selon une démarche plus réflexive.  

Les démarches d’apprentissage visent à faire participer les élèves à la construction 

des connaissances et des compétences ; la pédagogie de projets met les élèves 

dans la situation de mobiliser compétences linguistiques et transversales pour 

aborder des situations nouvelles, produire et créer. Dans les disciplines dites « 

non linguistiques » (DNL), l’utilisation de la langue vivante dans le cadre d’une 

autre discipline permet de rendre la construction de connaissances et de 

compétences en langue vivante plus accessible en en proposant une approche 

indirecte. La possibilité d’approcher d’autres disciplines par le biais d’une 

langue vivante contribue également à une meilleure perception non seulement 

de la façon dont les spécificités de cette discipline sont prises en compte dans 

d’autres systèmes éducatifs mais aussi des connaissances liées à cette 

discipline. »  

 

Un chapitre intitulé Établir des contacts entre les langues (cycle 4) apporte des 

précisions supplémentaires sur la mise en place du processus et souligne l’intérêt 

des contacts de langues. 
« Dans la cohérence du domaine 1 du socle, il s’agit d’aller dans le sens d’une 

éducation langagière globale. Travailler et réfléchir sur les langues entre elles, 

y compris sur le français et les langues anciennes, doit contribuer à la mise en 

place et au transfert de stratégies diversifiées et réfléchies d’apprentissage et 
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de communication que mobilisent directement les compétences et 

connaissances langagières, lexicales et culturelles. Ainsi, dans l’apprentissage 

de la deuxième langue étrangère ou régionale, l’élève peut utiliser les 

compétences développées dans la première langue étudiée et dans les autres 

langues de son répertoire, dont le français, pour apprendre plus rapidement et 

développer un certain degré d’autonomie. Comparer certains aspects des 

fonctionnements des langues apprises ou connues dont le français (souligner 

les proximités et les différences), mobiliser les compétences et connaissances 

linguistiques acquises dans d’autres langues (curriculaires, familiales, 

régionales) pour progresser dans de nouvelles langues en s’appuyant sur les 

stratégies mises en œuvre, développer des stratégies de passage et de 

transfert d’une langue à d’autres correspondent à des objectifs de formation à 

mettre en œuvre au cycle 4 pour mobiliser, mettre en relation et utiliser les 

acquis en langues. »  
 

Croisements entre enseignements p.265 

« Le travail entre disciplines apporte une diversité des formes de discours, 

(descriptions, narrations, explications, argumentations, exposés, récits, ...) des 

supports utilisés, des modalités d’activités (expositions, diaporamas déposés sur 

l’ENT, web journal, vidéos archivées pour les élèves de l’année suivante, retours sur 

expérience de séjours linguistiques et culturels, collectifs ou individuels, physiques ou 

virtuels...). C’est l’occasion de développer des pratiques réflexives avec l’aide 

de l’enseignant sur l’usage de ressources de différents types (scolaires et 

extrascolaires), pour l’apprentissage des langues (ex : usage des traducteurs 

numériques).  

Ce travail peut se mener dans des expériences d’enseignement en langue, à travers 

des dispositifs comme « l’enseignement d’une matière intégrant une langue 

étrangère » (EMILE) et s’appuyer sur des ressources pédagogiques numériques 

disponibles dans plusieurs langues (ex : Météo France, British Council, Edumedia, 

Science Kids, histoire des arts....). Il est possible d’envisager des échanges virtuels 

via la plateforme eTwinning ou de monter un échange avec des établissements 

d’autres pays. »  

Afin que les différentes avancées soient plus visibles, un tableau récapitulatif 

regroupant les diverses étapes de l’évolution des directives issues des Bulletins 

Officiels et des circulaires sera présenté. 



Tableau récapitulatif de l’évolution des directives issues des Bulletins Officiels et des Circulaires 
 

 

Année Niveau des élèves Objectifs  Activités proposées Enseignant Apport par rapport aux 
programmes précédents 

1989 « [...] accessibles à 
des élèves de CM1 et 
CM2 » 

« susciter une forte 
motivation et l’utiliser 
de manière 
judicieuse » 
« il convient de s’en 
tenir linguistiquement 
à des notions 
essentielles et à des 
fonctions 
fondamentales, telles 
que, par exemple : 
nommer, situer, 
compter, interroger, 
justifier etc » 

« les documents 
sonores et/ou 
visuels, et/ou textuels 
pris comme supports, 
présenteront des 
modes de vie, des 
comportements, des 
lieux, des temps, des 
personnes, une flore, 
une faune etc » 

« Ce programme 
indicatif est d’abord 
destiné à fournir à 
l’enseignant des 
critères de choix 
objectifs des 
matériaux 
pédagogiques les 
plus adéquats » 
« Dans le cas où 
l’instituteur assure lui-
même l’enseignement 
de la langue 
étrangère il ne 
manquera pas de 
s’entretenir avec le 
professeur qui 
accueillera ses élèves 
en 6ème » 
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Année Niveau des élèves Objectifs  Activités proposées Enseignant Apport par rapport aux 
programmes précédents 

1995 « l’école prévoit que 
tous les élèves 
reçoivent dès l’école 
primaire une initiation 
à une langue 
étrangère » 
« Une première 
sensibilisation se fera 
dès le CE1. Au cours 
du cycle des 
approfondissements, 
on s’inscrira 
progressivement dans 
une problématique 
d’apprentissage » 

« Cet apprentissage, 
centré sur l’enfant, 
doit tenir compte, 
dans ses objectifs 
comme dans ses 
méthodes, de l’âge 
des élèves, de leur 
psychologie, de leurs 
goûts, de leurs 
habitudes de travail 
et des difficultés de la 
langue étudiée pour 
un francophone » 

« Au CE1, une 
première 
sensibilisation [...] à 
l’aide de chansons, 
de comptines, de 
petits dialogues 
mimés [...] dans le 
cadre de séquences 
denses, courtes et 
fréquentes, dix 
minutes à un quart 
d’heure par jour » 
« Cette découverte 
porte sur la langue 
étrangère elle-même, 
proposée d’abord 
oralement et en 
situation. » 
« Il ne faut pas 
prendre le risque de 
confronter les enfants 
au sentiment de 
l’échec, en les 
soumettant à des 
exigences de 
performances trop 
marquées » 

« Les instituteurs et 
professeurs d’école 
sont les mieux placés 
pour assurer 
l’enseignement des 
langues » 
« La modification des 
formations en IUFM, 
l’introduction à terme 
d’une épreuve de 
langue au concours 
de recrutement, la 
poursuite des actions 
de formation continue 
engagées dans les 
académies 
permettront dans 
l’avenir à chaque 
maître d’enseigner 
une langue dans sa 
classe » 
« des stages de 
perfectionnement 
linguistique ou des 
programmes 
d’échanges 
européens de maîtres 
du premier degré » 

- Abaissement de l’âge 
des élèves 
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Année Niveau des élèves Objectifs  Activités proposées Enseignant Apport par rapport aux 
programmes précédents 

1996 « Au CE1 l’initiation 
s’étend en nombre de 
classes engagées »  

« Au CE2 les élèves 
se voient offrir soit 
une deuxième année 
d’initiation soit une 
première année »  

 

« L’initiation aux 
langues vivantes ne 
constitue pas encore 
un apprentissage 
systématique » 
« Il s’agit de faire 
entendre aux élèves 
d’autres sons que 
ceux de leur langue 
maternelle, de les 
sensibiliser au 
caractère relatif de 
toute langue et de 
favoriser leur 
ouverture sur le 
monde » 
« Les compétences 
attendues des élèves 
de CE2 reprennent et 
enrichissent celles du 
CE1. L’objectif est 
surtout de consolider 
les acquis par la 
récurrence et la 
reprise » 

« Les maîtres 
demeurent libres du 
choix des méthodes 
et des supports à 
utiliser dans leur 
classe. [...] A la 
rentrée de 1996, les 
maître de CE1, 
nouveaux volontaires 
recevront la série 
CE1 sans frontières » 
« Les situations 
proposées conduiront 
à utiliser un lexique 
renvoyant à la vie 
quotidienne d’une 
enfant de 8/9 ans » 

« Des enseignants du 
second degré et/ ou 
des intervenants 
extérieurs agréés 
apportent leur 
concours » 
« La formation des 
enseignants, 
actuellement maillon 
faible du dispositif, 
constitue la priorité 
des actions à 
conduire dans le 
département » 
« Toutes les 
compétences, 
acquises par les 
maîtres au cours de 
leurs formations 
initiales et continue, 
seront valorisées et 
réinvesties dans les 
classes » 
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Année Niveau des élèves Objectifs  Activités proposées Enseignant Apport par rapport aux 
programmes précédents 

1997 « l’initiation à une 
langue vivante à 
l’école primaire entre 
dans sa troisième 
année de mise en 
œuvre » 
« Concerne 
désormais trois 
niveaux de classe 
CE1 CE2 CM1 » 

« L’initiation aux 
langues vivantes ne 
constitue à aucun 
des niveaux de 
l’école primaire un 
enseignement 
systématique et 
évalué » 

« Au cours de brèves 
séquences 
quotidiennes (10-15 
minutes) il s’agit de 
faire entendre aux 
élèves d’autres sons 
que ceux de leur 
langue maternelle, de 
leur donner par 
l’approche d’une 
culture différente, le 
sens du relatif et de 
favoriser ainsi leur 
ouverture sur le 
monde » 
« Une suite à CE2 
sans frontières est 
proposée aux 
maîtres de CM1 à la 
rentrée de 1997 » 

« Des classes de 
maîtres volontaires » 
« Sous la 
responsabilité de 
l’inspecteur de 
circonscription, les 
directeurs continuent 
à encourager le 
volontariat des 
maîtres et 
maintiennent ou 
mettent en place les 
échanges de service 
nécessaires » 
« Les enseignants 
doivent bénéficier 
d’un dispositif efficace 
d’accompagnement et 
de soutien. 
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Année Niveau des élèves Objectifs  Activités proposées Enseignant Apport par rapport aux 
programmes précédents 

2006 La pratique d’une 
langue vivante 
étrangère entre dans 
le socle commun de 
connaissances et 
compétences des 
cycles 2 et cycles 3 

« Le titre premier du 
décret consacre 
l’adoption du Cadre 
Européen Commun 
de Référence pour 
les Langues » 
« Un apprentissage 
centré sur une 
activité langagière 
dominante : 
compréhension de 
l’oral, expression 
orale en continu, 
interaction orale, 
compréhension de 
l’écrit et expression 
écrite » 

«L’échelle de 
référence du Cadre 
Européen (A1, A2...) 
aide les professeurs 
à identifier les 
besoins et à 
construire une 
progression en 
hiérarchisant les 
difficultés à chaque 
niveau de l’échelle et 
pour chaque activité 
langagière » 

« La mission des 
assistants en IUFM 
est de contribuer à 
l’amélioration des 
performances 
linguistiques des 
futurs professeurs 
des écoles » 
« La réussite de ce 
plan passe par la 
formation des 
professeurs des 
écoles [...] l’année 
2006-2007 prévoira 
des actions de 
formation ... » 

- LV entre dans le socle 
commun 

 
- S’appuie sur le CECRL 
 

 
-Formation des 
enseignants 
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Année Niveau des élèves Objectifs  Activités proposées Enseignant Apport par rapport aux 
programmes précédents 

2007 « le CE1 constitue la 
première étape de ce 
parcours linguistique 
qui continuera au-
delà de l’école » 

« développer chez 
l’élève les 
comportements et 
attitudes 
indispensables pour 
leur apprentissage 
des langues vivantes 
(curiosité, 
écoute, attention, 
mémorisation..), 
éduquer son oreille à 
des réalités 
mélodiques et 
accentuelles d’une 
langue nouvelle, lui 
faire acquérir dans 
cette langue des 
connaissances et des 
capacités 
prioritairement à l’oral 
» 

« les séances 
courtes et fréquentes 
sont liées le plus 
souvent à des 
activités de la vie de 
la classe qui se 
caractérisent par 
l’association du dire 
et du faire et non par 
une étude réflexive 
de la langue » 
« L’évaluation 
formative effectuée 
par l’enseignant de la 
classe et à laquelle 
l’élève est associé 
prend la forme d’une 
observation explicitée 
des attitudes, des 
réussites et des 
difficultés éventuelles 
de chaque élève » 
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Année Niveau des élèves Objectifs  Activités proposées Enseignant Apport par rapport aux 
programmes précédents 

2008 « Les élèves de cycle 
2 et 3 sont concernés. 
Plus l’apprentissage 
et la familiarisation 
avec une langue 
étrangère se fait tôt 
meilleures seront les 
répercussions par la 
suite sur le niveau 
des élèves. » 

Objectifs jumelés 
avec le CECRL, 
pouvoir comprendre 
un locuteur natif mais 
également s’exprimer 
selon ses 
connaissances le 
plus aisément 
possible. 
L’oral a une place 
centrale dans les 
processus 
d’apprentissage. 

Une approche 
actionnelle, propose 
des situations, des 
activités qui ont un 
but et une tâche 
finale. L’élève doit 
être capable de se 
situer et comprendre 
ce qu’il est en train 
d’apprendre et 
pourquoi. Le but est 
de donner du sens 
aux apprentissages. 

« Les enseignants 
doivent faire parvenir 
les élèves en fin de 
cycle 3 à une 
communication et un 
niveau A1, c’est à eux 
de favoriser les 
situations de 
communication en 
classe. » 

 
- Objectifs jumelés avec 
le CECRL 
 
- Accent mis sur la 
communication 
 
- Dans le socle commun 
comme 2ème compétence 
(mais pas de lien explicite 
entre programmes et 
socles) 
 
-Travail sur les aspects 
culturels 
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Année Niveau des élèves Objectifs  Activités proposées Enseignant Apport par rapport aux 
programmes précédents 

2016 Cycle 2 (désormais 
CP, CE1, CE2) 

  

 
 
 
 
 
 
 
 
Cycle 3 (désormais 
CM1, CM2, 6ème) 

«C’est dans ce cycle 
que se développent, 
en premier lieu, des 
comportements 
indispensables à 
l’apprentissage d’une 
langue vivante 
étrangère ou régionale 
: curiosité, écoute, 
attention, 
mémorisation, 
confiance en soi. »  
 
« l’enseignement de la 
langue vivante 
étrangère ou régionale 
vise l’acquisition de 
compétences et de 
connaissances qui 
permettent l’usage 
plus assuré et plus 
efficace d’une langue 
autre que la langue 
française. » 

« Au cycle 3, Des 
situations de 
communication 
adaptées à l’âge, aux 
capacités cognitives, 
aux intérêts des 
élèves, contribuent à 
la construction de 
connaissances 
langagières, 
permettant d’atteindre 
le niveau A1 du Cadre 
européen commun de 
référence pour les 
langues (CECRL) 
dans les cinq activités 
langagières. Il s’agit 
pour tous les élèves 
d’atteindre au moins le 
niveau A1 du CECRL 
dans les cinq activités 
langagières. Les 
activités proposées ne 
se limitent pas au 
niveau A1 car le 
niveau A2 peut être 
atteint par un grand 
nombre d’élèves dans 
plusieurs activités 
langagières. » 

Les nouveaux 
programmes guident 
les enseignants en 
leur fournissant des 
exemples de 
situations,  d’activités 
et de ressources pour 
l’élève, associées à 
chaque connaissance 
et compétence du 
socle commun de 
compétences. 
Des repères de 
progressivité sont 
donnés.  
Un paragraphe en fin 
de chapitre est dédié 
aux croisements entre 
enseignements, en 
suggérant des pistes 
de projets 
interdisciplinaires. 

- Modification des 
cycles 

 
- Vise les 
compétences A2 du 
CECRL dans 
certaines 
compétences 

 
- Les programmes 
établissent des liens 
avec le socle commun 

 
- Les aspects culturels 
tiennent une place 
plus importante 

 
- Interdisciplinarité 
 

 
- Guide l’enseignant 
en donnant des 
exemples concrets de 
situations, d’activités, 
de ressources pour 
l’élève et des 
suggestions de projets 
interdisciplinaires et 
des repères de 
progressivité 
 



 

En conclusion de cette partie consacrée au regard de l’institution,  il est 

évident que l’enseignement des langues apprend de ses erreurs, s’améliore, 

s’impose et prend une place de plus en plus définie.  Ce bref historique permet de 

mettre en lumière les différentes tendances qui ont permis l’introduction des langues 

vivantes à l’école primaire. Il donne également un aperçu de la difficulté d’introduire 

cet enseignement dans les programmes, de l’intensifier et de l’articuler avec les 

dispositifs existants tout en suivant les préconisations européennes (CECRL), au fil 

des gouvernements successifs. Quoiqu’il en soit, il semble que l’apprentissage 

précoce des langues vivantes se soit engagé de façon durable et irréversible. 

Pourtant cette orientation demande que soient résolus plusieurs problèmes 

pédagogiques et financiers, dont la formation des enseignants, qui reste une priorité 

depuis 1995. L’adhésion et la formation des enseignants est indispensable à toute 

réforme ou réorientation de leur métier. La formation reste évidemment l’un des 

piliers de la tétralogie que préconise le Conseil de l’Europe : création de curricula 

favorables ; formation des maîtres ; des méthodologies pertinentes vis-à-vis des 

objectifs choisis ; des ressources. Si l’on voit que la comparaison entre langues, et 

plus largement l’objectif « d’éducation langagière globale » (à défaut d’enseignement 

du plurilinguisme), est désormais l’horizon de nos programmes, force est de 

constater que la formation, la proposition de méthodologies (dont les approches 

plurielles, au sein desquelles l’IC est intégrée) et les ressources sont cruellement 

manquantes.  

L’enseignement des langues, en quête de constantes améliorations s’inspire 

de ses voisins européens. Il semble que des avancées majeures dans le domaine de 

l’enseignement des langues soient dues à l’impulsion de travaux européens et au 

« Cadre Commun de Référence pour les Langues ». L’Europe joue un rôle 

considérable en matière d’apprentissage des langues aujourd’hui : elle impulse des 

sujets de recherche, soutient financièrement des projets pédagogiques, apporte 

coordination et structuration des politiques linguistiques éducatives européennes. 

Elle est à l’origine de très nombreux travaux ou recherches dont l’objet porte sur le 

plurilinguisme. La France ne pouvait pas rester davantage en retrait et devait elle 

aussi ouvrir les portes de ses écoles au plurilinguisme, aux approches plurielles en 

utilisant tous les atouts de ces dernières : mettre en relation les langues vivantes ou 

régionales avec la langue cible, procéder à des comparaisons de fonctionnement de 
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la langue, permettre une observation comparée de quelques phénomènes simples 

(lexicaux, syntaxiques…). De plus l’enseignement des langues vivantes constitue un 

moyen de donner toute sa place aux apprentissages culturels et à la formation 

civique des élèves en s’interrogeant sur les aspects culturels, le patrimoine et en 

appréhendant les langues et cultures d’autrui avec curiosité et respect. Un 

décloisonnement des disciplines et une ouverture vers le plurilinguisme se laisse 

enfin entrevoir avec les nouveaux programmes de 2016. Le hiatus entre les 

recherches universitaires nombreuses et bien implantées depuis deux décennies et 

les programmes scolaires existants sourds au plurilinguisme semble enfin s’effacer. 

Les nouveaux programmes laissent présager d’un bel avenir pour le plurilinguisme 

dans les classes des écoliers français, de même que les approches plurielles et donc 

l’intercompréhension.  

Après avoir décrit le contexte à la fois théorique et institutionnel, le 

plurilinguisme a été défini et son potentiel a été observé, tant du point de vue des 

valeurs humanistes dont il est porteur, que de son importante dimension 

pragmatique. L’examen du plurilinguisme sous l’angle de la didactique a permis de 

voir comment il s’inscrivait au sein des approches plurielles. L’intercompréhension 

entre langues parentes, une des quatre approches plurielles a été longuement 

développée car elle tient une place particulière et qu’elle jouera un rôle central dans 

cette étude.  

Le parcours du plurilinguisme et des approches plurielles a été suivi depuis le 

domaine théorique et universitaire d’où il est extrait, jusqu’au chemin qu’il a réussi à 

se frayer au sein des didactiques des langues, puis des programmes officiels 

d’enseignement en école primaire et à travers les différentes institutions qui en 

définissent les finalités et les objectifs. 

Une fois ce cadre institutionnel et conceptuel circonscrit, il importe de décrire 

les choix méthodologiques et les outils d’analyse retenus, afin de pouvoir explorer les 

hypothèses envisagées.  
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La deuxième partie de ce travail est consacrée au cadrage méthodologique. 

Elle s’emploie tant à l’élaboration et à la mise en place du dispositif expérimental, 

qu’à la présentation des éléments de cadrage méthodologique de la recherche et 

des outils d’analyse employés. Dans la mesure où le champ disciplinaire dans lequel 

cette étude s’inscrit est la didactique des langues, l’objet de cette étude est le 

processus conjoint d’enseignement/apprentissage scolaire de l’introduction du 

plurilinguisme sous forme d’activités dédiées dans des classes de cycle 3.  

L’objet d’étude cherche à comprendre les effets des approches plurielles sur 

le développement de compétences plurilingues ainsi que le développement d’une 

réflexion métalinguistique chez les élèves.  

Il s’agit tout d’abord de rappeler le point de départ de la réflexion, d’établir le 

problème et le questionnement à l’origine de l’étude. Ensuite les questions de 

recherche seront déclinées et traduites en expérimentation. La méthodologie de la 

recherche et le dispositif expérimental seront exposés. Le choix des supports, des 

méthodes et des activités proposées dans le cadre de l’expérimentation y sera 

précisé. Enfin, les outils d’analyse seront présentés. 

 

I. DU QUESTIONNEMENT A LA PROBLEMATIQUE 
 
A. Point de départ 

 
Depuis mon entrée dans le métier de professeur des écoles, la gestion en 

classe de l’arrivée d’enfants allophones en cours d’année s’est avérée complexe et 

difficile à mener, malgré l’existence de dispositifs existants (CLIN). Pour palier ce 

sentiment d’impuissance humaine et de frustration professionnelle, une réflexion sur 

l’apprentissage s’est amorcée, d’abord tournée vers le Français Langue Etrangère, 

puis sur les langues en général. En poste en zones urbaines à forte densité humaine 

dans lesquelles se côtoient des dizaines de langues différentes, s’est alors 

déclenché un questionnement sur la place de ces langues des familles au sein de 

l’école. Il a été constaté que seuls les élèves allophones primo-arrivants, jamais 

CADRE METHODOLOGIQUE 
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scolarisés en France auparavant pouvaient bénéficier de cours de Français Langue 

Etrangère dans des classes dédiées (CLIN). Le dispositif ELCO (enseignement des 

langues et cultures d’origines) mis en place pour les élèves volontaires était 

également proposé, mais ne se limitait qu’à certaines langues et n’était présenté 

qu’en dehors du temps scolaire (souvent le soir après la classe ou le samedi). 

L’interrogation quant au sort de tous les autres élèves, bilingues ou plurilingues, ceux 

qui ne rentrent dans aucun de ces deux systèmes s’est aussi étendue au domaine 

culturel. L’école ne semble pas prendre du tout en compte cette dimension 

biographique chez les élèves, lesquels la minimisent ou bien la vivent davantage 

comme un désavantage scolaire que comme un atout. Il était intéressant d’observer 

les phénomènes mis en jeu lorsque la langue de l’école et la langue maternelle 

entrent en contact au sein des pratiques de classes. Le questionnement autour de 

l’intérêt de donner une place aux langues et cultures maternelles des élèves est un 

peu resté en suspens. Les textes officiels ne parlaient, alors, que timidement de la 

place à donner et de l’usage à faire de ces dernières au sein des classes. Cela 

n’entrait pas pleinement dans le cadre des programmes officiels. La question des 

élèves monolingues était délicate aussi : à trop mettre en avant les bilinguismes des 

camarades, il ne fallait pas que les enfants monolingues se sentent déconsidérés. 

Puis, la découverte, au détour du Master de Politiques du Plurilinguisme en 2008-

2009, des approches didactiques spécifiques à l’enseignement des langues, les 

approches plurielles, a engendré l’envie de creuser cette idée, de façon à étudier les 

effets de ces dernières sur le développement de compétences plurilingues chez les 

élèves. Celles-ci seraient profitables autant aux élèves possédant une langue 

maternelle différente de celle de la langue de scolarisation qu’aux monolingues. En 

effet, les approches plurielles permettent d’explorer au sein des classes les contacts 

de langues car elles impliquent des langues inconnues. Elles entrent de surcroît 

dans les instructions officielles, même si les programmes ne s’ouvrent que depuis 

peu au plurilinguisme, et répondent aux exigences du développement de la 

compétence plurilingue et pluriculturelle du CECRL, préconisé par le Conseil de 

l’Europe. Elles commencent à se structurer avec plusieurs méthodes et études dont 

le CARAP. Les approches plurielles et donc l’intercompréhension, ont l’avantage de 

mettre tous les élèves de la classe dans une situation de confrontation de contact 

des langues, les élèves bilingues tout comme les monolingues. La découverte et la 

sensibilisation à l’intercompréhension a été une révélation intellectuelle. Avec elle, 
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s’offrait l’opportunité d’étudier le contact des langues et s’ouvrait la possibilité à tous 

les élèves de développer des compétences plurilingues dans plusieurs langues 

inconnues apparentées au français, langue de scolarisation, et permettait d’explorer 

comment tirer avantage de cette proximité linguistique pour observer différemment la 

langue française.  

 

B. Identification d’un problème et questionnement 
 

Professeur des écoles en Primaire, j’envisage de travailler dans ma classe sur 

les approches plurielles, dont l’intercompréhension entre langues romanes et les 

approches interculturelles. Ces sujets se prêtent bien au questionnement engagé sur 

l’accueil des langues et cultures d’origine des élèves dans les classes. Les 

approches plurielles s’appuient sur les valeurs du plurilinguisme c’est-à-dire la 

tolérance linguistique, l’ouverture sur la diversité culturelle, la représentation positive 

de toutes les langues du monde, la valorisation des langues d’origine. C’est donc un 

sujet d’étude passionnant qui possède toutes les qualités pour être transféré dans un 

contexte d’école primaire, à un âge où les enfants apprennent une première langue 

étrangère et sont confrontés à l’accueil d’enfants primo-arrivants dans leur classe en 

cours d’année. Elles véhiculent une image positive de toutes les langues et cultures. 

Les élèves s’ouvriraient aux langues et cultures d’autrui et trouveraient dans la 

classe un espace d’expression qui reconnaîtrait les leurs. Il peut s’agir de langues 

étrangères, langues régionales, ou même langue des signes. 

 

L’intercompréhension offre de très intéressantes et motivantes perspectives 

d’enseignement du français et des langues romanes. De plus, l’efficacité du modèle 

scandinave mis en place dans les écoles primaires depuis près d’un siècle me 

conforte dans cette idée. Une transposition au modèle roman semble envisageable. 

Par ailleurs, l’intercompréhension s’inscrit depuis 2007 (Bulletin officiel N°8 du 30 

Août 2007 (Hors-série) durablement dans les programmes de langue de l’école 

primaire  ainsi que ceux d’enseignement moral et civique. Les programmes de 2008, 

la loi d’orientation de 2013 et surtout les derniers programmes de 2016 donnent 

davantage de place et d’importance au plurilinguisme. Les valeurs véhiculées par 

l’intercompréhension et le plurilinguisme trouvent ici pleinement leur place : tolérance, 

ouverture, représentation positive des langues… Elle permet de développer chez 
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l’élève les comportements et attitudes indispensables pour l’apprentissage des 

langues vivantes (curiosité, écoute, attention, mémorisation, confiance en soi dans 

l’utilisation d’une autre langue) et de faciliter ainsi la maîtrise du langage. Comment 

impliquer dès lors, des élèves dans un processus de structuration cognitive qui les 

amène à vivre l’expérience du plurilinguisme de façon fructueuse? Comment amener 

les élèves déjà plurilingues à s’appuyer davantage sur leurs compétences 

plurilingues, à leur apprendre comment exploiter de façon utile et avantageuse 

leur(s) langue(s) maternelle(s) ? Comment mener une expérience plurilingue qui 

convainque les élèves monolingues d’embrasser le plurilinguisme, de leur faire 

entrevoir tous les bénéfices qu’ils auraient à en tirer, pour leur scolarité comme pour 

leur avenir de citoyens ? Comment intégrer ce contact de langue dans les pratiques 

de classe et l’exploiter pour rendre les élèves monolingues conscients de l’utilité et 

du bénéfice apporté par le plurilinguisme et rendre les élèves plurilingues plus 

efficients ? Il serait intéressant de leur démontrer que la finalité de l’enseignement 

d’une langue ou des langues peut dépasser la simple maîtrise linguistique. Il s’agirait 

d’aider l’élève à donner du sens à des concepts linguistiques généraux par une prise 

de recul et une réflexion sur la langue. En cela, cette réflexion rejoindrait L. Dabène 

(1992 : 14) qui considère comme essentielle la mise en place d’«activités 

transversales englobant l'apport de toutes les disciplines langagières et se donnant 

pour but l'objectif qui leur est commun, à savoir le développement des compétences 

métalinguistiques». Plus récemment, M.-C. Deyrich (2007 : 120) pense également 

que la mise en œuvre de stratégies est nécessaire pour articuler les apprentissages 

langagiers en classe. Si l’objectif incontestable de l’apprentissage des langues reste 

l’appropriation de celles-ci pour atteindre la compétence de communication en 

situation sociale, il n’en demeure pas moins que de multiples finalités peuvent être 

atteintes dont celle de permettre à l’apprenant de donner du sens à la situation 

scolaire. Mettre en place des articulations entre les apprentissages langagiers ne 

peut que se révéler positif pour une intégration qualitative de ces matières à l’école. 

Introduire une ou des langue(s)-objet (s) qui ne représenterai(en)t pas un objet 

d’apprentissage dans le cadre d’approches interculturelles ou d’intercompréhension, 

pourrait permettre d’explorer ce qu’il se passe lorsque les élèves sont en contact 

avec de nouvelles langues, d’observer ce que cela implique chez les élèves en 

termes de compétences, de savoirs, de savoir-faire et de savoir-être et de vérifier s’il 

existe des interférences entre les langues.  
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Outre des activités de nature intercompréhensive, cette approche implique 

des activités de type approches culturelles puisque l’on cherche à développer, « des 

attitudes d'ouverture à la diversité linguistique et culturelle, des aptitudes 

métalinguistiques et un ensemble de connaissances sur le langage et les langues » 

(M. Kervran, 2008 : 7) à travers des activités de découverte, d'observation et de 

comparaison entre des langues de tout statut. Néanmoins, les activités proposées 

dans le cadre de l’expérimentation visent davantage le développement de 

compétences métalinguistiques, terrain de recherche privilégié. L'objectif d'ouverture 

culturelle n'est donc pas explicitement travaillé, même s’il reste sous-jacent. 

 

Le fait d’engager une réflexion métalinguistique sur des langues inconnues 

apparentées et non enseignées dans l’environnement scolaire devrait autoriser une 

distanciation vis-à-vis de l’objet linguistique. D’une part, puisqu’il s’agit de langues 

inconnues de tous, dont la nature n’est pas nécessairement annoncée en amont aux 

élèves, la langue deviendrait objet de découverte, dénuée de toute représentation. 

On pourrait, par conséquent, envisager d’inscrire une approche plurielle basée sur 

des langues inconnues dans une démarche didactique propre à l’enseignement du 

français, langue de scolarisation et/ou langue maternelle. D’autre part, dans la 

mesure où les langues sont apparentées avec le français, l’enfant peut se retrouver 

en sécurité langagière relative. Cette proximité permet aussi une certaine 

transparence linguistique qui lèverait des blocages tout en abaissant l’anxiété due à 

une insécurité langagière trop élevée. Proposer d’aborder des compétences 

plurilingues dans plusieurs langues inconnues apparentées au français, langue de 

scolarisation,  permettrait d’explorer comment tirer avantage de cette proximité 

linguistique pour développer des compétences métalangagières dirigées vers la 

langue française.  

 

Il est en effet possible de supposer que les activités d’approches plurielles, par 

leur apparence ludique et l’attrait de la nouveauté, soient accueillies favorablement 

par les élèves. Ceux-ci accepteraient plus volontiers d’entrer dans les activités si 

aucun d’entre eux ne connaît la langue proposée et qu’aucune performance 

d’appropriation n’est attendue. La relation avec l’objet-langue se trouve modifiée et 

les élèves ne se sentent plus soumis à la pression liée à l’objet 

d’enseignement/apprentissage. De plus, réfléchir sur une langue tierce, non 
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enseignée, n’appartenant pas au répertoire langagier des élèves, pourrait permettre 

la prise de recul essentielle à une conceptualisation. La mise en place d’activités 

impliquant une réflexion métalinguistique permet la formation cognitive de l’élève. Or, 

pour Beacco et al. (2010 : 39), la réflexion métalinguistique est un élément constitutif 

de la didactique du plurilinguisme et il s’agit non seulement de développer « la 

capacité à réfléchir sur toutes les dimensions de la langue et de la communication », 

mais aussi d’accroître « la capacité de décentration (pour passer du sens des 

énoncés à leur organisation mais aussi d’une langue à d’autres)» (ibid.).  

 

On peut dès lors envisager une convergence des objectifs entre la didactique 

du plurilinguisme et l’enseignement du français au sein des classes et envisager 

d’impliquer les élèves dans des tâches de structuration cognitive, par des activités 

métalinguistiques au service d’un retour réflexif sur la langue de scolarisation et/ou 

maternelle, tout en favorisant le développement de savoirs, savoir-faire et savoir-être 

énoncés dans le CARAP. Si « doter chaque élève de la capacité à communiquer » 

(Ministère de l’éducation nationale, 2007 : 5) est une des finalités de la didactique 

des langues, elle ne se limite pas là et, -ceci constitue le terrain de l’étude-, elle doit 

permettre de développer des compétences métalinguistiques chez l’élève (L. 

Dabène, 1992) afin de l’accompagner dans sa structuration cognitive (D. Chini, 

2008). Ces objectifs résonnent en synergie avec ceux de la didactique du 

plurilinguisme (Beacco et al., 2010) ainsi que ceux préconisés par le CECRL et par 

les nouveaux programmes de 2016 qui encouragent la mise en relation des langues 

enseignées. La réflexion métalinguistique prend des formes diverses : comparaison 

de fonctionnement, convergence ou différenciation des démarches, transfert de 

stratégies, réflexion culturelle, ceci pour les langues étrangères et régionales mais 

aussi pour le français. 

C. Du questionnement à la formulation de la problématique 
 

L’axe principal de ce travail est l’observation du fonctionnement d’approches 

plurielles –approches interculturelles et intercompréhension- dans leur contribution à 

l’étude, l’identification, l’intégration et l’exploitation des contacts de langues dans les 

classes. Nous partons non de l’hypothèse mais de la réalité sociale et pédagogique 

que les élèves sont en situation de contact de langue. La langue de l’enfant (même 
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le français de la maison, différent du français de la classe – et que dire d’une ou 

d’autres langues, de famille, régionale ou étrangère) et la langue de scolarisation ; 

mais également la langue de scolarisation et la langue discipline. Que se passe-t-il 

lors de ces contacts dans le cadre scolaire ? Ils peuvent ne pas être perçus par 

l’enseignant, que cela soit en classe de français, de discipline, voire en classe de 

langue. Ils peuvent (et doivent selon nous !) être perçus par l’enseignant qui aura 

pour tâche de didactiser ces contacts de langue. Par conséquent des hypothèses de 

recherche intermédiaires ont été élaborées. Il s’agit dans un premier temps de 

dresser les biographies langagières des élèves, de recueillir leurs conceptions sur 

les langues. Dans un deuxième temps, il convient d’examiner comment les élèves 

mobilisent leurs savoirs lors de mises en contact avec des langues inconnues, puis, il 

est intéressant d’explorer les stratégies d’apprentissage mises en œuvres par les 

élèves pour résoudre les problèmes linguistiques auxquels on les confronte. Pour 

finir, il s’agit de savoir de quelle manière ces stratégies engagées par les élèves 

peuvent les aider à développer leurs compétences métalinguistiques. 

Cette étude se focalise sur l’apprenant et se propose d’analyser non seulement les 

processus mis en œuvre lors de la conscientisation, mais également les stratégies 

convoquées par l’apprenant lors de la mobilisation des savoirs ou encore le 

développement de compétences. Elle a pour objectif de comprendre la manière dont 

les élèves procèdent pour effectuer des tâches leur permettant de résoudre les 

problèmes posés par l’observation des langues inconnues apparentées et d’observer 

les effets de la mise en œuvre de ces stratégies sur le développement de 

compétences plurilingues.  

La problématique s’articule autour des concepts liés à 

l’enseignement/apprentissage des langues et explore la manière dont les approches 

plurielles peuvent contribuer au développement de compétences métalinguistiques, 

et observer lesquelles, et d’autre part la mise en place de stratégies d’apprentissage 

chez les élèves de cycle 3 (9-11 ans).  

D. Enonciation des hypothèses 
 

En proposant à des élèves de cycle 3 (CM1-CM2) des activités d’approches 

interculturelles et de mise en situation de découverte et de sensibilisation de 

l’intercompréhension entre langues apparentées au français, comme cela sera décrit 
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ultérieurement, cette étude cherche à explorer les effets de la mise en œuvre des 

approches plurielles sur les élèves et leur apprentissage.  

 

La supposition de départ est que le public ciblé apprend pour la première fois 

une langue romane. Lors de la confrontation à une nouvelle langue, des 

connaissances métalinguistiques peuvent être transférées. Nous supposons qu’une 

observation de faits de langue dans une langue apparentée peut conduire les élèves 

à mobiliser les connaissances et compétences que l’apprenant a déjà acquises dans 

les langues de son répertoire langagier et le conduire à confirmer ses intuitions 

interprétatives. De plus, le transfert langagier peut prendre appui sur des 

connaissances lexicales précédemment acquises dans une autre langue, mais la 

typologie des langues en présence déterminera en partie le transfert. 

 

Nous avons tout d’abord cherché à observer la performance de l’utilisation 

d’une expérimentation d’approches plurielles sur le comportement des élèves face aux 

langues en procédant à l’évaluation des représentations linguistiques. L’hypothèse est 

la suivante : les activités d’approches plurielles permettent de contribuer au 

développement de compétences de représentation linguistique (H1). 

A travers les activités d’intercompréhension intégrée, les élèves non 

seulement accèdent au sens mais mobilisent également des savoirs, des savoir-faire 

et des savoir-être. Il en est de même dans les approches interculturelles. Nous avons 

donc émis l’hypothèse que les activités d’intercompréhension et d’approches 

interculturelles participent au développement de compétences de compréhension, 

des compétences de comportement et des compétences métalinguistiques (H2). 

 Nous avons ensuite souhaité étudier la manière dont les apprenants 

parvenaient à résoudre le problème de l’accès au sens lors d’une confrontation avec 

des langues inconnues. Nous avons donc émis l’hypothèse que la démarche de 

résolution de problème mobilisée par les élèves lors de situations 

d’intercompréhension ou d’intercompréhension intégrée dans des langues inconnues 

contribue à l’élaboration de stratégies d’apprentissage (H3). 

Nous avons également souhaité observer si le double dispositif Euromania et 

Comparons nos langues avait une incidence sur les représentations linguistiques, les 

compétences et les stratégies d’apprentissage par rapport au dispositif simple (H4). 
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II. CHOIX METHODOLOGIQUES ET OUTILS D’ANALYSE 
A. Choix méthodologiques 

 

Durant l’année scolaire 2012-2013, qui correspond à la phase initiale de 

l’expérimentation, deux supports ont été testés dans deux classes de Cycle 3, un 

CM1-CM2 (Classe A) et un CM2 (classe B), à l’occasion d’un poste fractionné. Dans 

l’une, le support Comparons nos langues fut testé durant toute l’année scolaire. Dans 

l’autre, une expérimentation avec Euromania fut mise en place. 

Dans la classe A, il s’agissait d’une classe de CM1-CM2 en milieu très défavorisé, 

dans une école classée zone d’éducation prioritaire accueillant une majorité d’élèves 

issus de la communauté des gens du voyage. Les résultats des évaluations 

nationales étaient bien inférieurs à la moyenne nationale. Seuls 12 enfants sur 22 

étaient lecteurs, à des degrés divers d’acquisition. L’école accueillait en son sein une 

CLIN pour venir en aide aux nombreux élèves allophones. L’équipe enseignante, très 

engagée dans la vie de l’école et très dynamique, participait à de nombreux projets 

pédagogiques, si bien que les élèves, étaient habitués à participer à des activités 

scolaires innovantes. Très vite, il est apparu que l’expérimentation initialement 

souhaitée sur le support Euromania, n’avait guère de chance de trouver dans la 

classe A un public susceptible d’entrer dans les activités écrites que proposent le 

manuel. De plus, une expérimentation courant sur toute l’année avait peu de chance 

d’obtenir des résultats probants du fait de l’important taux d’absentéisme que 

présentait cette classe. Désirant toutefois conserver l’idée de départ d’un travail 

annuel sur des expériences scolaires basées sur le plurilinguisme et les approches 

plurielles, une alternative fut envisagée avec le recours de la méthode Comparons 

nos langues, basée sur les approches interculturelles. Il ne s’agissait pas de 

proposer ces activités aux élèves allophones, déjà pris en charge par ailleurs dans la 

CLIN, mais bien à toute la classe. Lors de séances portant sur l’étude de la langue 

ou de l’anglais, dès que le fait de langue s’y prêtait, une étude contrastive et 

comparative des multiples langues en présence était mise en place. Les élèves 

valorisés participaient volontiers, les parents d’élèves également, en apportant des 

livres dans leur langue, venant expliquer l’un la formation du pluriel, l’autre la 

structure correspondant à la négation dans sa langue. Les élèves posaient un regard 

réflexif et bienveillant sur les langues en présence, observant les similitudes et les 

différences. Cela donnait lieu à des affichages collectifs où l’affiche portant sur la 
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notion étudiée était mise en correspondance avec celle, collective des langues des 

élèves. Cette expérience, s’est révélée riche tant sur le plan humain que linguistique. 

Des élèves ne maîtrisant pas encore tous les codes de l’écrit dans la langue 

française, se sont montrés curieux, observateurs, interrogateurs face à la langue. 

Les élèves de tous niveaux arrivaient à participer, car même si l’écrit n’est pas 

maîtrisé, certaines règles impliquent la phonétique ou s’entendent à l’oral (féminin-

masculin, la négation etc.). Le fait d’être à temps partiel sur cette classe ainsi que 

l’absentéisme régulier des élèves ont été des obstacles à la mise en place d’un 

protocole rigoureux permettant l’obtention de résultats probants. Cependant, il n’en 

demeure pas moins que cette expérience fut enrichissante et prometteuse pour les 

élèves qui ont développé une compétence plurilingue et des savoir, savoir-faire et 

savoir-être.  

La classe B, quant à elle, était implantée dans un quartier multilingue à 

l’urbanisation très dense dans lequel de multiples nationalités se côtoient. L’école 

n’est pas dans une zone d’enseignement prioritaire. La classe se composait de 25 

élèves de CM2, tous lecteurs. Les résultats des évaluations nationales étaient situés 

un peu en deçà de la moyenne nationale. Cette classe présentait le bon profil pour 

une expérimentation d’intercompréhension intégrée avec Euromania suivie sur 

l’année. Le protocole fut donc établi, les profils langagiers des élèves relevés, les 

représentations langagières recueillies et la phase de découverte amorcée. Il 

s’agissait d’intégrer l’apprentissage des langues à l’apprentissage disciplinaire, ici le 

choix portait sur l’enseignement scientifique. Or, il s’est avéré qu’au bout de 

quelques séances (5 ou 6) un climat de mécontentement et même de défiance s’est 

installé. En effet, un petit noyau d’élèves particulièrement peu coopératifs au 

quotidien lors des activités de classe habituelles, a manifesté son opposition à 

participer à cette expérimentation. Au prétexte général qu’ils ne voyaient pas l’intérêt 

de ce travail  -revendication entendue auparavant dans d’autres circonstances ou 

pour d’autres disciplines scolaires obligatoires- s’est ajouté le prétexte culturel. 

L’argument qui justifiait ce rejet était essentiellement dû à la différence linguistique et 

culturelle : les langues en présence n’étaient pas leurs langues, les cultures n’étaient 

pas les leurs. Le français, étant certes obligatoire à l’école, ils consentirent  à réaliser 

uniquement les tâches en français. L’explicitation des objectifs, l’intérêt de la 

méthode, les bienfaits pour leur apprentissage futur des langues, les bénéfices 

apportés à leur connaissance et maîtrise du français, furent à nouveau explicités et 
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plaidés. Une temporisation fut proposée, en vain. Lorsqu’il fut accordé à ces élèves 

leaders de groupe de ne pas réaliser les activités, le reste de la classe 

progressivement s’empara aussi de ce droit. Il en résulta un blocage de la situation, 

un protocole expérimental tronqué et une remise en question. En effet, depuis 2008, 

date à laquelle l’intercompréhension est entrée dans les pratiques des différentes 

classes d’affectation de l’enseignante que je suis, les expérimentations diverses et 

variées en intercompréhension avaient reçu des accueils plus ou moins chaleureux 

mais n’avaient jamais essuyé une telle hostilité. On ne peut qu’exprimer des 

suppositions : ces enfants vivaient-ils mal au quotidien leur différence linguistique et 

culturelle ? Est-ce que la mise en situation avait été suffisamment bien préparée et 

contextualisée? Fallait-il en amont de l’expérimentation expliciter mieux ou 

davantage le projet? Les élèves étaient-ils habitués à des projets pédagogiques 

innovants ? Est-ce qu’Euromania ne déploierait vraiment tout son potentiel que dans 

une école nichée au cœur de l’Occitanie ou dans une région frontalière avec une 

autre langue romane? etc. La remise en question porta sur tous les fronts, depuis la 

question de la qualité apportée à la préparation jusqu’au choix du support, en 

passant par le profil des élèves.  

Cette année 2012-2013 fut donc consacrée au test des méthodes, avec les 

essais et erreurs, et peut donc être considérée comme la phase initiale de la 

recherche. L’année 2013-2014 passée en établissement privé à l’étranger ne 

permettait guère la mise en place d’expérimentations, ainsi que l’année 2014-2015 

où une affectation en Cycle 2, limitait le suivi d’un protocole long basé sur Euromania.  

Ce furent des années consacrées à la lecture bibliographique et à la maturation d’un 

nouveau protocole expérimental. En 2014-2015, une deuxième phase du projet fut 

mise en place. Les choix méthodologiques évoluèrent vers une articulation entre les 

deux supports : Comparons nos langues et Euromania. En effet, l’approche 

interculturelle de Comparons nos langues menée dans une classe non CLIN outre sa 

faisabilité se révèle également profitable aux élèves qui se sentent valorisés, 

s’impliquent dans le projet. Ils portent un regard curieux, bienveillant sur les langues 

et les cultures d’autrui. Les bienfaits en terme de savoirs, savoir-faire et savoir-être 

sont nombreux pour les enfants bilingues notamment mais pas uniquement. En effet, 

pour des élèves monolingues cette activité est souvent un moment de découverte du 

fonctionnement des langues de leur environnement. Ils réalisent l’universel et le 

singulier que toutes les langues possèdent. Un parallélisme avec l’anglais est 
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également mis en avant. Cet apprentissage favorisera leurs apprentissages 

ultérieurs dans les langues. Ce travail sur les approches interculturelles s’articulerait 

bien avec le travail sur plusieurs langues proposé par Euromania. L’expérience 

vécue dans la classe B pourrait être évitée si les élèves arrivaient à s’engager 

davantage dans l’expérimentation. Le décrochage des élèves au bout de quelques 

séances n’aurait peut-être pas eu lieu si ces enfants avaient pu raccrocher à leur 

quotidien, leur expérience, à leur propre langue le travail exploité dans Euromania. 

Puisqu’il s’agit de didactiser le contact des langues des élèves pour leur permettre le 

développement de compétences plurilingues et une réflexion métalinguistique sur 

leur(s) propre(s) langue(s), il est important de ne pas perdre de vue les langues 

maternelles de certains enfants, de ne pas les laisser à la porte de l’école. 

Dans une deuxième phase, le dispositif initial fut repensé et un dispositif double 

fut établi : dans deux classes de CM1-CM2 (26 et 25 élèves), au sein de la même 

école, une expérimentation d’Euromania en sciences a été mise en place durant 

toute l’année. Dans la classe C, les élèves fonctionnaient avec Euromania et 

Comparons nos langues en articulation étroite, tandis que dans la classe D, seul le 

manuel Euromania était utilisé. Il s’agissait d’observer quelle contribution l’articulation 

Euromania et Comparons nos langues pouvait générer en termes de savoir, savoir-

faire et savoir-être au niveau des apprenants. Cette phase est celle que nous 

désignerons comme la phase de la validation de la méthode. 

  

B. Choix d’établir la biographie langagière des élèves 
 
Il s’agit ici de mesurer quel est l’intérêt de réaliser une biographie langagière 

des élèves dans le cadre de cette étude. Une biographie langagière c’est « […] avant 

tout un récit plus ou moins long, plus ou moins complet où une personne se raconte 

autour d’une thématique particulière, celle de son rapport aux langues, où elle fait 

état d’un vécu particulier, d’un moment mémorable. Elle va, à travers cette 

démarche, se réapproprier sa propre histoire langagière telle qu’elle a pu se 

constituer au cours du temps. » (C. Perregaux, 1995) Pour M. Molinié (2006), « la 

biographie langagière repose sur la capacité de l’individu à relater les éléments 

constitutifs de son expérience dans les domaines linguistique et culturel. […] Le 

travail biographique permet de développer chez l’apprenant de langues la 

conscience selon laquelle ses apprentissages linguistiques gagnent à être mis en 
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relation les uns avec les autres. Parce qu’elles permettent de penser les langues 

comme les éléments inter - reliés dans l’histoire, le répertoire culturel et le bouquet 

plurilingue du sujet, les biographies langagières contribuent à nourrir la réflexion 

menée actuellement en didactique, sur le plurilinguisme. »  

 

Révélateur de savoirs 

Réaliser la biographie ou l’autobiographie des élèves « permet de confronter leurs 

savoirs expérientiels leurs idées reçues aux théories, notamment celles de l’identité, 

des appartenances et du plurilinguisme » Perregaux et al, 2003). Le projet EOLE en 

2003 (Education et Ouverture aux langues à l’école ; Perregaux et al. 2003),) a 

souligné l’intérêt de proposer « des activités pratiques permettant aux élèves de 

réfléchir sur leur rapport aux langues, entre autres à celles qu’ils connaissent, celles 

qu’ils utilisent et apprennent à l’école et celles qu’ils entendent et voient dans leur 

environnement proche ou lointain ». Les apprenants grâce à la réalisation de leur 

biographie langagière vont questionner, parfois pour la première fois de façon 

conscientisée, les évènements de leur propre vie, et ainsi faire émerger la place des 

langues dans leur histoire et les relations qu’ils entretiennent avec celles-ci. « Il est 

apparu très vite que la biographie […], fournissant des clefs d’interprétation 

permettant de saisir les articulations qui s’effectuent, dans le cours de la vie, 

notamment entre apports éducatifs et évènements existentiels.» (P. Dominicé, 2001).  

 

Offrir un espace aux biographies langagières des apprenants 

Il est important de donner une place à toutes les langues et cultures sans 

différenciation aucune, afin de réaffirmer leur égale importance. Cela est d’autant 

plus nécessaire lorsque ce recueil de biographie langagière doit servir de préalable 

aux travaux sur le plurilinguisme. Cela permet d’établir un climat de confiance, de 

tolérance et d’équité. En effet, pendant longtemps, avoir des langues et des 

appartenances plurielles n’a pas fait l’objet de la moindre considération dans le cadre 

scolaire du moins. Cette mise en lumière tout à coup ne doit pas être vécue comme 

empreinte de suspicion. C. Perregaux (2002) décrit très bien les précautions dont il 

faut s’entourer dans son ouvrage « (auto)biographies langagières en formation et à 

l’école : pour une autre compréhension du rapport aux langues » : « En effet, une de 

mes craintes, lorsqu’on étudie actuellement les questions de pluralité linguistique et 

culturelle dans des pays d’immigration comme la Suisse (et dans de nombreux 
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autres pays bien sûr), est de ne pas réussir à dépasser la fracture qui voudrait que la 

pluralité culturelle ou la plurilingualité soit le fait des autres dans une société 

dichotomisée entre ceux d’ici (Nous) et ceux d’ailleurs (les Autres), comme si les 

questions identitaires, les questions d’appartenances, de rapport aux langues ne se 

posaient que chez les personnes en déplacement et pas chez celles du groupe 

d’accueil, en fait celles du groupe dominant. […] J’entends par là le groupe qui se 

sent dépositaire de la culture du lieu, cette culture pouvant être aussi bien artistique, 

sociale, politique, économique, et dont les implicites culturels sont considérés 

comme légitimes et n’ont pas besoin d’être explicités tant ils semblent être les seuls 

qui puissent convenir et être admis. »  

   On peut s’interroger sur la pertinence de parler de biographie langagière chez des 

sujets jeunes tels que les élèves de l’école primaire ou bien même de l’étudier. Il faut 

entendre ici la biographie langagière comme un « processus d’actualisation de faits, 

d’évènements, de connaissances, de sentiments mis en mémoire; de retour en 

arrière pour comprendre son présent langagier; de construction de soi autour de la 

thématique des langues. » (C. Perregaux, 2002) C’est un rappel des langues et des 

personnes qui les parlent, mises en correspondance avec des récits de vie. La mise 

en mots d’expériences passées, permet à l’apprenant de mettre du sens sur les 

évènements et les langues à un moment donné. Ce regard réflexif sur ses 

expériences linguistiques pourra être amené à évoluer dans le futur selon les divers 

éclairages tout en influençant la construction de ses futures connaissances ou 

expériences.  

La part affective d’une biographie langagière ne saurait être minimisée, l’apprenant 

peut souhaiter taire ou n’évoquer que partiellement, une expérience linguistique ou 

culturelle appartenant à son vécu personnel (même court encore quand il s’agit 

d’élèves). 

 

Valoriser les plurilinguismes familiaux 

De nombreux enfants scolarisés pratiquent dans leur famille d’autres langues que 

celles de l’école, qu’il s’agisse de langues étrangères ou régionales. Permettre à 

l’élève d’établir une relation entre la(les) langue(s) pratiquée(s) en famille et celles 

qu’il apprend à l’école favorise le développement de «son aptitude à faire des 

connexions entre ses différents savoirs, aptitude utile aussi bien dans l’acquisition 

des langues étrangères que pour ses progrès dans la langue de scolarisation. 
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[…] Cela favorise par ailleurs une attitude positive de l’élève vis-à-vis de son 

apprentissage, car il se sent légitimé dans l’expression de sa culture et ainsi mis en 

confiance. » (DGLFLF) Le potentiel des langues de la famille a longtemps été 

mésestimé et ignoré dans l’école. Ce déni des langues et cultures familiales entraîne 

chez les élèves une insécurité qui peut se répercuter sur leurs apprentissages. Avec 

la loi de refondation de l’école et les nouveaux programmes de 2016, l’école de la 

République reconnaît l’utilité de recourir aux langues et cultures de la famille, 

indépendamment de tout statut (langues de l’immigration, régionales...). Les 

enseignants, sans qu’il leur soit demandé de maîtriser ces langues, peuvent faire des 

références ponctuelles à celles-ci avec l’aide des élèves et de leurs familles. 

 

Valoriser les cultures familiales  
Parallèlement à l’ouverture et à la valorisation langagière des élèves, un des objectifs 

de la biographie langagière est l’ouverture et la valorisation des cultures de tous les 

élèves. 

 

La pertinence des biographies dans le domaine scolaire  

Des études menées dans le champ scolaire depuis quelques années mettent en 

évidence l’intérêt de comprendre les histoires langagières des élèves et de leurs 

familles, car bien souvent les histoires de vie et les histoires langagières se 

confondent. C. Deprez (1996) montre que « la biographie langagière est un 

instrument puissant qui permet une réunification du sujet en lui proposant aussi 

l’expression de ses affects ». L’histoire langagière des élèves peut s’inscrire dans 

l’histoire. « Le terme même d’(auto)biographie devient alors pertinent dans 

l’institution scolaire car la démarche (auto)biographique crée du savoir » (M. Belkaïd 

2002). « Selon qu’ils se trouvent dans leur famille, à l’école, dans leur temps de 

loisirs (activités diverses et cinéma/télévision), les jeunes sont confrontés dans leur 

vie quotidienne à des variations linguistiques, tant à l’intérieur des langues qu’entre 

elles, qui forment le déjà là avec lequel ils vont entreprendre leurs apprentissages 

scolaires. » (C. Perregaux, 2002)  

 

Contrat didactique 

« La démarche biographique […] s’intéresse à l’élève comme appartenant à 

l’institution scolaire sans nier son appartenance à des groupes sociaux et culturels 
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pré-existants à l’entrée à l’école ». (M.-L. Schubauer-Leoni, 2002). Dès lors, il est 

intéressant d’observer comment en classe, les sphères privées des élèves diverses 

et variées (familiales et socio-culturelles) vont rejoindre celles des apprentissages 

scolaires et ainsi modifier le contrat didactique.  

 

Construire l’histoire langagière d’un groupe 

L’institution scolaire s’est longtemps désintéressée de la biographie langagière de 

ses élèves dans la mesure où l’école ne savait que faire de ces langues, ou bien ne 

voyait pas l’intérêt de tenir compte de savoirs élaborés par les élèves dans d’autres 

lieux, notamment dans les familles. La société avait une représentation d’elle-même 

plutôt monolingue malgré la présence de nombreux élèves bilingues ou plurilingues. 

« L’évidence consistait donc à penser que tous les élèves ou presque avaient la 

même histoire monolingue. Si, d’aventure, certains d’entre eux avaient un bagage 

plurilingue, cet aspect n’avait pas d’intérêt pour les apprentissages, sauf peut-être 

pour ceux qui connaissaient une des langues enseignées à l’école (comme 

l’allemand ou l’anglais, par exemple)». (C. Perregaux, 2004) Or les activités qui 

visent la diversité linguistique telles que les approches interculturelles ou 

l’intercompréhension, tendent à intégrer les histoires langagières personnelles des 

élèves aux apprentissages. « Une façon de construire l’histoire langagière d’un 

groupe, d’une classe, d’une école est d’en reconnaître la diversité et les ressources. 

L’école qui s’inscrit dans cette orientation affirme explicitement qu’elle n’est pas 

seule détentrice de connaissances mais qu’elle donne une légitimité aux savoirs que 

les élèves ont développés par ailleurs. » (C. Perregaux, 2004) 

 

Connaître les langues des familles des élèves impliqués dans l’étude 

 La biographie langagière a de nombreuses raisons d’être prise en considération, 

comme celles précitées. Un des objectifs majeurs résidait dans le fait de dresser 

leurs portraits langagiers pour connaître les langues avec lesquelles les élèves 

étaient en contact dans leur histoire langagière afin de prendre en compte ces 

données dans l’étude, de les analyser et dans le but de s’y appuyer. Puisqu’il s’agit 

dans cette étude de confronter les élèves à plusieurs langues inconnues en leur 

proposant différents types d’activités métalinguistiques, il est important de savoir 

quelles langues ils connaissent. 
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C. Choix du recueil des représentations linguistiques 
 

Recueillir les représentations linguistiques des élèves est un choix qui semble 

pertinent dans le cadre de cette expérimentation. Il n’est pas aisé de tracer les 

contours de la notion polymorphe de « représentation ». Se représenter quelque 

chose, n’est pas seulement un synonyme de voir, concevoir, percevoir, comprendre 

partiellement, s’imaginer, ressentir, etc., tel qu’il est employé dans le langage courant. 

Se représenter quelque chose est une façon d’appréhender et d’interpréter le réel. 

Construction inévitable et inconsciente, une représentation devient la réalité même 

pour ceux qui y adhèrent. Quoique stable, elle n’est pas pour autant figée, et 

demeure susceptible d’évoluer selon les expériences vécues par l’individu ou la 

société.  

Plusieurs études récentes en didactique des langues traitent de l’analyse et 

des interprétations des représentations. Elles portent sur les attitudes des 

apprenants face aux langues ou bien des représentations sur la langue apprise, sa 

nature, son statut, son usage et son apprentissage. Ces travaux permettent de 

comprendre pourquoi certaines langues sont très présentes, ou bien d’autres au 

contraire disparaissent. Ils montrent aussi comment il est possible d’influencer le 

choix et les comportements d’apprentissage. C’est ainsi que M. Candelier et G. 

Hermann-Brennecke (1993), dans «Entre le choix et l’abandon», ont étudié les 

critères conduisant les apprenants au choix ou à l’abandon de l’apprentissage de 

certaines langues, grâce à une large enquête auprès de classes françaises et 

allemandes. Ils ont mis en évidence le lien étroit entre le contact avec les langues et 

les représentations des élèves et soulignent l’intérêt d’une politique linguistique de 

diversification. 

On sait que les représentations sociales qui ont cours au sein d’une 

communauté affectent aussi les images de la langue parlée par ses membres (S. 

Moscovici en 1961 et J.-C. Abric en 1994). Ces images liées à chacune des langues 

configurent une série d’attitudes qui sont souvent au centre des motivations, 

déterminant le choix d’une langue comme objet d’étude ainsi que le processus 

d’enseignement-apprentissage. Le discours qu’une société tient sur une langue 

dépend de nombreux critères d’appréciation (économiques, sociaux, épistémiques, 

affectifs…). Sur le plan linguistique la langue qui répond le mieux aux questions 

suivantes sera la plus côtée : Est-ce une langue qui donne accès à un travail ? Ses 
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locuteurs ont-ils un niveau social ou un pouvoir attractifs? Quelle est la richesse 

culturelle ou la valeur esthétique de cette langue ? Quelles ont été les relations 

historiques avec le(s) pays où elle est parlée? Ou même des critères encore plus 

subjectifs : est-ce une langue facile ou difficile ? Quelles sont les relations 

personnelles du sujet avec cette langue ou avec le(s) pays où elle est parlée ? Est-

ce la langue d’un pays «exotique» ?  

Dans le même ordre d'idées, L. Dabène (1994) étudie «l’ensemble de 

représentations qu’une collectivité attache à une langue donnée», qu’elle appelle 

aussi le statut «informel» de la langue. Elle catégorise les représentations en 

fonction des critères qui les déterminent. Ils peuvent contribuer à la valorisation d’une 

langue ou bien à sa dévalorisation, voire même à son rejet.  

En 1997, M. Matthey rassemble des études menées sur le rôle des 

représentations pour l’apprentissage des langues. Les représentations que les 

apprenants ont d'une langue influent de façon déterminante sur le choix des langues 

apprises, leur processus et stratégies d’apprentissage. Ceci prend en compte le 

système éducatif et la politique linguistique de chaque pays sur l’enseignement des 

langues.  

Dans le même cadre, M. Candelier & G. Zarate, (1997),  mettent à jour la 

dynamique de la notion de représentation en didactique des langues. Il est 

nécessaire de bien définir les éléments qui construisent la représentation, voire leur 

organisation.  

Le milieu social et familial dans lequel baigne l’apprenant engendrera des 

représentations sur le système scolaire et ses finalités (M. Brossard, 1981). De cette 

façon, les représentations influenceront la manière dont l'apprenant concevra son 

propre rôle au sein de la situation d'apprentissage. (M. Gilly, 1997). 

En 2000, J.-C. Beacco montre l'existence de «cultures de communication de 

classe », dans lesquelles les représentations des apprenants et des enseignants 

sont basées sur des habitudes scolaires et définissent le rôle de chacun, son 

fonctionnement et les objectifs d’apprentissage.  

V. Castellotti et D. Moore (2001a) s’intéressent aux représentations 

langagières «au regard des pratiques effectives» des apprenants et des enseignants. 

Elles supposent que les représentations donnent lieu à des manifestations 

linguistiques repérables dans le discours. Elles soulignent en 2001 que 

l'apprentissage des langues reste souvent associé à un apprentissage solitaire. 
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Ainsi, lorsqu'on leur demande de se dessiner en train d'apprendre une langue, les 

apprenants se dessinent souvent isolés dans leur apprentissage. Les mêmes 

auteurs (en 2001 dans « D'une langue à l'autre, pratiques et représentations ») 

perçoivent l'étude des représentations comme un moyen de mieux comprendre 

certains phénomènes en jeu dans l'apprentissage des langues. En effet, les 

représentations sur la langue maternelle et sur la langue apprise ont une relation 

étroite avec les stratégies d'apprentissage mises en place.  

 

J.-C. Abric (1994) a identifié d'abord trois fonctions des représentations 

sociales (1987) puis une quatrième et a analysé ainsi leur finalité: 

- Fonction de savoir : Les représentations sociales permettent à l'individu de 

comprendre le réel et d'avoir des actions cohérentes sur celui-ci. 

- Fonction d'orientation : Les représentations sociales prescrivent les 

pratiques de l'individu, conditionnées par les pratiques de la société dans laquelle il 

évolue. 

- Fonction identitaire : En tant que produit collectif, les représentations 

sociales permettent au groupe qui les produit de se distinguer des autres groupes. 

De même, l'individu s'identifiera aux membres du groupe qui partageront ses 

représentations.  

-Fonction de justification (1994) : En donnant une identité à l'individu, les 

représentations sociales lui permettent de justifier après coup ses comportements.  

 

Dans la mesure où les représentations sont un préalable au désir de 

communication et d'échange avec autrui, il apparaît donc indispensable de les 

recueillir et de les analyser en amont de tout apprentissage d'échange linguistique et 

culturel avec autrui. Dans le cadre de cette étude, il s’agit de faire le point sur les 

représentations des élèves sur les langues romanes, leurs liens de parenté, leur 

origine commune, sachant que celles-ci sont porteuses d’une réflexion sur autrui. Elles 

donnent aussi des informations pour anticiper leurs attitudes face à des pratiques 

d’intercompréhension. Enfin, elles serviront à observer leur façon d’aborder 

l’intercompréhension entre langues romanes, leur comportement face à des textes 

écrits en langues romanes, leur façon de mettre en place des stratégies pour tenter 

d’en comprendre le sens. L’objectif de ce recueil des conceptions initiales des élèves 

est d’étudier l’évolution de ces dernières au cours de l’expérimentation et ainsi 
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d’observer la performance d’une mise en place d’une intercompréhension intégrée sur 

le comportement des élèves face aux langues. Ce questionnaire de recueil des 

conceptions initiales sur les langues sera soumis deux fois aux élèves : une première 

fois, suite à l’élaboration de la biographie langagière des élèves, sous forme de pré-

test, en préambule à toute activité sur les approches plurielles et à 

l’intercompréhension. La seconde fois, ce même questionnaire sera proposé en post-

test en toute fin de l’expérimentation. L’espacement dans le temps des deux 

questionnaires devrait être suffisant pour que les élèves aient oublié les questions 

posées ainsi que leurs réponses. De plus, soumettre exactement le même outil de 

recueil de données garantit une meilleure comparaison des résultats. Il essaiera de 

répondre à la première hypothèse de cette étude qui postulait que les activités 

d’approches plurielles permettent de contribuer au développement de compétences de 

représentation linguistique (H1). 

 
D. Le choix des supports 
 

Cette étude se consacre aux contacts de langues qui ont lieu au sein d’une classe de 

cycle 3 et au développement d’une compétence plurilingue chez les élèves. Il a 

semblé pertinent de miser sur deux axes, différents et complémentaires à la fois. 

D’abord une approche interculturelle par le biais des langues, inspirée de N. Auger 

(2004) Il s’agit de Comparons nos langues, quoique créée à l’origine pour des élèves 

nouvellement arrivés, elle a été adaptée ici à une classe « standard » d’élèves, 

comprenant quelques enfants parlant des langues familiales différentes de celle de 

l’école. Cette approche basée sur la comparaison des langues s’articule et 

complémente l’autre approche choisie avec l’intercompréhension intégrée utilisant 

Euromania, travail collectif dirigé par Pierre Escudé. 

 

 

1. Choix de l’activité d’approche interculturelle : Comparons nos langues 

 

a. Descriptif du support : Comparons nos langues 

Le DVD Comparons nos langues, sous-titré "Démarche d'apprentissage auprès 

d'enfants nouvellement arrivés" part du principe formulé par son auteure, N. Auger, 
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dans le livret d'accompagnement du DVD : "Tout apprentissage des langues repose, 

consciemment ou non, sur une comparaison entre le (ou les) système(s) langagier(s) 

préexistant(s) et la langue à apprendre". Le livret, nous renseigne ainsi sur les 

principes théoriques et leur mise en pratique, le DVD illustre cette mise en 

application et rassemble des morceaux choisis du déploiement de cette démarche 

constructiviste et heuristique qui s’appuie sur une volonté interculturelle.  

Le DVD a reçu la distinction du "label européen aux initiatives innovantes dans 

l'apprentissage des langues". Cette méthode à destination des professeurs, présente 

une démarche centrée sur la comparaison de langues en présence dans la classe 

d’accueil qui tout comme les classes d’initiation regroupent des enfants primo-

arrivants ou nouvellement arrivés en France. Le DVD est l’enregistrement audio-

visuel de séquences de classe. 

b. Descriptif de la méthodologie 

 

Comparons nos langues (2004) est une approche interculturelle crée à l’origine pour 

l’enseignement du Français Langue Etrangère (FLE) à des enfants allophones 

nouvellement arrivés et scolarisés dans les CLIN. Cette méthode propose au travers 

d’une pédagogie interactive, d’aider l’enfant à apprendre le français, tout en gardant 

contact avec son milieu culturel. L’école doit apprendre non seulement le français 

comme langue de scolarisation, mais aussi les notions disciplinaires, les 

connaissances et les règles de vie. Face à ces objectifs nombreux et complexes, il 

paraît primordial de placer l’enfant dans une situation qui, à la fois le rassure, tout en 

le plaçant en situation de réagir positivement. Partir des connaissances de l’enfant 

sur sa langue maternelle, lui montrer que celles-ci sont utiles et qu’il peut prendre 

appui sur ce qu’il connaît déjà, permet de le rassurer sur sa langue maternelle qu’il 

ne s’agit pas d’effacer ni de dévaloriser. Cette démarche lui offre une perspective 

motivante et encourageante. Elle lui permet d’entrevoir de quelle manière il peut 

participer activement à son apprentissage.  

Voici comment l’auteur, N. Auger (2004), décrit la démarche dans laquelle 

s’inscrit « Comparons nos langues » : « [Elle] propose donc de s'appuyer sur les 

scripts maternels des enfants pour aller vers le français puisque tout apprentissage 

des langues repose, consciemment ou non, sur une comparaison entre le (ou les) 

système(s) langagier(s) pré-existant(s) et la langue à apprendre. Cette situation de 
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contact de langues (donc interculturelle au sens large qui comprend langue mais 

aussi culture) devient alors un atout pour l'enseignement-apprentissage du français, 

et il convient naturellement de l'utiliser comme une ressource. La comparaison des 

différentes langues dans la classe ne sert pas à hiérarchiser les idiomes mais bien à 

en montrer les universaux singuliers (par exemple toutes les langues ont une 

syntaxe, comme la façon de marquer la négation, mais chacune le fait différemment). 

Cette démarche motive l'élève qui se sent reconnu dans ce qu'il est, ce qu'il connaît 

déjà, sans pour autant devenir un prototype de sa langue et de sa culture. Le 

français s'apprend donc selon une démarche cognitive de co-construction bien 

visible à la fois pour les élèves et l'enseignant. »  

Comparons nos langues, comme son nom l’indique explicitement se fonde sur la 

comparaison des langues maternelles des élèves avec le français, en évitant toute 

hiérarchisation. Elle s’effectue collectivement entre élèves et enseignant. Elle  sert à 

identifier les points de convergence et de divergence entre les langues. Bien plus 

que de focaliser sur les différences, l’objectif est davantage de souligner les points 

communs. Les disparités/similarités peuvent porter sur « la syntaxe (forme et place 

de la négation), les sens d'écriture, les consonnes et les voyelles, le lexique, le genre 

et le nombre, le mimo-gestuel ainsi que la phonétique […] éléments aux niveaux 

acoustiques et articulatoires.» (N. Auger) Le but est double : favoriser l’appropriation 

d’une langue nouvelle et découvrir un patrimoine commun, celui des langues parlées 

sur le territoire français. Dans ces séances, l’élève placé dans le rôle de l’expert, 

participe activement et développe sa réflexion. Cette démarche allie réflexivité et 

réciprocité: les élèves tout comme l’enseignant prennent conscience des points 

communs et des différences existant entre les langues en présence selon les 

composantes, présentées par N. Auger, citant H. Boyer : "composante sémiotique, 

composante discursive-textuelle, composante socio-pragmatique, composante 

référentielle, composante ethno-socioculturelle". 

Cette approche interculturelle est fondée sur la reconnaissance des différentes 

langues maternelles dans la classe. Elle agit en comparant les langues de façon à 

faire émerger des points communs et des différences et de faire apparaître les 

savoirs universels des langues et des systèmes de communication qui les unissent 

et ainsi construire le savoir. 



 215 

 

c. Les atouts de cette démarche interculturelle 

- La motivation 

Cette approche reconnaît la personnalité de l’élève et prend appui sur ses 

connaissances en langues maternelles. En cela, cette démarche est très valorisante, 

source de motivation. Comme l’explique N. Auger, « Elle suscite l'intérêt car elle 

centre l'attention sur les élèves, leurs connaissances, leurs expériences des langues 

et des cultures. Elle favorise donc l'envie de s'exprimer. La situation de classe peut 

alors devenir un cadre d'échanges, phénomène qui diversifie les types d'interactions 

(non seulement enseignant-élèves mais aussi élèves entre eux). L'acte communicatif 

devient plus naturel en raison de l'implication des participants. […] Enfin, l'intérêt est 

que les élèves s'impliquent dans leur apprentissage, le construisent, le prennent en 

charge dans la mesure du possible. Le fait de comparer les langues peut s'inscrire 

dans ce processus. D'autant plus que la motivation semble, selon les chercheurs, 

être le moteur le plus puissant de l'apprentissage. » 

- La reconnaissance de l’autre 

Avec Comparons nos langues, « c'est donc davantage sous l'angle langagier que la 

démarche interculturelle sera travaillée. […] Puisqu'en effet, la langue est également 

culture... » (N. Auger 2004) La langue est vectrice de culture. « La façon d'organiser 

un discours, un texte, de prendre la parole, de découper la réalité (le lexique), 

d'utiliser les gestes, l'espace et le temps etc. est communicative mais également 

culturelle. » (ibid) Bien plus que soulever les similarités et les disparités entre les 

langues et cultures, il est préférable de prendre en considération sous ses aspects 

tant langagiers que culturels autrui et d’établir une relation avec lui. Autrement dit 

« reconnaître [l’autre] en tant que tel sans qu'il soit considéré pour autant comme un 

prototype de sa culture mais comme un sujet traversé par ses expériences du 

langage et de la communication. » (M. Abdallah-Pretceille, 1999) 

- Les interactions au sein de la classe 

Dans cette démarche interculturelle, les interactions sont de deux types : entre pairs 

et entre enseignant et élèves. Puisque les élèves et l’enseignant sont chacun experts 
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dans leur langue maternelle, les autres, (enseignant inclus), interagissent avec lui 

pour comprendre le fonctionnement de sa langue. La notion d’équité face à la 

détention des connaissances est respectée, apportant bienveillance et empathie 

dans les relations. Ils sont en mesure de comprendre les difficultés des autres élèves 

et peuvent relativiser les leurs. La notion d’écoute est, elle aussi, fondamentale. 

Lorsque deux élèves ont la même langue maternelle, il est intéressant d’observer 

leur façon d’interagir. Souvent, lorsque l’un aborde un énoncé, il guette l’approbation 

ou la confirmation de l’autre parfois sous forme d’un contact visuel, d’un signe de 

tête… Ils régulent leur temps de parole et sont attentifs au choix des mots car ils 

parlent sous couvert de l’autre co-expert. 

- Le rôle de l’enseignant 

L’enseignant, expert de la langue française et de l’enseignement, mène un 

processus d’exploration de la langue de manière à ce que les élèves soient en 

constante interaction. Cependant, il ne peut connaître toutes les spécificités des 

langues maternelles des élèves, en cela la posture de l’enseignant est quelque peu 

modifiée. Il va donc  recueillir auprès des enfants la connaissance. Il est lui-même 

placé en situation de découverte interculturelle de la langue des élèves. Cette 

mutualisation de la connaissance active une curiosité de la part de l’enseignant et 

renforce la motivation des apprenants à s’engager dans l’apprentissage de la langue 

française. Dans la mesure où l’enseignant n’est pas le détenteur du savoir dans la 

langue maternelle des élèves, son rôle est de favoriser les interactions entre et avec 

eux pour rechercher la connaissance, de manière à organiser leur réflexion et de 

permettre leur appropriation de la langue française. Toutefois, ceci implique que 

l’enseignant comprenne mieux les fonctionnements des langues maternelles de ses 

élèves et se construise un répertoire des principaux faits marquants dans ces dites 

langues, pour mener de manière plus efficiente et approfondie la réflexion langagière. 

- Le statut de l’erreur 

Comparons nos langues, par le biais de la comparaison des langues permet de 

donner à l’erreur un statut constructif. Les origines des effets d’interférence et de 

simplification, incontournables de la phase d’interlangue sont expliquées et donc 

l’erreur est relativisée. Les apprenants portent un regard conscient et déculpabilisé 
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sur ces erreurs (D.C. Alaoui, 2007). Les apprenants-experts peuvent également 

reprendre les erreurs de l’enseignant (phonologiques ou autres). Les erreurs des 

élèves peuvent encore servir de déclencheur de la démarche réflexive. 

- L’appui sur les pré-requis 

« Apprendre une autre langue c'est toujours calquer le système à atteindre sur son 

système d'origine, quel que soit le niveau linguistique (son, syntaxe, lexique etc.). » 

(N. Auger). La langue maternelle agit comme un filtre au travers duquel passe 

l’appropriation de la langue française. Il est logique que lors du processus 

d’apprentissage, une situation transitoire d’interlangue se manifeste, durant laquelle 

l’élève a recours à des procédés de simplification et d’interférence, avant de 

maîtriser totalement le français. Puisque ce filtre existe et constitue une étape 

obligée dans l’acquisition d’une langue, autant utiliser ce qui est déjà connu. Il est 

primordial de montrer aux élèves qu’ils peuvent utiliser le réservoir langagier 

maternel pour construire leur savoir et acquérir la langue française, ou plus tard tout 

autre langue. 

d. Pertinence du choix du support 

A présent il convient d’étudier l’intérêt du choix de la méthode Comparons nos 

langues dans le cadre de cette étude. Ce travail s’adressera à une classe de cycle 3 

« standard », et non une CLIN. Cette démarche interculturelle, par ses qualités 

intrinsèques, présenterait des atouts à être proposée dans le cadre d’une classe non 

CLIN.  

En effet, en cycle 3 les principales notions d’orthographe, grammaire, conjugaison, et 

de vocabulaire ont déjà été abordées dans les classes antérieures. Tout le 

processus d’observation des faits de langues, de la déduction de la règle, de 

l’entraînement par des exercices systématiques etc… a déjà été mis en place plus 

tôt dans leur scolarité, parfois plusieurs années de suite, sans que la notion ait été 

acquise pour certains. Le doute est permis quant à l’utilité de remettre en place le 

même processus une année supplémentaire. L’idée d’utiliser la démarche de 

Comparons nos langues adaptée à un public scolaire « classique » (en opposition 

avec CLIN) est de proposer une approche différente des faits de langues qui puisse 

bénéficier à tous les élèves.  



 218 

        Pour les élèves en situation de diglossie, ce serait une opportunité de participer 

à une approche interculturelle dans un milieu scolaire dont les pratiques habituelles 

restent fermées aux langues maternelles des élèves. En outre, c’est une occasion de 

leur démontrer, même s’ils se sont déjà approprié la langue française, qu’il peuvent 

prendre appui sur leur langue maternelle lors de l’apprentissage du français en 

mettant en place ou en renforçant -si cela est déjà fait- des compétences 

d’observation, d’analyse et de mise en relation des langues. Cette stratégie, 

maintenue éveillée, pourra être transférée dans l’apprentissage ultérieur d’autres 

langues étrangères. De plus, la démarche est valorisante, motivante, et favorise la 

reconnaissance de l’autre. 

 Concernant les élèves monolingues, l’objectif est triple. Le premier est d’ouvrir 

aux cultures et aux langues d’autrui, objectif majeur des approches interculturelles. 

« L'important, à cet égard consiste à établir entre ces cultures, des connexions, des 

relations, des articulations, des passages, des échanges. Il ne s'agit pas seulement 

de gérer au mieux la juxtaposition de diverses cultures mais de les mettre en 

dynamisme réciproque, de les valoriser par le contact. » (L. Porcher, 1995) Ce pont 

vers l’autre, l’amène à regarder autrement son camarade plurilingue. Cette démarche 

peut être une façon de présenter un enfant sous un autre jour. Dans le cas d’un 

enfant bilingue en situation de difficulté dans le système scolaire français, se 

présenter en expert de sa langue, permet bien souvent de modifier le regard des 

autres apprenants sur lui. Avec ce changement d’éclairage, il devient un enfant riche 

de deux cultures et de deux langues qui relève des défis langagiers au quotidien car 

il réfléchit dans deux langues. En plus de l’ouverture interculturelle, un des intérêts 

réside dans la mise en fonctionnement d’une démarche réflexive. Le fait de langue 

étudié en langue française, lorsqu’il apparaît dans les autres langues maternelles 

des camarades, permet de prendre conscience de l’universalité de certains faits de 

langues et de leur singularité. Tout comme dans l’intercompréhension intégrée, les 

ressemblances et dissemblances sont exploitées dans le but d’effectuer une 

réflexion métacognitive sur les langues du monde et sur la sienne. Le troisième 

objectif, est que l’enfant réalise qu’il n’arrive jamais vierge de tout langage quand il 

se lance dans l’apprentissage d’une langue étrangère. Il détient déjà dans sa langue 

maternelle des connaissances langagières sur lesquelles il peut s’appuyer. L’idée 

que les compétences langagières sont transférables à toute nouvelle langue est une 

des compétences du plurilinguisme à développer. En complément de l’activité 
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Comparons nos langues, il semble pertinent que ces élèves monolingues fassent 

eux-mêmes l’expérience de mobiliser leurs compétences en langue maternelle 

lorsqu’ils sont confrontés à une langue étrangère et qu’ils doivent en percevoir le 

sens. C’est pour cette raison que, parallèlement, une expérience 

d’intercompréhension leur a été soumise avec pour support le manuel Euromania.  

  
2. Choix du  manuel d’intercompréhension intégrée : Euromania 

 
Pressentant le potentiel que présentait l’intercompréhension dans les classes 

et regrettant le faible nombre d’actions initiées en ce sens, une équipe de chercheurs 

européens dirigée par Pierre Escudé a pallié ce manque en concevant un outil 

didactique adapté à ce public scolaire. Toutefois, pour pouvoir intégrer 

l’intercompréhension aux pratiques de classe, il fallait aménager un format 

susceptible de s’intégrer aux contraintes scolaires d’un enseignement-apprentissage 

cloisonné en matières scolaires. Les concepteurs du manuel Euromania, sont partis 

de ce constat pour élaborer un outil didactique combinant les principes 

méthodologiques de l’intercompréhension avec celle de la didactique intégrée. 

 

a. Description du support : le manuel Euromania 

 

- Description de l’ensemble didactique disciplinaire 

L’ensemble didactique disciplinaire Euromania comprend : 

- le manuel de l’élève sous forme de fichiers.  

- un portfolio qui se présente sous forme d’un cahier comprenant des 

exercices ciblant des objectifs langagiers.  

- un site internet (http://www.euro-mania.eu) rassemblant des ressources 

utiles pour la classe avec notamment les enregistrements audio de la 

version oralisée de l’intégralité des documents proposés dans le manuel 

de l’élève. Un guide du maître à usage des enseignants de primaire, ou 

tout autre utilisateur s’y retrouve aussi. 

 

Plutôt qu’un manuel sous forme de livret relié, les concepteurs d’Euromania ont opté 

pour une structure flexible et modulable. Il se présente donc sous la forme de  vingt 

fichiers disciplinaires indépendants (mathématiques, sciences, technologie, histoire) 
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de huit pages chacun. Cette présentation modulable privilégie à la dimension top 

down de l’enseignement basée sur un support manuel, un fonctionnement bottom-up 

qu’offre un support fichier, qui est celui de l’apprentissage. L’apprenant est ainsi placé 

face à un support où rien n’est donné et où tout se construit. Sept langues 

romanes  servent de support aux activités présentées scrupuleusement dans l’ordre 

de l’axe géo-linguistique : portugais, espagnol, catalan, occitan, français, italien, 

roumain. Les langues sont systématiquement présentées en synchronie de façon à 

aider à la mémorisation des fonctionnements langagiers et à la prédictibilité, 

permettant ainsi la reconnaissance plus rapide du fonctionnement de chaque langue. 

Il apparaît sensé que nul ne peut maîtriser ces sept langues, enseignants comme 

élèves. La seule approche envisageable ne peut être que la voie de l’écrit. Euromania 

concerne donc les jeunes lecteurs confirmés et vise de manière privilégiée le public 

scolaire de 8 à 11 ans, ce qui correspond au cycle 3. 

 

- L’architecture type d’un fichier disciplinaire  

Chaque dossier disciplinaire comporte 8 pages et respecte la même trame 

structurelle (couverture et cinq parties). Euromania se base sur une démarche 

hypothético-déductive et reprend les principes de l’expérience « la main à la pâte » 

initiée par Georges Charpak en 1996 (cf. supra). Cette démarche pédagogique 

développée pour l’enseignement des sciences à l’école préconise que « le savoir se 

construit par approximations, hypothèses, validation, comme le langage qui ne 

fonctionne qu’en interaction » (P. Escudé, op. cit.). Euromania s’inscrit dans cette 

démarche et cela se ressent dans la conception même du manuel.  « Suite à 

l’exposition d’une situation problème, le maître fait émerger les savoirs naïfs des 

élèves servant à expliciter la situation : ce sont les hypothèses explicatives. Puis, à 

l’aide d’un dispositif prenant en compte des textes – ici en différentes langues – 

demandant des activités de documentation ou d’expérimentation, les élèves vont 

valider (ou invalider) les hypothèses premières, avant d’arriver ainsi à la situation 

finale qui fait émerger, avec le maître, le « savoir savant ». Toute cette longue phase 

ne fonctionne qu’en négociation (en langue de classe) permettant des va-et-vient sur 

les documents (en intercompréhension) servant de base à la méthode 

expérimentale. C'est-à-dire que le travail sur les langues valide la compréhension 

disciplinaire ; le travail sur le contenu disciplinaire mobilise des connaissances et des 

compétences en langues. » (P. Escudé, 2013b) 
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Dès la couverture, des indices sur la thématique et la discipline sont apportés, 

sous la forme d’informations iconographiques et textuelles. Cette première de 

couverture propose de la même manière un titre énigmatique. Ces indices visuels 

couplés à ce titre énigmatique, piquent la curiosité des élèves tout en leur permettant 

d’amorcer une entrée dans l‘activité sous la forme de formulations d’hypothèses sur 

la discipline et la thématique. La partie supérieure de cette couverture annonce le 

nom de la discipline déclinée dans les 7 langues romanes. La pagination est inscrite 

en bas de la couverture, écrite en toutes lettres dans les mêmes langues. L’ordre des 

langues dans lesquelles apparaissent ces disciplines et nombres, n’est en rien laissé 

au hasard et «respecte le continuum géographique de la Romania, qui permet 

d’observer les langues latines dans une perspective de contact et ainsi de mieux 

comprendre leurs interrelations.» (M. Fonseca, 2013a) Cette couverture donne le ton 

de l’apprentissage qui sera fait avec cette méthode : la discipline est annoncée avec 

discrétion, la thématique à ce stade encore énigmatique se devine sous forme 

d’indices, et la présence des 7 langues romanes est affichée. Cette première page 

suggère que, par le biais de ce fichier, l’apprentissage ne se résumera pas 

uniquement aux langues, ni uniquement à une discipline, mais plutôt à apprendre 

des contenus disciplinaires par les langues. 

La première partie Observe et découvre occupe une pleine double page et 

regroupe cinq ou six documents. Les consignes des divers exercices sont données 

dans des langues différentes. La découverte de la notion disciplinaire a lieu sous la 

forme d’un itinéraire exploratoire. Les activités choisies présentent de nombreux 

supports visuels (photos, dessins, bandes-dessinées, schémas scientifiques). 

D’abord d’un aspect plutôt ludique afin de favoriser l’entrée dans la thématique, ils 

prennent progressivement une tournure plus structurée, scientifique, savante : les 

jeux et bandes dessinées laissent graduellement la place aux dessins scientifiques, 

photos, schémas légendés, cartes géographiques. Ce module offre toutes les clefs 

pour comprendre l’énigme portée par la couverture du fichier. 

La deuxième rubrique Raisonne et explique sert à la structuration des savoirs 

disciplinaires abordés lors du parcours découverte des deux pages précédentes. 

Pour cela, le fichier procède à une reprise des notions abordées par le biais de 

questions rédigées en L1, puis d’un document de synthèse présenté sous forme de 

schéma légendé, figure, tableau récapitulatif. Enfin, un encadré récapitule 

synthétiquement toutes les notions disciplinaires abordées sous la forme d’un court 
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texte. Cela correspond à la trace écrite, à l’aide-mémoire. Les mots clefs de la leçon 

sont bien mis en valeur visuellement grâce à un cadre coloré. 

Allons plus loin!, troisième chapitre du fichier, permet d’approfondir les 

contenus disciplinaires en abordant un nouvel aspect de la notion qui n’avait pas 

encore été introduit jusque-là. Son caractère indépendant offre à l’enseignant toute 

latitude pour l’exploiter ou au contraire le rendre facultatif. Allons plus loin! utilise 

également la L1 comme langue support. 

Si les trois premières parties s’orientaient franchement vers la construction 

des savoirs disciplinaires, les deux suivantes, Voyageons dans nos langues et 

familles de langues se dédient davantage à un approfondissement sur les langues. 

Voyageons dans nos langues propose des activités de natures très variables d’un 

fichier à l’autre, basées sur l’observation des langues. Cette partie s’étend sur une 

double page et propose des activités où les 7 langues romanes sont confrontées les 

unes aux autres. Il peut s’agir d’exercices de type analyse contrastive, de mises en 

parallèles de courts textes (lettres), d’un texte puzzle comprenant 7 morceaux 

rédigés dans les 7 langues différentes (voyage de la goutte d’eau), d’un jeu à 

fabriquer, d’une énigme à résoudre… Les consignes sont explicitées en L1 mais les 

contenus des activités sont tous dans des langues romanes. Le caractère ludique 

réapparaît plus nettement. Des activités plus axées sur l’observation et la formation 

des mots comme des exercices contrastifs, de comparaison, de traduction, de 

recherche de mots dans les différentes langues, terminent cette rubrique présentée 

sous forme de tableau. Leur caractère récurrent d’un fichier à l’autre induit chez les 

élèves la mise en place d’une méthodologie portée par l’habitude et leur apporte 

rapidement confiance et sécurité. 

Pour finir, Famille de langues est structurée en deux sous-parties : l’une 

intitulée la forme informe et l’autre Pont. Dans la première, « il s’agira à la fois de 

bâtir des règles de passage entre les langues et de comprendre les choix opérés par 

chaque langue pour se référer à des catégories universelles comme la 

distance/proximité, l’affirmation/négation, le genre, le nombre, etc. La deuxième 

insistant sur les “ponts” qui unissent les langues romanes, la seconde faisant 

référence aux spécificités qui rendent chaque système unique. L’intégralité du travail 

est organisée par la dimension expérimentale : tout est basé sur l’idée que c’est à 

travers la “manipulation des langues” que les élèves accèdent au sens. Ainsi, le fait 

que les tâches soient motivées par une visée notionnelle constitue un élément 
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indispensable pour rentrer en activité. » (M. Fonseca) 

 

b. Descriptif de la méthodologie  

 

La méthodologie de l’intercompréhension intégrée déployée dans Euromania a été 

développée précédemment dans la partie théorique consacrée aux méthodologies 

de l’intercompréhension (cf. supra). Voici pour rappel, la façon dont Ie manuel, dont 

la particularité réside dans sa triple intégration, se décrit. « On bâtit du savoir ou du 

savoir-faire disciplinaire - commun à tous les programmes scolaires des pays 

concernés - grâce à la fréquentation de supports rédigés dans l’ensemble des 

langues romanes; dans le même temps, on construit des compétences 

d’intercompréhension grâce au support disciplinaire […] »  (Euromania), le troisième 

élément d’intégration étant l’intégration curriculaire. Euromania propose une méthode 

basée sur l’intercompréhension intégrée et cela comporte une véritable originalité 

dans les méthodes intercompréhensives. « C’est par la manipulation des langues, 

leur mise en réseau, l’émission d’hypothèses par l’analyse guidée de la forme 

langagière (lexique ; forme verbale ; syntaxe…) mais aussi typologique (utilisation du 

gras pour souligner le phénomène linguistique étudié…) que va être bâtie la « leçon 

disciplinaire ».  Il s’agit de « percer l’opacité langagière qui permet d’atteindre la 

clarté notionnelle ». (Euromania) 

c. Les atouts de ce manuel 

 

- L’écrit 

 

L’approche par l’écrit est rassurante autant pour les élèves qui vont être confrontés à 

une expérimentation innovante que pour l’enseignant. Elle autorise les élèves à une 

certaine liberté dans la gestion de leur temps et respecte le rythme de chacun. Les va-

et-vient entre les documents et les langues peuvent être réalisés autant que 

nécessaire. De plus, le support écrit permet d’utiliser ce dernier et de le faire évoluer 

en même temps que se déploie l’intercompréhension. L’élève s’approprie le support 

écrit en même temps que sa réflexion évolue : il surligne les mots qu’il reconnaît, 

gribouille des traductions, annote, rature les hypothèses invalidées… Toutes ces 

traces sont des témoignages de son processus réflexif. Pour l’enseignant, ces 
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annotations peuvent servir de support  pour aider un élève à expliciter sa démarche, 

car il aura tôt fait d’oublier quelles ont été les étapes intermédiaires pour ne retenir que 

la conclusion à laquelle il a abouti.   

 

- La place de la L1 

 

La langue de scolarisation guide enseignant comme apprenants au sein du fichier et 

de ce fait, malgré la mise en présence de sept langues dont six inconnues, évite la 

perte de repères et relativise la crainte d’être submergé par trop d’informations 

inconnues. C’est aussi la langue dévolue à la structuration des connaissances 

disciplinaires, ce qui rassure les élèves. L’alternance entre langues étrangères et 

langue de scolarisation permet une oscillation entre domaine connu et domaine 

inconnu, qui agissent comme des bouées de sauvetage et offre une respiration aux 

élèves peu à l’aise dans ces activités d’intercompréhension. 

 

- La motivation 

 

Travailler sur ce support nouveau, esthétique et riche en repères iconographiques, 

motive les élèves. Ils apprécient le côté ludique des activités, mais en respectent aussi 

le sérieux. Ils ont bien conscience que c’est avant tout un outil pédagogique. Leur 

curiosité est éveillée, le processus de recherche tels des petits détectives des langues 

les stimule. Le fait d’accéder assez vite à des résultats positifs corrélé à la non-

obligation de réussir totalement ou partiellement à percer le sens des énoncés, 

entraîne une attitude positive face à l’activité. 

 

- Le statut de l’erreur, l’appui sur les prérequis et le rôle de l’enseignant 

 

Tout comme dans Comparons nos langues, ces trois points ont été abordés et sont 

sensiblement identiques. Le statut de l’erreur est modifié. L’erreur, dans une 

démarche hypothético-déductive fait partie du processus. Elle peut être le point de 

départ d’un apprentissage, ou bien une étape intermédiaire dans l’élaboration d’une 

réflexion. Là aussi, de façon similaire à Comparons nos langues, il s’agit de s’appuyer 

sur ce que l’on connaît déjà, de mobiliser les connaissances disciplinaires comme les 

connaissances langagières dans L1 ou éventuellement une L2. Le rôle de l’enseignant, 
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hors de son terrain d’expertise linguistique, n’est plus le rôle de l’enseignant 

omniscient. Certes, il maîtrise les connaissances disciplinaires et langagières qui 

concernent la L1, mais dès qu’il s’agit d’être confronté à des langues inconnues, il est 

à compétences égales avec ses élèves.  

 

- Les interactions  

 

Elles sont riches, nombreuses et variées lorsque l’on cherche collectivement à mettre 

du sens. L’organisation de la parole peut d’ailleurs devenir une source de parasitage 

dans les échanges. 

 

- L’autonomie 

 

Le manuel Euromania propose des exercices plutôt courts avec des consignes 

simples. Les élèves s’approprient relativement rapidement le manuel et deviennent 

vite autonomes lors des phases de travail personnel.  

 

- Des modalités de travail variées 

 

Ce manuel offre la souplesse d’organiser une alternance entre les modalités de travail, 

tantôt en recherche individuelle, tantôt en petits groupes de travail ou encore de 

manière collective lors des mises en commun. 

 

d. Pertinence du choix du support 

Les méthodes d’intercompréhension ciblant un jeune public scolaire, ne sont pas 

fréquentes, surtout celles qui suivent les principes de la didactique intégrée. 

Cependant, le choix d’Euromania n’est pas un choix par défaut. Le support sous forme 

de fichiers disciplinaires se prête particulièrement bien à l’utilisation ciblée souhaitée 

dans le cadre de ce travail. En effet, le choix des sciences a été retenu car tout 

comme Euromania, la démarche scientifique est basée sur une méthode hypothético-

déductive. Ce parallélisme méthodologique était intéressant à observer lors des 

manipulations. Un autre argument en faveur de I’intérêt de la méthode Euromania 

dans le cadre de cette étude réside dans un support écrit. En effet, dans une classe, 



 226 

l’enseignant se heurte vite à des contraintes matérielles. L’utilisation d’une méthode 

informatique comme Union Latine, pourtant très intéressante et ludique, n’est pas 

envisageable dans une classe ne possédant que deux postes informatiques. Dans le 

meilleur des cas, elle peut être présentée aux élèves de manière collective sur le 

tableau numérique, mais son utilisation personnelle dans le cadre scolaire demeure 

restreinte. 

 
E. La fréquence des activités 

 

Une première étape primordiale lorsqu’on envisage d’introduire un parcours innovant 

et qui va couvrir dans le temps une grande partie de l’année scolaire, est le dialogue 

avec les apprenants et le dialogue avec les familles. Les notions d’approches 

plurielles, d’approches interculturelles et d’intercompréhension intégrée sont encore 

méconnues et relativement absentes des habitudes de classe. Il faut donc apporter 

des arguments en faveur de l’intérêt de ces approches et du bénéfice que les élèves 

peuvent en retirer. Si dès le début de l’année, il est possible d’envisager d’établir leur 

biographie langagière et de recueillir leurs conceptions initiales à propos des langues 

romanes, il est toutefois nécessaire de prendre le temps de la mise en contexte du 

travail sur les approches plurielles et de la mise en confiance des élèves et de leurs 

parents. Lorsque parents et apprenants ont bien acté que ce travail sur les langues 

ne se fera pas au détriment des cours d’anglais ou des autres disciplines, et que la 

qualité des enseignements n’en sera pas affectée, -craintes les plus fréquemment 

formulées-, alors, seulement, les séquences dédiées aux approches plurielles 

peuvent être envisagées. Leur fréquence estimée est a priori hebdomadaire et 

s’inscrit dans le temps consacré aux sciences, soit deux heures en moyenne. Parfois 

des impératifs liés à l’emploi du temps empêcheront la mise en place de ces 

séances. A d’autres occasions, les séances d’intercompréhension intégrée ne seront 

pas utilisées pour mener les séances de sciences car elles ne couvrent pas (tout ou 

partie) les thématiques prévues dans la programmation de cycle de l’école 

(exemples : le cycle de l’eau revu par l’homme avec le circuit d’assainissement de 

l’eau, le développement des êtres humains et leur mode de reproduction, tri et 

recyclage des matériaux…). Sur les 72h de cours annuels dévolus aux sciences, une 

estimation de 30 à 35h est envisagée. Il est à noter que les premières séances sont 

plus lentes et demandent davantage de temps. Par la suite, des habitudes de travail 
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sont mises en place et le déroulement des séances est plus rapide. 

 

     F. Les outils observables 
Une fois précisés les choix méthodologiques et les supports, il est nécessaire de 

rendre les outils d’expérience observables.  

1. Les indicateurs des compétences 

 

Cette étude portera sur le développement de compétences, lequel sera observé en 

analysant les résultats liés à la mobilisation des savoirs, savoir-faire et savoir-être 

lors d'exercices d'intercompréhension, d'observation ou de manipulation des langues 

romanes. Nous supposons qu'une expérimentation longue de séances 

d'intercompréhension et d'approches culturelles par la mobilisation des ressources 

qu'elles suscitent développe des compétences de compréhension, des compétences 

comportementales et des compétences métalinguistiques. 

Des exercices de compréhension en contexte et hors contexte permettront 

d’évaluer les compétences de compréhension en amont puis en aval de 

l’expérimentation et de vérifier ainsi l’évolution des compétences de compréhension. 

L’évolution des compétences comportementales s’évaluera grâce à la mesure du 

taux d’entrée dans les activités d’intercompréhension évaluant ainsi le degré de 

sécurisation ressenti par l’apprenant lorsqu’il est confronté à une langue romane 

inconnue. 

Des exercices portant sur la manipulation des mots et l’observation lexicale 

devraient permettre de vérifier l’évolution des compétences métalinguistiques des 

apprenants.  

Ce dispositif examinera comment au travers des activités 

d’intercompréhension intégrée, les apprenants non seulement accèdent au sens 

mais mobilisent également des savoirs, des savoir-être et des savoir-faire. Ainsi il 

sera vérifié la deuxième hypothèse (H2) selon laquelle les activités 

d’intercompréhension et d’approches interculturelles participent au développement 

de compétences de compréhension, de compétences comportementales et de 

compétences métalinguistiques. 
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2. Les indicateurs des stratégies d’apprentissage 

 

Les stratégies d’apprentissage seront observées lors des séances 

d’intercompréhension intégrée. Nous en avons retenu cinq dans le cadre de cette 

étude : la stratégie de traduction, la stratégie d’inférence, la stratégie de déduction, la 

stratégie de transfert, et la stratégie de clarification et de vérification. 

L’indicateur pour la stratégie de traduction est toute activité de comparaison 

de la L1 avec la L2. Les élèves emploieront des expressions de type « ça ressemble 

à… ». Notons qu’avec un peu d’habitude les élèves prennent des raccourcis et 

utilisent des formulations basées sur l’implicite, de type, « X, c’est… Y en français 

par exemple », là où en découverte de l’intercompréhension les phrases auraient été 

plus construites et explicites. 

L’indicateur pour la stratégie d’inférence : il s’agit de prendre appui sur 

différents éléments compris dans le contexte de la phrase pour comprendre le sens 

général. Pour relever les stratégies d’inférence, on recherchera les formules de type  

« j’ai compris grâce à… » « comme il y a… alors ça doit être … » 

L’indicateur pour la stratégie de déduction est l’appui sur un principe ou une 

règle. Il peut s’agir de règles linguistiques comme l’utilisation des majuscules, des 

guillemets etc. comme des connaissances extralinguistiques (par exemple : pendant 

l’inspiration l’air entre dans les poumons) 

 L’indicateur pour la stratégie de transfert sera tout appui sur une langue L2 

dans le but d’accéder au sens dans la langue cible. Pour relever de telles stratégies, 

il s’agira de repérer des phrases telles que « comme je connais tel mot en telle 

langue, je reconnais… » 

L’indicateur pour la stratégie de clarification et de vérification sera tout recours 

à l’enseignant ou à un locuteur de la langue cible pour obtenir une répétition, une 

vérification, une explication etc. Les phrases de type « on va demander à untel 

seront relevées et toute formulation directe à l’enseignant « ceci, ça ne voudrait pas 

dire cela ? » 

Ce travail permettra de répondre à la troisième hypothèse : la démarche de 

résolution de problème mobilisée par les élèves lors d’une situation 

d’intercompréhension intégrée dans des langues inconnues contribue à l’élaboration 

de stratégies d’apprentissage (H3). 
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 III. MISE EN PLACE DU DISPOSITIF EXPERIMENTAL 
A. Préparation de l’enquête 

1. Poser un contexte 

 

L’expérimentation s’inscrit dans un scénario pédagogique en amont de toute 

définition ou explication de l’intercompréhension entre langues romanes. En effet, 

l’école est engagée dans un projet qui dure une bonne partie de l’année scolaire sur 

la thématique de la différence, sous toutes ses formes. En amont, des lectures 

(roman, albums) et des recherches documentaires sont effectuées. Ce projet s’inscrit 

également dans les programmes de l’enseignement moral et civique : lutte contre le 

racisme, lutte contre les discriminations  etc. Dans les échanges préparatoires entre 

les enseignants, il a été convenu de décliner ce travail sur la différence en trois 

volets : différence garçon/fille, différence face au handicap et différence de langues 

et culture, lequel a particulièrement retenu notre attention. Ce grand projet 

transversal interdisciplinaire a mobilisé de nombreux domaines : littérature (Verte de 

Marie Despleschin qui raconte une même histoire selon différents points de vue, 

lectures d’albums jeunesse sur la thématique de la différence, recherches 

documentaires en TICE, production d’écrit pour la rédaction des textes, arts 

plastiques pour les illustrations des textes rédigés, enseignement moral et civique 

pour tous les aspects portant sur la tolérance, et la lutte contre les discriminations et 

la francophonie, la géographie et les langues ! Ce travail sur la différence a servi de 

fil rouge et a permis l’intégration des travaux sur les langues engagés dans ce travail 

de thèse. Bien que cette mise en scène puisse paraître lourde ou complexe, les 

expériences antérieures m’ont prouvé que tout travail innovant sur les langues 

nécessite une mise en projet sous peine d’accueillir des réactions de résistance ou 

de rejet. C’est dans ce contexte que le travail sur les approches interculturelles et 

l’intercompréhension est amené auprès des élèves de CM1-CM2.  

 

1. Le public ciblé 

 

Le choix de l’échantillon s’est porté sur deux classes de CM1-CM2 de la même école, 

appelées classes C et classe D. L’école est située dans un milieu urbain 

pavillonnaire à grande mixité sociale. Le secteur est classé en zone sensible, 

frontalière de la zone prioritaire. Les résultats aux évaluations nationales obtenus les 
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années précédentes, se situaient un peu en deçà de la moyenne nationale. Dans cet 

établissement scolaire, tous les enseignants ont l’habilitation pour enseigner l’anglais, 

langue qui est donc enseignée aux élèves dès le CP. L’équipe pédagogique a fait le 

choix de constituer deux classes de CM1-CM2. En effet, dans le groupe d’âge des 

CM2, des problèmes de comportement récurrents les années antérieures ont mené à 

la prise de décision de séparer des élèves. La constitution des classes est 

homogène, la répartition garçons/filles est équivalente, tout comme celle du nombre 

d’élèves en CM1-CM2 

L’enseignante a actuellement en charge la classe C pour l’année, pour 

expérimenter la mise en pratique des approches interculturelles et de 

l’intercompréhension avec un jeune public. C’est une classe de Cycle 3 à double 

niveau composée de 26 élèves dont 11 filles et 15 garçons. Les 10 élèves sont nés 

en 2006 et les 16 élèves de CM2, en 2005. 

La classe D est un CM1-CM2 (25 élèves, 12 filles et 13 garçons) implantée 

dans la même école, avec le même profil d’élèves. Elle participe également à l’étude. 

Un échange de service est effectué en sciences, de manière à réaliser cet 

enseignement avec le support Euromania. Il est important de noter que de nombreux 

échanges de service et de classe sont réalisés tout au long de l’année (EPS, Chant 

Chorale…) et donc que  les élèves de CM1-CM2  de la classe D connaissent très 

bien l’enseignante mettant en œuvre l’expérimentation, de plus les CM1 sont ses 

anciens élèves. Il s’agit ici de réduire au maximum l’effet maitre. 

Le double niveau pratiqué toute l’année (et souvent dans les années antérieures) 

leur a appris l’autonomie, le respect d’autrui et l’habitude du travail en petits groupes. 

L’atmosphère de classe est chaleureuse et sympathique. Elle se prête donc bien à 

cette étude. 

 

2. Le profil langagier des apprenants 

 

Afin de connaître le profil langagier des élèves, des outils ont été conçus pour 

recueillir les autobiographies langagières des apprenants. 
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a. Modalité de réalisation de ce recueil 

 

Les élèves de cycle 3 ne sont pas habitués à effectuer des activités sur les langues. 

Ils peuvent se montrer frileux ou suspicieux quant aux finalités de ce travail. De plus, 

une écriture de leur autobiographie langagière en première intention créerait une 

difficulté supplémentaire pour certains élèves peu à l’aise avec l’expression écrite. 

Une approche plus ludique a été envisagée, celle de la fleur langagière individuelle, 

où chaque élève dessine une fleur dont les pétales vont rendre compte de ses 

connaissances langagières. A l’aide d’un code couleur, il va pouvoir inscrire dans 

des pétales de couleurs différentes, les langues qu’il parle, qu’il sait lire et écrire, les 

langues qu’il parle mais ne sait ni lire ni écrire, les langues qu’il ne parle pas mais 

qu’il comprend, les langues qu’il ne parle pas mais qu’il a déjà entendues. Une fois 

ces fleurs terminées, celles-ci seront affichées collectivement afin de créer un jardin 

des fleurs langagières de la classe. Des comparaisons et des questions vont 

immanquablement apparaître. Certains élèves vont manifester leur envie de revenir 

sur leur fleur pour l’enrichir au vu des autres productions, arguant d’oublis. Il est 

intéressant de noter que les élèves sous-évaluent toujours les langues avec 

lesquelles ils sont en contact et oublient d’en comptabiliser certaines. Un jardin des 

fleurs de la classe constituera une biographie collective qui pourra être reprise et 

enrichie tout au long de l’année et de l’expérimentation en cours.   

 

Pour les quelques élèves qui bloquent devant cette activité, une aide peut être 

apportée sous forme de questions : Parles-tu d’autres langues que le français à la 

maison ? As-tu des copains qui parlent d’autres langues ? Les as-tu déjà entendus 

parler ? Regardes-tu parfois la télévision dans d’autres langues que le français ? 

Dans quelle langue parles-tu à table ? Dans quelle langue parles-tu à tes grands-

parents ? As-tu déjà vu d’autres langues écrites ? Es-tu déjà parti en vacances dans 

un endroit où la langue était différente du français ? Est-ce que tu sais chanter une 

chanson dans une autre langue ? En plus de cet étayage, l’enseignant dresse sa 

propre autobiographie langagière et la place dans le jardin des fleurs de la classe. 

Au-delà de montrer l’exemple, celle-ci a pour but de créer un contrat de 

confiance réciproque. Parler des langues, c’est inévitablement parler de soi. 

L’enseignant demande aux élèves de lui faire confiance dans le cadre d’une activité 
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nouvelle déroutant quelque peu certains d’entre eux. Il est nécessaire de les 

ménager et de créer une réciprocité dans l’immixtion dans la sphère privée 

langagière. Des précautions sont à prendre pour que certains élèves puissent entrer 

dans des activités qui les poussent à mobiliser leurs connaissances préalables mais 

également à les partager avec leurs camarades pour la construction d’un espace 

classe favorable au travail plurilingue et pluriculturel. Le rapport aux langues n’est 

pas toujours simple et, selon leur histoire de vie, confrontés à la dévalorisation d’une 

ou de plusieurs de leur(s) langue(s) ou bien associé(s) à un pan désagréable de leur 

vécu. L’enseignant doit avoir conscience de cette éventualité pour ne rien brusquer.  

De plus, cette activité de mise en situation a lieu en début d’année, 

chronologiquement en amont de tout travail préalable sur les langues, -sauf les cours 

d’anglais qui ont déjà commencé- et constitue la phase initiale des activités 

langagières. 

  Ensuite, une grande fleur est réalisée sur une affiche rassemblant toutes les 

langues parlées, entendues, comprises, rencontrées par les élèves de la classe, 

c’est la biographie collective. Il est toujours étonnant d’observer le nombre important 

de ces langues présentes dans un groupe classe.  

Dans un deuxième temps, une écriture autobiographique est demandée aux 

élèves avec l’aide de la fleur pour support d’écriture. L’objectif est de faire apparaître 

des nuances et des subtilités qui n’apparaissent pas dans la fleur. Un étayage est 

proposé aux enfants en difficultés. Des enregistrements vocaux sont également 

recueillis. Cette autobiographie écrite peut être considérée comme un complément 

ou comme un des éléments d’un portfolio des langues.  

 
b. Conception des outils de l’autobiographie langagière 

 

Le recueil de l’autobiographie langagière des élèves doit se dérouler dans le cadre 

d’une séquence comprenant trois séances. La première servira à recueillir leur 

autobiographie sous la forme d’une fleur des langues, la deuxième aura pour but de 

permettre d’affiner cette dernière avec la rédaction d’une autobiographie langagière 

écrite. La troisième sous la forme d’un entretien oral individuel permettra de 

compléter cette dernière. 
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i. Réalisation de la fleur des langues 

 
Objectifs 

La fleur des langues permet de: 

- établir de façon ludique une première esquisse de la biographie langagière 

des élèves 

- entrer dans le projet des langues qui constitue ce travail 

- identifier les langues connues des élèves  

- estimer approximativement leur niveau  de compétences dans celles-ci 

- cerner leur environnement linguistique 

- repérer les élèves qui sont familiers avec les langues romanes 

- instaurer un climat de confiance et bienveillance pour entrer dans 

l’expérimentation.  

 

Consigne 

La consigne sera longue, comprenant 4 volets, il est donc important de bien 

l’expliciter, de l’écrire et d’instaurer, dès la consigne, le code couleur qui sera mis en 

place à l’aide d’une légende. 

« Vous allez construire votre fleur des langues. Vous commencez par coller un rond 

jaune au centre de la feuille A4. Ce sera le cœur de la fleur. Ensuite vous construirez 

la fleur petit à petit. Les pétales sont déjà découpés et rangés par couleur dans des 

barquettes. Vous allez venir chercher les pétales un à un. Vous pourrez faire autant 

de voyages que vous le souhaitez. Sur chaque pétale vous allez écrire dessus, au 

crayon à papier, le nom d’une langue en respectant les bonnes couleurs. 

Sur chaque pétale vert, vous écrirez le nom d’une langue que vous savez parler, lire 

et écrire, 

Sur chaque pétale orange, vous écrirez le nom d’une langue que vous savez parler 

mais dans laquelle vous ne savez ni lire ni écrire 

Sur chaque pétale bleu, vous écrirez le nom d’une langue que vous ne parlez pas 

mais que vous comprenez 

Sur chaque pétale rouge, vous écrirez le nom d’une langue que vous ne parlez pas 

mais que vous avez déjà entendue. 

Attention on ne peut écrire qu’une  seule langue par pétale. » 
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L’enseignant procède alors à la construction de sa fleur pour illustrer ses propos, 

instaurer une confiance réciproque et s’assurer ainsi que les élèves ont bien compris. 

Par exemple, « j’ai déjà entendu parler le grec pendant mes vacances, quel pétale je 

dois prendre ? Qu’est-ce que j’écris dessus ? J’ai appris le japonais à l’université, sur 

quel pétale vais-je l’écrire ? etc. »  

 

Programmation de la séance 

Phases Durée Descriptif des activités 

Phase 1 3 min Présentation de l’activité (nature et but de l’activité) 

Phase 2 2 min Présentation du matériel à disposition 

- feuille de papier format A4,  

- cœur jaune de la fleur,  
- pétales de couleur déjà découpés, disposés dans 4 

barquettes, à une barquette correspond une couleur 

Phase 3 2 min Explicitation des consignes et écriture au tableau en prenant 

appui sur le code couleur 

Phase 4 10 min Réalisation de l’activité (1er jet) 

Phase 5 5 min Mise en commun collective et réalisation du jardin des fleurs 

provisoire au tableau avec des aimants. Des élèves 

volontaires décrivent leur fleur des langues 

Phase 6 5 min Réalisation facultative de l’activité avec possibilité d’apporter 

des modifications à son travail (2ème jet) 

Phase 7 5 min Analyse collective de l’affichage provisoire du jardin des 

langues  

Phase 8 5 min Réalisation collective d’une fleur des langues de la classe 

Phase 9 5 min Etablir un bilan de l’activité 

 
ii. Rédaction de l’autobiographie langagière 

 

Lors d’une deuxième séance, une activité de rédaction de leur biographie langagière 

est proposée aux élèves, pour apporter des précisions et des nuances à leur fleur 

des langues. Ils peuvent prendre appui dessus pour rédiger leur texte. Une trame 

leur est donnée afin de les aider et guider dans leur production d’écrit.  
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Objectifs 

Ce texte autobiographique poursuit les buts suivants :  

- estimer approximativement leur niveau de compétences dans les langues 

- cerner plus précisément leur environnement linguistique 

- repérer les élèves familiarisés avec les langues romanes 

- déterminer les élèves ayant déjà entamé une réflexion sur les langues 

- déceler les élèves possédant une expérience en intercompréhension 

- instaurer un climat de confiance et bienveillance pour entrer dans 

l’expérimentation. 

 

Consigne 

La consigne ainsi que la trame d’écriture sont les suivants : 

« Vous allez récupérer votre fleur des langues et bien l’observer pour la remettre en 

mémoire. Elle va vous aider à écrire votre biographie langagière. Vous allez ensuite 

écrire un texte qui suit la trame suivante :  

Je m’appelle …. et je sais parler, lire et écrire en ….(nom d’une langue)… parce que 

…. (donner la ou les raisons) 

La langue que je sais parler mais que je ne sais ni lire, ni écrire, c’est…. parce que… 

La langue que je ne sais pas parler mais que je comprends est ….. parce que… 

La (les) langue(s) que je ne connais pas mais que j’ai déjà entendue(s) c’est…. 

parce que….(expliquer où, avec qui, à quelle occasion etc.). » 

Essayez de penser à tout dans les moindres détails, posez-vous des questions 

comme : Parles-tu d’autres langues que le français à la maison ? As-tu des copains 

qui parlent d’autres langues ? Les as-tu déjà entendus parler ? Regardes-tu parfois 

la télévision dans d’autres langues que le français ? Dans quelle langue parles-tu à 

table ? Dans quelle langue parles-tu à tes grands-parents ? As-tu déjà vu d’autres 

langues écrites ? Es-tu déjà parti en vacances dans un endroit où la langue était 

différente du français ? Est-ce que tu sais chanter une chanson dans une autre 

langue ? etc.» 

Certains élèves, peu à l’aise avec l’écrit vont nécessiter l’aide de l’enseignant qui 

viendra en renfort apporter son aide par le biais d’encouragements, d’étayage, d’aide 

à la mise au travail, etc. 
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Mise en place de l’affichage définitif  

Une fois cette activité terminée, les fleurs des élèves sont récoltées de façon à 

installer durablement le jardin des fleurs. Un pan entier d’un mur de la classe sera 

dédié au projet annuel sur les langues. C’est là que ce jardin trouvera sa place ainsi 

que la grande fleur collective du groupe classe. 

 

iii. L’entretien individuel 

 

Afin d’achever d’établir la biographie langagière, un entretien entre l’enseignant et les 

enfants pris individuellement a lieu, dans le but d’apporter des précisions, de faire 

émerger certaines informations, qui n’avaient pas encore surgi, d’éclaircir des points 

confus et d’établir une relation de confiance. Il est souvent plus facile de se confier à 

l’oral qu’à l’écrit. 

 

B. Protocole de recueil des réponses 
 

       1. Questionnaires 

 

 Le choix d’une modalité pour le recueil des représentations linguistiques des 

apprenants a été retenu sous la forme d’un questionnaire.  Une enquête créée dans 

le cadre de l’évaluation de la méthode d’apprentissage en intercompréhension 

Euromania en 2012-2013 a servi d’aide et de support à la conception du 

questionnaire. Les items portant sur la biographie langagière des élèves n’ont pas 

été retenus car celle-ci a fait l’objet d’un recueil et d’une étude qui suivent une autre 

modalité (création d’une fleur des langues, rédaction d’une autobiographie 

langagière par les élèves complémentée par un entretien individuel). Sept questions 

ont été retenues, parfois après reformulation et seront posées aux élèves (Annexe 

3): 

1. Il y a beaucoup de langues que l’on n’apprend pas à l’école ! Est-ce que tu 

peux un peu en comprendre certaines quand tu les entends, en voyage, ou à 

la radio ?  

- Oui/non,  

- Si oui, lesquelles ? 

- Pourquoi comprends-tu un peu (ou beaucoup ?) ces langues ? 
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- Comment fais-tu pour les comprendre ? 

2. Quelles sont les trois langues que tu aimerais savoir parler ? Pourquoi ? 

3. « Plus j’apprends de langues, plus il est facile d’apprendre des langues ! » Es-

tu d’accord ?  

- Oui/Un peu/Non 

- Pourquoi ? 

4. Cite une ou deux langues qui te paraissent difficiles. Pourquoi ? 

5. Cite une ou deux langues qui te paraissent faciles. Pourquoi ? 

6. Cite trois langues d’Europe 

7. Parmi toutes ces langues, entoure les 6 langues qui ressemblent au français 

(anglais, allemand, italien, portugais, breton, russe, occitan, catalan, arabe, 

roumain, espagnol chinois). 

 

Ce questionnaire sera soumis aux élèves à deux reprises : avant le premier contact 

avec Euromania et ensuite à la fin de l’expérimentation. Il a pour objet de définir les 

contours des représentations sociolinguistiques et linguistiques des élèves. 

La 1ère question interroge les élèves sur leurs représentations de la 

démarche méthodologique (Peux-tu comprendre certaines langues quand tu les 

entends ?). En pré-test, cette demande pourrait sembler abrupte pour entrer dans le 

questionnaire mais comme elle reprend une question formulée lors de la fabrication 

de la fleur langagière qui avait dérouté quelques élèves, elle fait le lien entre les deux 

activités lors de la première passation du questionnaire. Utilisée en post-test après 

une expérience en intercompréhension intégrée entre langues parentes, cette 

question devrait être pertinente comme entrée dans le questionnaire. 

La question 2 (quelles sont les 3 langues que tu aimerais savoir parler ?) 

interroge les élèves sur le fait qu’ils aient ou non conscience de l’existence de 

familles de langues avant et après l’expérimentation. Cela peut concerner les 

langues romanes, car c’est celle du français, mais pour des élèves bilingues, il peut 

s’agir d’autres familles de langues. 

La question 3  qui traite du nombre de langues (plus j’apprends des langues, 

plus il est facile d’apprendre des langues) a pour but de savoir si les élèves en fin 

d’expérimentation ont perçu les possibilités d’établir des relations entre les langues, 

(transparence lexicale, appuis, transferts, comparaisons). 
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Les questions 4 et 5 (cite une ou deux langues difficiles et cite une ou deux 

langues faciles) fonctionnent de pair et permettent d’observer les arguments sur 

lesquels les élèves s’appuient pour définir si une langue leur paraît facile ou difficile : 

expérience vécue, observation des lettres et alphabets, aspect phonétique, 

transparence ou opacité du  lexique, construction syntaxique, régularités 

orthographiques et grammaticales etc. 

La question 6 interroge les élèves sur les langues d’Europe et fait état de leurs 

connaissances générales et culturelles sur les pays et les langues, et par 

conséquent la corrélation avec leurs perceptions et leurs connaissances des langues. 

Dans la question 7, cela revient à demander aux élèves quelles sont leurs 

représentations sur la famille des langues romanes avant et après l’expérimentation.  

 
Afin d’achever le recueil des représentations linguistiques des apprenants, un 

entretien entre l’enseignant et les apprenants pris individuellement peut avoir lieu  au 

cas par cas, dans le but d’apporter des précisions, de faire émerger certaines 

informations omises, peu ou mal explicitées, d’éclaircir des réponses confuses. 

 

         2. Observation participante 

 

Le terme « observation participante » est un emprunt au domaine de l’ethnologie et 

selon P. Blanchet (2011), l’observation participante joue un rôle important pour les 

analyses qualitatives dans les recherches ethnographiques. En tant que doctorante 

désireuse d’observer les réactions des élèves, les interactions entre eux, leur 

démarche pour accéder au sens, il était nécessaire d’être observatrice. Toutefois, un 

projet expérimental qui court sur une bonne partie de l’année est lourd à mettre en 

place. Il ne me paraissait pas d’autre alternative que de mener ces séances 

d’intercompréhension et d’approches interculturelles en tant qu’enseignante. En cela, 

cette observation peut également être qualifiée de participante. Même si l’enseignant 

essaie de s’effacer et de ne pas influer sur le cours de la pensée des élèves, de ne 

pas influencer leurs choix, il n’en demeure pas moins que lorsque ceux-ci étaient 

bloqués, un guidage s’avérait nécessaire en donnant des indices, en évitant de 

dévoiler les réponses afin qu’ils réfléchissent par eux-mêmes. De plus, un étayage 

était apporté ainsi que la répartition des tours de parole. Ces interventions étaient 
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limitées autant que possible afin d’éviter les biais dans le recueil de données et 

l’analyse qui en découlera. 

 

         3. Enregistrements audio 

 

Dans le but d’obtenir de manière précise et complète les interactions des élèves, des 

enregistrements audio ont été effectués. Ils permettent de recueillir les réactions 

spontanées des élèves et de suivre le déploiement du processus 

d’intercompréhension pour identifier les stratégies et les compétences mises en 

place. Des enregistrements des séances d’approches interculturelles ont également 

été effectués, de façon à observer les compétences développées par les élèves. Le 

choix d’un enregistrement vidéo n’a pas été retenu pour diverses raisons, la première 

étant que plusieurs familles n’avaient pas accordé le droit de diffusion d’images de 

leurs enfants. Il n’était donc pas envisageable de mener un protocole expérimental 

long sur l’année dans ces conditions. De plus, les enfants oublient plus facilement la 

présence d’un dictaphone que d’une caméra et sont donc plus naturels dans leurs 

échanges et leurs interactions. En outre, l’usage du dictaphone rend la phase de 

transcription plus aidée qu’un enregistrement vidéo. Le dictaphone était placé dans 

un endroit central sur une table au milieu de la classe. Les voix des élèves placés à 

proximité sont facilement identifiables, ceux placés à distance le sont un peu moins. 

Dans un souci de faire apparaître toutes les paroles d’élèves, la voix de l’enseignant 

par des reformulations et des répétitions tente de pallier cette gêne. 

 

         4. Choix de l’entretien semi-dirigé 

 

Pourquoi des entretiens ? Essentiellement pour prévenir deux 

difficultés qu’apporterait la seule utilisation des supports écrits: La première  porte 

sur certains élèves en difficulté en français. L’utilisation exclusive de l’écrit 

entraînerait un biais dans le recueil de leurs représentations, qui seraient perçues de 

façon lacunaires alors que l’origine du problème provient d’un blocage face à la 

forme écrite. La deuxième difficulté envisagée concerne un profil d’élèves très 

scolaires qui veulent à tout prix donner la bonne réponse, ou du moins essayer de 

deviner ce que l’enseignant a envie d’entendre. L’entretien en complément des 
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supports écrits me semble une façon d’élargir les possibilités de recueillir les 

représentations des élèves et de contourner ces obstacles. 

L’entretien a lui-même pour support un document écrit, donc en cela, il se 

définit comme un entretien semi-dirigé. La trame des questions et des exercices 

guide plus ou moins l’entretien mené au sein de petits groupes plutôt qu’en individuel. 

Avec un jeune public, la dynamique de groupe est préférable à un tête-à-tête 

embarrassant avec l’enseignant. Par ailleurs, un entretien collectif avec la classe 

entière serait difficile à mener, lourd à animer et ne permettrait pas à tout un chacun 

de s’exprimer (timidité, mise en retrait, élèves spectateurs…). 

L’entretien est l’instrument privilégié pour recueillir les représentations car il 

offre un lieu de parole, vecteur principal de ces dernières. Même si les 

représentations s’expriment à travers le discours oral, les faits de parole ou non-

verbaux seront pris en compte, considérés et analysés. Parce qu’il permet 

l’élaboration d’un discours libre et construit, l’entretien offre l’opportunité de recueillir 

des réponses sous forme de discours plus que des réponses ponctuelles à une 

question directe. 

Pour l’enquêteur, l’entretien présente des avantages incontestables : il permet 

de réajuster en cours de réalisation de l’enquête, de relancer les personnes 

interrogées, d’amener à reformuler des réponses, de découvrir des opinions qui lui 

sont étrangères, de prendre en compte le vécu individuel,   

Pour les personnes interviewées, un entretien, s’il est mené dans un rapport 

de confiance, est l’endroit privilégié pour verbaliser des problèmes, sentir que son 

avis compte, et que son vécu, ses pratiques et ses expériences sont considérés. 

 

Toutefois, un entretien comporte des limites car il demeure un échange de 

paroles entre les personnes en présence. C’est son intérêt et son principal 

inconvénient. Il ne peut garantir la sincérité des propos. Quand l’entretien se passe 

dans un cadre institutionnel, on ne peut faire abstraction du fait que la présence, le 

statut, les reformulations de l’interviewer influencent la relation entre les différents 

interlocuteurs, et ce, malgré les précautions prises (mise en retrait, maintien d’une 

position d’écoute…). Cela complexifie et accentue le cours de l’entretien. 

Une autre limite de l’entretien réside dans la restitution la plus fidèle possible 

des interactions. Les échanges peuvent manquer de spontanéité ou de sincérité, car 

lorsqu’ils se savent enregistrés les interlocuteurs ont le trac du direct ou bien 
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modifient leurs réponses de façon à les rendre conformes aux attentes supposées de 

la personne qui les interroge. De plus, les transcriptions rédigées à partir 

d’enregistrements audio, ne peuvent restituer la part du non-verbal, mimiques, 

gestes, silences, qui sont autant de facteurs influant sur le cours interactif des 

entretiens. 

 

5. Choix de l’interviewer 

 

Il faut être bien conscient du fait que le statut de l’interviewer lors d’une 

enquête basée sur des entretiens, oriente inéluctablement les propos. Même si la 

personne s’évertue à se situer le plus possible en retrait, à rester en position 

d’écoute et de spectateur, sa seule présence fait que le discours n’est pas neutre. 

Les relances, les reformulations et les demandes d’approfondissement des réponses 

peuvent être perçues comme des signes d’orientation de la parole, de même que les 

silences, et autres signes non verbaux (gestes de la tête, sourires, prise de note ou 

pas d’une réponse…). Cette recherche aurait pu choisir un interviewer extérieur et 

donc neutre. Les échanges en auraient étés certainement différents, mais rien ne 

garantit qu’ils auraient été plus utiles, sincères ou riches en informations. En effet, les 

entretiens nécessitent l’établissement d’une relation de confiance entre les 

différentes personnes en présence. Or les élèves de CM1-CM2 sont relativement 

jeunes (9-10 ans) et impressionnables. Il est apparu plus judicieux que ces entretiens 

aient lieu dans le cadre de la classe, avec l’enseignant qui les a accompagnés dans 

leur scolarité tout au long de l’année. Le rapport de confiance est installé depuis des 

mois. Un autre atout à cette situation réside dans le fait qu’un contrat didactique est 

mis en place entre l’enseignant et les élèves. Ils ont l’habitude de travailler par petits 

groupes, savent qu’ils peuvent écrire librement leurs réflexions sur leurs documents 

écrits sans qu’ils soient « jugés » ou évalués, car ils sont habitués à cette pratique 

utilisée régulièrement dans le cadre des expériences de sciences par exemple. 

Cette confiance et ce contrat didactique ont semblé être des avantages à la 

conduite des entretiens, tant pour les animer que pour réagir en reformulant ou en 

demandant des précisions et approfondissements. L’enseignant-enquêteur gardera 

toutefois à l’esprit pendant cette étude, qu’il ne sera pas spectateur ou auditeur, mais 

également acteur, aussi discret soit-il.  
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C. Planification des étapes 
 
Etape 1 : Dans un premier temps, une mise en contexte de ce travail sur les 

approches interculturelles et l’intercompréhension entre langues romanes au sein 

d’un projet de classe plus général a été réalisée. Pour cela, un projet sur le thème de 

la différence et l’étude d’œuvres littéraires en réseau abordant notamment le sujet 

des langues et cultures différentes constitue une bonne entrée pour poser le 

contexte de travail. 

 

Etape 2 : Ensuite, une fois la mise en projet engagée, il est apparu également 

intéressant de prendre connaissance de la biographie langagière des élèves. La 

démarche (auto)biographique demande une mise en situation basée sur un climat de 

confiance et de bienveillance vis-à-vis de toutes les langues et cultures. Il semble 

pertinent de la mettre en place en amont de tout travail sur le plurilinguisme. La 

déclinaison du recueil des autobiographies langagières en trois étapes espacées 

dans le temps devrait permettre d’instaurer progressivement un lien de confiance 

réciproque entre pairs et avec l’enseignant tout en leur aménageant un espace 

nécessaire à leur sécurisation. L’entrée dans l’autobiographie langagière sous la 

forme d’une fleur des langues devrait permettre à l’élève de s’engager dans l’activité 

par son coté ludique sans les obliger à trop se dévoiler à parler d’eux-mêmes dès la 

première séance. L’autobiographie langagière écrite, dans un deuxième temps, offre 

le temps et l’espace pour s’exprimer de façon plus personnelle ou plus nuancée sur 

cette fleur des langues. Enfin, l’entretien personnel affine et approfondit le recueil des 

informations sur l’autobiographie langagière dans le cadre d’un échange bienveillant 

en relation duelle avec l’enseignant. Il est assuré aux élèves que les données 

recueillies dans l’autobiographie écrite ainsi que l’entretien resteront anonymes et 

confidentielles. Cette construction des biographies en trois temps devrait ménager 

les sensibilités des élèves, leur garantir une sécurisation en leur permettant de 

s’exprimer en procédant par étapes, sans que ceci soit vécu ni comme une obligation 

ni une intrusion dans leur sphère privée et familiale.  

 

Etape 3 : Puis, un pré-test pour recueillir les représentations linguistiques des 

élèves est mis en place avant toute expérimentation. L’objectif de ce pré-test est 
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d’obtenir une image des représentations linguistiques initiales de chaque élève en 

début d’année scolaire afin de pouvoir mesurer une éventuelle évolution de ces 

représentations par comparaison avec le post-test des représentations linguistiques 

posé en fin d’expérimentation. (Annexe 3) 

 

Etape 4 : En amont de tout travail sur les langues ou les approches plurielles, 

sept exercices d’intercompréhension sont soumis aux apprenants. Ils constituent le 

pré-test réalisé dans les deux classes impliquées dans l’expérimentation. L’objectif 

de ce pré-test est de repérer les compétences développées et les stratégies 

d’apprentissage mises en œuvre par les apprenants en amont de l’expérimentation 

d’intercompréhension intégrée. Elles permettront d’établir une comparaison avec le 

post-test mené en aval de l’expérimentation. (Annexe 4) 

 

Etape 5 : L’expérimentation débute avec des leçons de sciences régulières 

avec Euromania. Des enregistrements audio sont réalisés dans les deux classes. 

Les séances commencent par une phase de recherche individuelle pendant laquelle 

les élèves recherchent individuellement à construire le sens du texte et à réaliser les 

tâches demandées dans les activités. Ensuite une phase de mise en commun des 

résultats est organisée collectivement. 

 

Etape 6 : Parallèlement à l’étape 5, les premières séances d’approches 

interculturelles articulées avec Comparons nos langues sont proposées dans la 

classe C. Des enregistrements sonores sont effectués.  

 

Etape 7 : Un post-test final est réalisé dans les deux classes pour observer 

l’évolution des représentations linguistiques ainsi qu’un post-test 

d’intercompréhension afin d’observer l’évolution des compétences développées et 

les stratégies d’apprentissage mises en place. Ces post-tests sont strictement 

identiques aux pré-tests, et ce pour deux raisons, la première est de permettre une 

meilleure visibilité de l’évolution et des progrès réalisés. La deuxième est qu’il 

semble improbable que les élèves puissent se souvenir des questions auxquelles ils 

ont répondu en début d’année scolaire, soit 10 mois plus tôt. 
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RESULTATS 

 

I. ANALYSE AUTOBIOGRAGRAPHIE LANGAGIERE DES APPRENANTS PRE-
EXPERIMENTATION 
Le recueil des autobiographies langagières des élèves a été effectué de façon triple, 

dans un premier temps sous la forme d‘une fleur des langues. Cette approche a le 

mérite d’être à la fois ludique, basée sur une consigne simple et de permettre aux 

élèves d’entrer dans l’expérimentation sur les langues. La fleur, par le biais de 

l’analyse des pétales, permet d’aborder les résultats de manière quantitative. Ensuite, 

une approche qualitative, via une autobiographie écrite, viendra apporter un 

complément d’information, qui sera enfin complété par un entretien oral individualisé. 

 
   A. Analyse quantitative grâce aux fleurs des langues 

 

La fleur des langues, construite de manière individuelle, devait respecter un code 

couleur. Quatre couleurs de pétales associées à quatre niveaux de compétences 

participent à l’élaboration de la fleur. (Annexe 1) 

 

1. Les langues que je suis capable de parler, lire et écrire 

 

Les pétales verts correspondent aux langues que je suis capable de parler, lire et 

écrire. L’ensemble des 51 élèves des classes C et D a indiqué qu’ils parlaient, 

lisaient et écrivaient la langue française. Ce résultat est en adéquation avec le fait 

que ces classes ne comprennent pas d’élèves primo-arrivants allophones et que les 

élèves suivent leur scolarisation dans une école française.  

Dans la classe C, 8 élèves ont mentionné une seconde langue -qui correspond à leur 

langue maternelle-, en plus du français. Ces 7 langues identifiées sont dans l’ordre 

alphabétique : l’algérien, l’anglais, l’espagnol, le marocain, le portugais, le tunisien, le 

turc. Les locuteurs de ces langues se répartissent de cette manière :  
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Langue parlée, lue et écrite Nombre d’élèves 

Algérien 1 

Anglais 1 

Espagnol 2 

Marocain 1  

Portugais 1 

Tunisien 1 

Turc 1 

 

Dans la classe D, 8 élèves également ont mentionné en plus du français, une langue 

maternelle ou L2. Les 6 langues identifiées sont dans l’ordre alphabétique : l’anglais, 

le créole martiniquais, l’espagnol, le marocain, le portugais, le tunisien. Les locuteurs 

de ces langues se répartissent de cette manière :  

Langue parlée, lue et écrite Nombre d’élèves 

Anglais 1 

Créole martiniquais 1 

Espagnol 1 

Marocain 3  

Portugais 1 

Tunisien 1 

 

2. Les langues que je sais parler mais dans lesquelles je ne sais ni lire, ni 

écrire 

 

Les pétales orange indiquent les langues que l’enfant sait parler mais dans 

lesquelles il ne sait ni lire, ni écrire. Sur les 26 élèves, 24 ont inscrit l’anglais comme 

langue qu’ils savaient parler, mais ni lire, ni écrire. Parmi les deux élèves qui n’ont 

pas indiqué l’anglais, on peut observer deux raisons à cela : dans un cas il s’agit 

d’une élève qui n’a pas compté l’anglais dans les pétales oranges parce qu’elle 

possède l’anglais comme langue maternelle et l’avait déjà comptabilisée dans les 

pétales verts ; dans l’autre cas, c’est un élève dont l’anglais est absent de son 

autobiographie langagière. 7 élèves ont indiqué qu’en plus de l’anglais, ils parlaient 
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une autre langue sans toutefois savoir ni l’écrire ni la lire. Ces 5 langues sont : 

l’algérien, le créole guadeloupéen, le créole réunionnais, l’espagnol, le marocain. Un 

élève présente un profil langagier particulièrement atypique car il indique 4 langues 

parlées mais non lues, non écrites. Ce sont l’allemand, le tunisien, l’espagnol ainsi 

que l’anglais. A ces 5 langues se rajoutent donc l’allemand et le tunisien, ce qui 

comptabilise 7 langues au total dont voici la répartition quantitative : 

Langue parlée mais non lue non 
écrite 

Nombre d’élèves 

Allemand 1 

Algérien 2 

Anglais 25 

Créole guadeloupéen 1 

Créole réunionnais 1 

Espagnol 2 

Marocain 1 

Tunisien 1 

Parmi les 25 élèves de la classe D, 24 ont indiqué l’anglais comme langue qu’ils 

savaient parler, mais ni lire, ni écrire. Une élève anglophone n’a pas comptabilisé 

l’anglais dans les pétales oranges parce qu’elle est bilingue franco-anglais et parle 

anglais à la maison avec son père néozélandais. 7 élèves parlent une autre langue, 

en plus de l’anglais sans pour autant la savoir lire, ni l’écrire. 

Ces 6 langues sont : l’algérien, le basque, l’espagnol, le marocain, le portugais, le 

wolof, ce qui comptabilise avec l’anglais 7 langues au total dont voici la répartition 

quantitative : 

Langue parlée mais non lue non 
écrite 

Nombre d’élèves 

Algérien 2 

Anglais 24 

Basque 1 

Espagnol 1 

Marocain 1 

Portugais 1 

Wolof 1 
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3. Les langues que je ne parle pas mais que je comprends 

 

Les pétales bleus se réfèrent aux langues que je ne parle pas mais que je 

comprends.  

7 élèves de la classe C n’ont trouvé aucune langue qui puisse répondre à cette 

consigne dans leur biographie langagière. 16 enfants ont indiqué une langue. 2 

élèves en ont relevé 2 (italien et créole réunionnais/ portugais et créole 

guadeloupéen), un autre enfant, 3 langues (breton, italien, espagnol). 19 élèves 

comprennent une langue sans la parler. Les 11 langues mentionnées sont : l’algérien, 

l’arabe, l’américain (que l’enfant différencie de l’anglais intentionnellement), 

l’arménien, le créole réunionnais, le créole guadeloupéen, l’espagnol, le lingala 

(langue du Congo), l’italien, le marocain, le portugais.  

 

Langues non parlées mais comprises Nombre d’élèves comprenant la 
langue 

Algérien 1 

Arabe 2 

Américain 1 

Arménien 1 

Créole réunionnais 1 

Créole guadeloupéen 1 

Espagnol 6 

Lingala 1 

Italien 4 

Marocain 2 

Portugais 4 

 

Il est intéressant de remarquer que la notion de famille de langues sans être 

identifiée, commence à devenir sous-jacente (langues arabes : marocain, algérien, 

arabe et langues romanes : espagnol, italien, portugais et les langues créoles). 
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Quant à la classe D, 8 apprenants n’ont indiqué aucune langue répondant à ces 

critères dans leur biographie langagière. 15 enfants en ont indiqué une, 2 élèves en 

ont désigné 2 (espagnol et basque ainsi que algérien-tunisien). 17 élèves 

comprennent une autre langue (que français et anglais) sans la parler. 

Les 9 langues mentionnées sont : l’algérien, le basque, le douala (langue du 

Cameroun), l’espagnol, le malgache, le marocain, le peul (langue africaine parlée 

notamment au Sénégal), le portugais, le tunisien.  

Langues non parlées mais comprises Nombre d’élèves comprenant la 
langue 

Algérien 4 

Basque 1 

Douala 1 

Espagnol 2 

Malgache 1 

Marocain 1 

Peul 1 

Portugais 2 

Tunisien 2 

 

La notion de famille de langues commence à poindre discrètement (langues arabes : 

marocain, algérien et langues romanes : espagnol, portugais). 

 

4. Langues que je ne comprends pas mais que j’ai déjà entendues 

 

 Dans les pétales rouges, les élèves signalent toutes les langues qu’ils ne 

comprennent pas mais qu’ils ont déjà entendues autour d’eux, dans leur 

environnement familial, scolaire ou dans les médias. Cette catégorie est la plus riche. 

Elle peut contenir selon les élèves de 1 à 9 langues. Les 26 langues en présence 

sont chez les élèves de la classe C: allemand, algérien, anglais*, arabe, arabe 

littéraire, arménien, basque, breton, brésilien**, chinois, créole, congolais, espagnol, 

gabonais, italien, irlandais**, japonais, marocain, nigeria***, polonais, portugais, 

russe, thaïlandais, tunisien, turc, vietnamien.  
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Langues non comprises mais déjà 
entendues 

Nombre d’élèves 

Allemand 17 

Algérien 1 

Anglais* 1 

Arabe 6 

Arabe littéraire 1 

Arménien 2 

Basque 4 

Breton 6 

Brésilien** 2 

Chinois 9 

Créole 1 

Congolais 3 

Espagnol 14 

Gabonais 1 

Italien 5 

Irlandais** 1 

Japonais 5 

Marocain 3 

Nigeria*** 1 

Polonais 4 

Portugais 5 

Thaïlandais 1 

Tunisien 2 

Turc 9 

Russe 2 

Vietnamien 1 

 

Cette biographie langagière des élèves de la classe C a fait surgir 30 langues 

différentes (l’américain, l’irlandais et le brésilien n’ont pas été inclus dans ce nombre). 

Les fleurs des élèves comprenaient de 4 à 13 langues, avec une moyenne de : 7,2 

pétales. 
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Dans la classe D, cette catégorie fort riche peut contenir de 1 à 7 langues selon les 

élèves. Les 26 langues en présence sont : allemand, algérien, arabe littéraire, 

arménien, basque, breton, brésilien, bulgare, chinois, créole, croate, espagnol, 

gabonais, italien, japonais, lingala, malgache, marocain, néo-zélandais**, peul, 

polonais, portugais, russe,  tunisien, turc, wolof.  
Langues non comprises mais déjà entendues Nombre d’élèves 

Allemand 15 

Algérien 6 

Arabe littéraire 2 

Arménien 1 

Basque 2 

Breton 3 

Brésilien 6 

Bulgare 2 

Chinois 9 

Créole 1 

Croate 3 

Espagnol 14 

Gabonais 1 

Italien 5 

Japonais 1 

Lingala 1 

Malgache 2 

Marocain 1 

Néo-zélandais** 4 

Peul 2 

Polonais 5 

Portugais  4 

Russe 2 

Tunisien 9 

Turc 4 

Wolof 1 
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La biographie langagière des élèves de la classe D a fait surgir 29 langues 

différentes (le néo-zélandais n’a pas été inclus dans ce nombre). Les fleurs des 

élèves comprenaient de 4 à 12 langues, avec une moyenne de : 7,1 pétales. 

 

5. Remarques conclusives sur l’analyse quantitative 

 

L’exercice a été réalisé avec succès par tous les élèves, qui se sont bien prêtés à 

cette activité, et ce dans les deux classes. Les consignes ont été bien comprises. 

Aucune erreur concernant le code couleur n’a été faite, ni aucun doublon. On note 

toutefois qu’ils ont beaucoup douté au moment de placer l’anglais, cette langue en 

cours d’apprentissage qui n’entre parfaitement dans aucune catégorie. Des traces 

d’étiquettes orange arrachées puis recollées peuvent témoigner des hésitations des 

élèves. C’est certainement pour cette langue en cours d’appropriation que le statut 

était le moins clair. Un élève n’a indiqué l’anglais, sur aucun pétale de sa fleur 

langagière. Or, une trace de pétale bleu arrachée subsiste. Lors de l’entretien, il 

s’explique et dit avoir douté, donc arraché l’étiquette bleue en souhaitant revenir plus 

tard sur ce pétale pour en changer la couleur, mais il a oublié. 

  

A ce titre, une remarque peut être apportée ici concernant l’élève K. qui a indiqué 

l’anglais* comme langue qu’il a déjà entendue mais qu’il ne comprend pas. A l’origine, 

l’hypothèse d’une mauvaise compréhension de la consigne a été envisagée, mais 

lors de l’écriture de son autobiographie langagière et de l’entretien, il a pu 

confusément expliquer ses choix. Cet enfant a interprété la consigne de cette 

manière : sa langue maternelle étant le français, il parle, lit et écrit en langue 

française. Il est en cours d’apprentissage en anglais et donc n’a pas une maîtrise 

totale de cette langue. Par conséquent, il considère qu’il sait un peu la parler mais 

pas encore bien la lire, ni l’écrire. Ce ressenti est partagé assez largement par ses 

camarades, puisqu’ils ont majoritairement étiqueté l’anglais en orange. Effectivement 

la grande majorité du temps, les cours d’anglais en école primaire s’effectuent à l’oral, 

l’écrit est réservé à la structuration des connaissances (aide-mémoire sous forme de 

phrases-clefs, vocabulaire présenté sous forme d’imagier…). Cet élève sent bien 

qu’il n’est pas encore dans ses compétences de lire un texte ou d’être mis en 

situation d’écrire des phrases. L’anglais est donc inscrit dans un pétale orange. De 
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plus, une partie de sa famille habite aux USA. Il s’est déjà rendu compte, en parlant 

avec ses cousins, qu’il existait des variations entre certains mots ou certaines 

expressions anglaises et américaines. Il considère donc qu’il ne parle pas cette 

langue, car il ne connaît pas les mots spécifiques à l’américain mais qu’il comprend 

quand même un peu. Il en est de même pour l’accent. L’anglais parlé par ses 

cousins est phonologiquement trop éloigné de ce qu’il connaît pour qu’il puisse 

identifier tous les mots qu’il a appris en cours d’anglais. Pour ces raisons, l’américain 

est une langue à part entière à ses yeux, qu’il ne parle pas, ne sait pas lire ni écrire, 

donc étiquetée en bleu. Poursuivant toujours sa logique, l’anglais est une langue qu’il 

a déjà entendue mais qu’il ne comprend pas, puisqu’il est toujours en cours 

d’apprentissage et n’a pas une maîtrise totale de cette langue, donc elle est 

également renseignée en rouge (en plus de l’orange). Suite à cet échange avec 

l’enseignant, puis reprise de la consigne, il lui a été proposé d’apporter des 

modifications à son travail s’il le voulait, pour rajouter d’autres langues qu’il a déjà 

entendues par exemple. Il ne l’a pas souhaité donc celui-ci restera en l’état. 

 

La deuxième observation rejoint la remarque sur la langue américaine ci-dessus 

mais concerne l’irlandais**, le néo-zélandais** et le brésilien**. Après les entretiens 

avec les élèves pour essayer de comprendre ces réponses, il a été mis en évidence 

que les enfants identifient ces langues comme différentes de l’anglais et du portugais. 

Pour énoncer cela, ils se basent sur leur expérience. Ils ont déjà entendu ces 

langues et ils ont remarqué un accent très fort qui rendait la compréhension difficile. 

Ils en ont déduit qu’il s’agissait de langues très différentes de l’anglais et du portugais. 

L’aspect phonologique leur a paru trop éloigné des langues qu’ils connaissaient. Il 

est intéressant de noter ici que la notion de variation linguistique leur est inconnue. 

Ils imaginent les langues comme pures, uniformes et homogènes lexicalement 

comme phonologiquement. 

 

La troisième remarque concerne l’élève J. qui indique comme langue le nigeria***. 

Après de plus amples explications avec l’élève et sa mère, il a été établi que le 

Nigeria est leur pays d’origine. La mère parle avec sa famille et ses amis dans une 

langue originaire de son pays qu’elle désigne comme le « nigeria » (pas le nigérian, 

mère et fille le précisent bien). Après des recherches, ce vocable ne correspond à 

aucune langue majoritaire ou minoritaire officielle identifiée du Nigeria. On ne peut 



 253 

que faire des suppositions : soit il s’agit d’un dialecte non répertorié officiellement, 

soit ce mot est un néologisme familial issu d’une collusion par association d’idées 

entre la langue et le pays. Toujours est-il que cette langue est un pidgin, c’est-à-dire 

le fruit de la créolisation d’une langue africaine avec l’anglais.  

 

Une autre observation a été relevée à de nombreuses occasions. Les élèves écrivent 

le nom d’un pays pour évoquer la langue : Turquie pour turc, Italie pour italien, 

Espagne pour espagnol, Maroc pour marocain. Ils ne se sont trompés pour aucune 

autre langue sur leur fleur des langues. Il leur a été difficile d’expliquer cette 

appellation et ont invoqué l’erreur d’écriture, mais ne peut-on pas se demander si ces 

élèves n’auraient pas une vision de la répartition des langues réduite à cette 

équation : 1 pays = 1 langue, sauf exception pour des langues à très large diffusion 

comme l’anglais ? C’est une vision des langues communément répandue chez les 

enfants. Pour eux, l’espagnol n’est parlé qu’en Espagne. Ils ignorent bien souvent 

que cette langue est également parlée en Amérique du Sud par exemple.  

 

Il a pu être constaté que les élèves font des distinctions très nettes entre certaines 

langues comme l’arabe (d’Arabie saoudite), le marocain, l’algérien, le tunisien et 

l’arabe littéraire. Ils tiennent à clairement mentionner les appellations précises et 

n’admettent pas la réunion de ces dernières sous la désignation élargie d’arabe. De 

la même façon, ils séparent très clairement les langues asiatiques telles que le 

vietnamien, le thaïlandais, le chinois et le japonais.  

 

Enfin, la consigne « comprendre des langues sans les parler » a laissé 15 élèves sur 

51 perplexes, soit 29,4% (7 élèves soit 26,9% de la classe C et 8 soit 32% de la 

classe D). Une telle éventualité ne leur a jamais paru envisageable jusqu’à ce que la 

question leur soit posée. Ils ont eu des réactions de surprise lorsque leurs 

camarades ont témoigné de leur capacité de compréhension dans d’autres langues 

que la leur. Cette information aura son intérêt pour la suite de cette étude. Bien que 

la notion n’ait pas encore été encore abordée, on peut voir apparaître en filigrane la 

notion de familles de langues (langues arabes, langues romanes). Un élève a 

évoqué également les possibilités de compréhension entre l’arménien et  le turc. 
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Le profil langagier des élèves dégagé dans les deux classes semble similaire d’après 

les résultats obtenus par l’analyse quantitative : 

 

 Nombre 

d’élèves 

parlant, lisant 

et écrivant en 

L2 

Nombre 

d’élèves 

parlant une 

L2 (mais ne 

sachant ni la 

lire, ni 

l’écrire) autre 

que l’anglais 

Nombre 

d’élèves ne 

parlant pas 

mais 

comprenant 

une autre 

langue 

Nombre 

d’élèves ne 

comprenant 

aucune autre 

langue 

Nombre 

d’élèves 

ayant 

entendu 

d’autres 

langues que 

le français 

Classe C 8/26 

30,7% 

9/26 

34,6% 

19/26 

73,3% 

7/26 

26,9% 

26/26 

100% 

Classe D 8/25 

32% 

7/25 

28% 

17/25 

68% 

8/25 

32% 

25/25 

100% 
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Les langues en présence dans les classes semblent également se répartir de façon 

homogène dans les deux classes : 

 

 Nombre de 

langues 

parlées, 

lues, écrites 

Nombre de 

langues 

parlées, non 

lues, non 

écrites 

Nombre de 

langues non 

parlées 

mais 

comprises 

Nombre de 

langues 

entendues 

mais non 

comprises 

Nombre de 

langues en 

moyenne 

dans la fleur 

des langues 

Classe C 7 8 11 26 7,2 

Classe D 6 7 9 26 7,1 

 

 
 

B. Analyse qualitative grâce aux autobiographies écrites 
 

Les élèves peuvent prendre appui sur leur fleur des langues pour rédiger leur 

autobiographie langagière écrite. (Annexe 2) 
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1. Les langues que je suis capable de parler, lire et écrire 

 

Le français (Classes C et D) 

Concernant les réponses à la question « quelles sont les langues que tu es capable 

de  parler, écrire et lire », 48 élèves sur 51 (les deux classes) ont mentionné le 

français. Il est étonnant de constater que sur les 48 élèves, 19 d’entre eux ont écrit, 

« je sais parler, écrire et lire le français parce que je suis né(e) en France ». Ce 

rattachement à la langue du seul fait de la naissance est très répandu. Dans cette 

même idée, 11 ont répondu « je sais parler, lire, écrire français parce que je suis 

français(e) ». L’idée de la nationalité est sous-jacente ici aussi. Certains enfants 

pressentent bien que le seul fait du lieu de naissance ne se suffit pas à lui même et 

apportent une précision soit sur l’environnement familial « je suis né en France et je 

parle avec toute la famille » (Ev) (Eï) soit sur l’environnement scolaire « parce que je 

suis née ici et que j’étudie ici donc en France » (J) (M). Pour d’autres élèves le fait de 

parler français provient de l’environnement linguistique dans lequel ils baignent 

depuis l’enfance sans que le lien avec l’état civil entre en considération « parce que 

je parle français à la maison » (M) (Ja) (Gw), « parce que j’habite en France » (Ki) 

« le français, je l’utilise à l’école et chez moi » (B) « parce que je vis avec. Je parle 

cette langue depuis petit » (Ke) Ce dernier élève introduit la notion d’habitude tout 

comme cet autre enfant « parce que généralement je parle le français » (En). Trois 

élèves tentent d’énoncer la notion de langue maternelle sans arriver à la formuler 

« parce que c’est ma langue natale » (L) « c’est la langue que je parle depuis que je 

suis né » (Cl) « car c’est ma langue » (G) Lors de l’entretien cette élève précise que 

« c’est ma langue, celle de mon papa et celle de ma maman » donc sa langue. 

L’élève (Yn) laisse entrevoir un bilinguisme « parce que je parle presque que du 

français » ou tel autre « je parle français le plus souvent » (El). Deux élèves avaient 

éludé la question de la langue française dans cette autobiographie écrite alors qu’ils 

avaient pourtant mis un pétale vert dans leur fleur des langues. Après l’échange oral 

individualisé, ils ont précisé « parce que je parle français à l’école, avec ma sœur à 

la maison, au foot et aussi avec mes copains » (R) et « parce que j’apprends à 

l’école et je parle avec mes copains » (Y). Le français pour eux est la langue de 

scolarisation et de la socialisation dans le cadre scolaire et des loisirs. 
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L’algérien (Classe C) 

Un élève append l’algérien dans le cadre des cours ELCO depuis la rentrée scolaire. 

« Je parlais déjà algérien avec ma mère et maintenant j’apprends un peu à l’écrire et 

le lire » (Yn). 

 

L’anglais (Classes C et D) 

Pour l’élève J de la classe C qui avait mentionné deux langues dans lesquelles elle 

était capable de parler, lire et écrire (anglais et français), elle écrit à propos de 

l’anglais « Je parle et j’écris et je lis en anglais parce que au Nigeria nous parlons 

anglais, donc chez moi je parle anglais (nous parlons anglais dans certains pays du 

Nigeria mais nous parlons toujours une autre langue différente) ». Cette enfant 

essaie confusément d’expliquer que ses compétences en anglais proviennent du fait 

que cette langue anglaise est proche de sa langue maternelle parlée au Nigeria. Les 

explications apportées par la mère de l’élève ont éclairci quelque peu ces propos. 

L’enseignant avait déjà remarqué les compétences de cette élève lors des cours 

d’anglais. Son accent est très bon, elle connaît de nombreux mots et quelques 

structures de phrases mais cette langue n’est pas exactement de l’anglais, et 

ressemble plutôt à un pidgin. Quoiqu’il en soit, cette langue parlée à la maison 

semble être typologiquement plus proche de l’anglais que le pidgin « nigeria », 

langue maternelle de sa mère, que l’enfant ne comprend pas. 

L’élève O de la classe D, explique « je parle français avec ma maman et anglais 

avec mon papa qui est néo-zélandais et une partie de ma famille aussi. » 

 

Le créole (Classe D) 

S, élève de la classe D indique : « je parle et je sais lire et écrire en créole 

martiniquais parce qu’avant j’habitais là-bas et j’allais à l’école ». 

 

L’espagnol (Classes C et D) 

« Je sais parler l’espagnol grâce à mon père mais pas avec ma mère » (En) « Je 

parle espagnol parce que chaque été, je vais en Espagne et des fois chez moi, je 

parle cette langue » (L). Ces deux enfants (classe C) disent savoir lire et écrire sans 

avoir vraiment appris car « c’est facile à comprendre et à écrire » et « ça s’entend ». 

Dans la classe D, un élève parle, lit et écrit en espagnol « je parle espagnol avec 

mon père et mes grands-parents, et je vais toutes les vacances en Espagne » (El). 
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Le marocain (Classes C et D) 

 « Les langues que je suis capable de parler, lire et écrire sont le français et le 

marocain. » (Ys) Cet enfant de la classe C prend des cours de marocain dans une 

école privée. Dans la classe D, parmi les 3 élèves parlant marocain, seul un d’entre 

eux suit les cours du dispositif ELCO, les deux autres apprennent dans le cercle 

familial, « J’apprends un peu à lire et à écrire avec mes cousins quand je vais au 

Maroc » (A) « c’est ma tatie qui m’apprend » (Aï) « je prends des cours pour 

apprendre » (T). 

 

Le portugais (Classes C et D) 

« Je parle en portugais avec mes parents et mes frères » (J classe C). Très effacé, 

l’enfant ne précisera pas davantage s’il sait lire ou écrire et comment il a appris. V 

(classe D) précise qu’elle parle cette langue avec ses grands-parents « je parle en 

portugais un peu avec ma maman mais surtout chez mon papi et ma mamie ». 

 

Le turc (Classe C) 

« La langue que je sais parler, lire et écrire : le turc car mon père est Turc » (Em 

classe C). L’élève précise en entretien que son père lui a appris à lire et écrire en 

turc et lui fait donner des cours chaque été quand ils séjournent en Turquie. 

 

Le tunisien (Classes C et D) 

« Ma mère, elle m’apprend un peu à lire et à écrire en tunisien » (H Classe C) et « je 

parle tunisien avec mes parents et mes sœurs » (Am Classe D). Après entretien, ces 

deux élèves ont déjà suivi des cours d’ELCO les années antérieures mais ont cessé. 

 

2. Les langues que je sais parler mais dans lesquelles je ne sais ni lire, ni 

écrire 

 

L’algérien (classe C) 

« Je connais aussi l’algérien car j’ai des origines algériennes, l’anglais car on 

l’apprend à l’école. Je parle parfois algérien avec ma mère. » (Yn) Cet enfant a 

confié en entretien qu’il suivait des cours d’algérien avec le dispositif ELCO pour 

apprendre à lire et à écrire dans cette langue. Il est en cours d’appropriation tout 
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comme en anglais et place ces deux langues dans la même catégorie. De même que 

R qui prend des cours d’algérien dans le cadre d’ELCO « je sais écrire l’algérien, 

l’anglais». Dans la classe D, une élève évoque la langue parlée avec un membre de 

sa famille « je parle un peu algérien avec ma tante » (A) 

 

L’anglais (classes C et D) 

Comme cela a été relevé précédemment dans l’analyse des fleurs des langues, c’est 

dans cette catégorie que les élèves ont majoritairement catégorisé l’anglais, langue 

vivante 1 étudiée à l’école depuis le CP, soit pour la 4ème année concernant les CM1 

et la 5ème année pour les CM2. Ils sont en cours d’apprentissage et mesurent bien 

qu’ils ne se sont pas encore bien appropriés cette langue. Dans les autobiographies 

langagières, la phrase suivante revient avec la plus grande fréquence : « la langue 

que je parle, mais dans laquelle je ne sais ni lire, ni écrire, c’est l’anglais parce que je 

l’apprends à l’école » ou son synonyme « car je le travaille à l’école » (Em) « on 

l’étudie en classe » (M). 36 élèves sur les 51 ont décrit de cette manière l’anglais. 

Certaines déclarations montrent l’embarras des enfants à ranger dans une catégorie 

cette langue qui reste essentiellement une langue réservée au contexte scolaire  

« l’anglais est juste une langue que je parle car je l’apprends à l’école » (L), « parce 

qu’en classe on parle anglais » (A), « la langue que je parle (mais pas lire ni écrire) 

est l’anglais, car j’en fais à l’école, mais j’en fais pas tout le temps » (S) « l’anglais, 

c’est la langue qu’on apprend à l’école » (N). L’élève (En) a résumé ce que la 

majorité des élèves pense à propos de l’anglais : « je parle un peu anglais à l’école ». 

Dans cette phrase, l’enfant synthétise ses connaissances en anglais, il est en cours 

d’apprentissage donc il connaît un peu l’anglais et pas tout. Il se met en situation de 

ne pas avoir à décrire avec précision ses compétences de production orale, 

production écrite, ou réception écrite car ces questions lui posent certainement un 

problème de catégorisation qu’il n’arrive pas à gérer. La phrase suivante évoque bien 

les difficultés de cet élève à catégoriser lui aussi les compétences qu’il possède en 

anglais : « je sais parler anglais mais je sais un peu le lire et un peu l’écrire. Je ne le 

parle jamais » (Ev). Il n’arrive pas à savoir s’il sait parler ou non anglais. Dans 

l’entretien oral, lorsqu’on lui laisse le choix de ses mots (hors de la structure de la 

phrase à compléter), il précise comme l’élève En, qu’il « sait un peu l’anglais ». Enfin, 

il est intéressant de noter qu’un apprenant (I) n’a, à aucun moment, évoqué l’anglais. 

Si dans un premier temps, il avait envisagé d’écrire l’anglais sur un pétale bleu, il 
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s’est ensuite ravisé (comme en témoigne la trace de papier déchiré de couleur bleue), 

a hésité pensant y revenir plus tard, puis il a fini par oublier comme il l’a confirmé lors 

de l’échange oral.  

L’anglais a une existence dans un domaine autre que scolaire chez 5 élèves : 

« je sais parler anglais car mon cousin est anglais » (Ki), « je parle un peu anglais 

avec ma sœur » (T) « mon frère regarde des films en anglais, parfois je regarde avec 

lui »(My) « j’apprends les paroles des chansons que j’aime en anglais » (Mn) « Je 

sais parler mais pas lire ni écrire anglais sauf à l’école et un peu à la maison » (Js) 

lors de l’entretien, l‘élève a précisé « qu’avec mon grand frère et ma grande sœur, on 

se dit des trucs en anglais pour jouer ». L’élève B a souhaité évoquer le fait que cette 

langue était pour lui liée à un évènement familial vécu « l’anglais, je le parle à l’école 

et je l’utilisais avec mon oncle qui est mort » (B). 

 

Le Basque (Classe D) 

« Je parle un peu basque avec mon papi et ma mamie » (V) Elle confie en entretien 

qu’elle parle également en français avec eux en alternance avec le basque. 

 

Les créoles (classe C) 

« Je parle un peu le créole réunionnais parce que la famille du côté de mon père, ils 

sont de la Réunion » (M) « je sais parler le créole car quand je suis allé en 

Guadeloupe, ils le parlent mais je ne sais ni le lire, ni l’écrire. Je le parle parfois avec 

mon père, ma mère et ma soeur » (Ev) Cet apprenant a habité deux ans en 

Guadeloupe.  

 

L’espagnol (Classes C et D) 

« Les langues que je parle sont l’espagnol car ma tante est espagnole et 

l’anglais… » (A) « Je parle espagnol parce que je l’étudie tous les mercredis et que 

j’y vais tous les ans. » (M) En entretien, cette élève précise que sa mère et son 

grand-père maternels sont tous les deux professeurs d’espagnol et que tous les étés, 

elle va passer des vacances chez sa marraine espagnole qui réside en Espagne. 

Dans ce cas de figure, on peut souligner le fait qu’une élève en cours 

d’apprentissage d’espagnol, se déclare comme non lectrice et non scriptrice dans 

cette langue, au même titre que d’autres élèves qui ne sont pas entrés dans l’étude 

de l’écrit de cette langue. Dans la classe D, une élève évoque l’usage oral dédié à 
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l’espagnol dans sa famille (My) « je vais tous les étés chez mes grands-parents en 

Espagne et je leur parle moitié en espagnol, moitié en français ». 

 

Le marocain (Classe D) 

« Je parle marocain avec mon beau-père» (Am). Cet élève précise qu’il parle cette 

langue et qu’il l’a apprise facilement parce que ça ressemble au tunisien. 

 

Le portugais (Classe D) 

« Je parle un peu portugais avec mes cousins et mes grands-parents » (Cl) 

 

Le Wolof (Classe D) 

« je parle un wolof avec mes parents et mes sœurs et ma famille au Sénégal. » (AM) 

 

L’allemand, le marocain et le tunisien (Classe C) 

B parle 4 langues mais dit ne pas savoir ni les lire, ni les écrire. « Le tunisien, je le 

parle avec mon père, mais avec ma mère non. L’anglais je le parle à l’école, je 

l’utilisais avec mon oncle qui est mort, l’allemand avec ma grand-mère et ma mère 

mais maintenant je le parle plus, le marocain, je le parle avec mon beau-père.»  

 

3. Les langues que je ne parle pas mais que je comprends 

 

Lorsqu’on se concentre sur l’autobiographie écrite, on note que près de la moitié des 

élèves n’ont pas écrit de langue entrant dans cette catégorie (13/26 dans la classe C 

et 9/25 dans la classe D). Parmi eux, on note que 7 élèves sur 26 dans la classe C et 

8 sur 25 dans la classe D n’avaient pas non plus répondu antérieurement à cette 

question sous forme de fleur. En ce qui concerne les 6 autres dans la classe C et 1 

élève de la classe D, en comparant avec leur fleur des langues, on peut observer 

qu’un glissement s’est opéré dans les langues : de « langue que je comprends mais 

que je ne sais pas parler », elles ont basculé dans la catégorie « des langues que j’ai 

déjà entendues » car l’enfant a changé d’avis. Cette question avait très clairement 

intrigué un bon quart des élèves de la classe en début d’activité avec la fleur, et elle 

pose maintenant question à la moitié des enfants en fin de rédaction de 

l’autobiographie langagière.  
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Parmi les réponses obtenues, trois tendances semblent se dessiner : les 

langues que les enfants se sont appropriées car elles faisaient partie de leur 

environnement linguistique, les langues familiales, les langues que l’on comprend 

parce qu’elles ressemblent typologiquement à une langue connue. 

 

- Les langues de l’environnement linguistique 

« Je comprends le breton parce que j’ai habité en Bretagne » (S). Le breton et le 

français ne sont pas des langues typologiquement proches. L’enfant a appris des 

rudiments de breton lorsqu’elle vivait dans cette région de France et donc comprend 

un peu la langue, il en est de même pour cette élève avec une autre langue « je 

comprends un peu le malgache parce que j’ai habité à Madagascar quand j’étais 

petite ». 

 

- Les langues de la famille 

« Je comprends le portugais parce que j’ai des origines » (N) « Je comprends 

l’espagnol parce que j’ai des origines espagnoles » (S). L’entretien individuel a fait 

apparaître, dans ces deux cas, le fait que les enfants entendent l’expression « avoir 

des origines » comme synonyme d’avoir de la famille éloignée (oncles, tantes, 

cousins, parfois grands-parents… qui vivent encore dans le pays d’origine et avec 

lesquels ils ont des relations plus ou moins lointaines et régulières).  

« Je ne sais pas parler  le lingala (langue du Congo) mais je le comprends parce que 

ma famille parle cette langue » (Ki) « Je comprends mais je ne parle pas l’italien 

parce que ma mamie parle parfois en italien » (Js). Les apprenants peuvent parfois 

avoir des rudiments ou non dans la langue de la famille, mais c’est une langue qui a 

une existence à l’occasion de manifestations familiales ou des vacances. « je parle 

un peu espagnol l’été quand je vais chez mes grands-parents » (My) « Jai des 

origines camerounaises et ma famille parle le douala, c’est une langue du 

Cameroun » (AM). 

 

- Les langues typologiquement proches 

On peut distinguer deux cas de figure : dans le premier cas, les élèves ont repéré 

intuitivement que les langues se ressemblaient lors de fréquentation épisodique 

d’une autre langue typologiquement proche, « Je comprends un peu le créole 

réunionnais quand je vais chez mon tonton qui vit là-bas » (Js)  « Je ne parle pas 
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espagnol mais je le comprends un peu quand je vais en Espagne » (Ev) « Je 

comprends l’espagnol quand je vais chez mon copain » (B) « La langue que je parle 

mais je ne comprends pas c’est le portugais car ma mère est portugaise, mais à la 

maison on ne parle pas portugais et on ne va jamais en vacances au Portugal. » 

(Em). Dans le deuxième cas, les enfants évoquent l’utilisation d’un processus 

d’intercompréhension qui semble avoir cours de façon régulière. « La langue que je 

comprends c’est l’arabe car ça ressemble au marocain » (Ys) «c’est facile 

d’apprendre le tunisien quand on parle marocain » (Am) « le turc et l’arménien, ça se 

ressemble » (Em) « quand on parle le tunisien, on comprend le marocain » (B) ou 

bien dans le cas de cet élève qui parle espagnol avec son père à la maison « Je 

comprends l’italien car c’est un peu comme l’espagnol » (En) ou encore « la langue 

que je comprends mais que je ne parle pas est le portugais » (A) ; notons que cet 

élève parle un peu l’espagnol avec sa tante dont c’est la langue maternelle. 

 

4. Langues que je ne comprends pas mais que j’ai déjà entendues 

 

Il ne s’agit pas ici de toutes les citer mais de les réunir en fonction de la situation 

dans laquelle les apprenants ont été en contact avec ces langues. Les contextes 

sont très variés et hétérogènes, ils témoignent des centres d’intérêts des enfants 

(média, livres…), de leurs origines familiales, de leur environnement (voisinage, 

loisirs, voyages).  

 

Origines familiales 

« j’ai aussi entendu le Breton et le Basque car mes grands-parents ont ces origines » 

(L) «J’ai déjà entendu parler mon tonton et ma cousin en turc » (Yn) « j’ai déjà 

entendu le nigeria parce que ma mère est née là-bas et qu’elle le parle avec 

quelques-uns de sa famille au téléphone : sa mère, ses sœurs, ses frères » (J) 

« portugais car mon papi et ma mamie sont portugais » (G) « j’ai déjà entendu 

l’italien parce que j’ai des origines italiennes » (S) 

 

Centres d’intérêt 

« J’ai déjà entendu le japonais dans une émission japonaise et le brésilien au journal 

télévisé » (B) « j’ai entendu le japonais dans les séries japonaises » (Yn) « J’ai déjà 
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entendu le japonais dans les mangas » (Mv) « l’espagnol j’ai un peu entendu grâce à 

la chanteuse Violeta » (L) 

 

Environnement proche 

«J’ai déjà entendu l’italien, l’allemand et l’espagnol car j’ai des copains qui 

parlent. »(Em) « J’ai déjà entendu le Gabonais car mon meilleur copain est gabonais 

et l’arménien car j’ai un ami arménien. » (A) « j’ai déjà entendu le chinois parce que 

ma sœur fait chinois au collège, russe car je l’ai déjà entendu dans la rue, l’allemand 

dans la rue aussi » (Js) « J’ai déjà entendu des langues diverses : l’arabe, le 

marocain, l’italien, l’espagnol, le japonais, le tunisien, l’allemand…. » (Ji) «  le chinois, 

le portugais, le japonais, l’arabe et l’allemand parce que dans mon ancienne école, il 

y avait des personnes qui parlaient ces langues » (T) « j’ai entendu parler polonais 

car j’avais une amie polonaise, et espagnol car je suis allée en Espagne » (G) « j’ai 

déjà entendu parler espagnol parce que mes voisins sont espagnols » (M) « j’ai déjà 

entendu l’allemand, le japonais, le turc, l’espagnol, le chinois, le congolais, 

l’arménien et l’italien  avec mes copains ou à la télé» (Ys) « j’ai déjà entendu 

l’arménien par mon copain. J’ai déjà entendu l’allemand par mon copain d’enfance. 

J’ai déjà entendu le chinois à Bordeaux » (I) « j’ai déjà entendu l’arabe, l’allemand 

car je suis allée en Allemagne, le polonais, je sais pas parler mais j’ai entendu et j’ai 

essayé avec ma copine, le thaïlandais j’ai déjà un peu entendu en vacances, un peu 

breton parce que j’y suis allée pendant deux semaines, irlandais, j’ai un peu entendu 

à la télé. » (L) « j’ai déjà entendu l’espagnol parce que ma mère parle cette langue 

avec ses copines » (J) 

 

Voyages 

« Je suis allé au Portugal, alors j’ai entendu du portugais là-bas » (Yn) « Je ne 

comprends pas l’espagnol mais je l’ai déjà entendu en vacances » (Mï) « Je ne sais 

pas parler le congolais, mais je l’ai déjà entendu à l’airport » (Ev) « J’ai déjà entendu 

le Vietnamien, l’italien, le turc, le breton, le japonais et le portugais car j’ai beaucoup 

voyagé et il y a des touristes » (J) « C’est le basque car je suis déjà allée là-bas » (S)  

« L’espagnol, le créole et le breton parce que j’y suis allée en vacances et le créole 

chez ma copine » (N) 
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5. Remarques conclusives sur l’analyse qualitative 

 

Cette autobiographie écrite vient compléter la fleur des langues et permet d’affiner 

les réponses des élèves. A la lecture des réponses, il apparaît que deux questions 

ont posé problème aux enfants. La première concerne les langues que je suis 

capable de parler mais pas lire ni écrire et la seconde concerne les langues que les 

enfants comprennent sans les parler. 

Concernant la première question, il est observé une réelle difficulté pour les 

enfants à situer leurs compétences de production et réception écrites face à une 

langue en cours d’acquisition. Ils ont bien conscience de ne pas tout maîtriser et que 

le processus d’appropriation ne fait que commencer. Ils ont donc du mal à situer la 

place de cette langue (ou ces langues pour ceux qui apprennent plusieurs langues à 

l’écrit) dans l’organisation qui leur est proposée. Prendre des cours, ce n’est pas 

encore savoir lire et écrire. Une compétence partielle n’est pas envisageable. Leur 

formulation est parfois confuse, embrouillée pour décrire leur rapport à cette langue 

d’apprentissage, chose déjà pressentie lorsque les traces d’étiquettes arrachées 

étaient observables sur la fleur des langues. D’une façon plus générale, 

l’autobiographie pousse le biographié à s’évaluer et ceci, selon la personnalité de 

chacun et la confiance en soi dont il dispose, entraîne rarement une estimation juste. 

Il n’est pas rare de voir des élèves avec de nombreuses compétences (orales et 

écrites) en langues se sous-estimer, alors que pour d’autres connaître quelques 

rudiments d’une langue leur suffit à considérer qu’ils la maîtrisent.  

A propos de la deuxième question, la moitié des élèves environ ne semble pas 

réellement avoir saisi le sens de la question. L’éventualité de comprendre une langue 

sans la parler n’a jamais été entrevue par ces enfants. En revanche, on peut d’ores 

et déjà repérer quelques élèves qui ont réalisé des observations sur les 

ressemblances entre des langues et d’autres, et qui semblent même déjà 

expérimenter le recours à l’intercompréhension dans leur quotidien. 

Il a été relevé qu’aucun des six élèves (4 en classe C et 2 en classe D) qui 

apprennent une langue dans le cadre d’une structure ou autre n’a spontanément 

évoqué qu’il prenait des cours, ni dans quel cadre. La raison n’a pu être approfondie 

lors de l’entretien semi-dirigé. Les enfants ont éludé la question.  
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  Une observation saute aux yeux, à la lecture de ces autobiographies, c’est de 

mesurer à quel point les enfants qui dans l’ensemble voyagent peu -seulement un 

quart de la classe évoque des voyages ou des déplacements dans d’autres pays ou 

régions de France- sont au contact de nombreuses langues. Ils évoluent dans un 

environnement multilingue : famille, voisinage, camarades d’école, ou bien par les 

médias. De nombreux élèves répondent à la définition d’apprenants plurilingues.  

En filigrane, apparaissent dans les commentaires des observations de divers 

ordres sur les langues: langue maternelle, la proximité ou l’éloignement linguistique, 

les familles de langues, la dissociation des compétences, la notion de compétences 

partielles etc. 

 

C. Complément d’information grâce aux entretiens individuels 
 

La question de la pertinence de cette troisième modalité de recueil des 

autobiographies langagières peut être soulevée. Il s’est avéré que malgré les deux 

dispositifs précédents, certaines informations n’avaient pas encore été mises à jour 

par les élèves, comme le fait qu’ils suivent des cours d’enseignement à la langue et 

la culture d’origine (ELCO), dans quelles circonstances ils parlaient une langue ou 

bien dans quel contexte ils avaient déjà été confrontés à l’écoute de telle autre. 

Parfois, il s’agissait d’apporter des précisions, par exemple combien de temps 

l’enfant a t-il vécu dans un pays, quelle est l’origine de telle langue (nigeria, lingala, 

douala, peul), avec quels membres de la famille parlent-t-ils telle langue etc... Enfin, 

cet entretien a permis d’éclaircir des zones obscures dans l’autobiographie 

langagière des enfants, tel l’élève K qui avait placé la langue anglaise plusieurs fois 

et évoqué la langue américaine. 

 

Les enfants n’ont pas spontanément parlé de leur apprentissage des langues, que ce 

soit au sein de l’ELCO pour deux d’entre eux ou bien dans des école privées, une 

école privée pour l’un et l’institut Cervantes pour l’autre, ou enseignement familial 

(tante ou père qui apprend à lire et écrire). Est-ce un oubli ? Une gêne ? un malaise 

à évoquer que l’on apprend des langues au même titre que l’on apprend un sport ou 

un instrument de musique ? Est-on déjà dans la sphère privée ? Si tel est le cas, 

alors l’entretien aura permis d’établir une relation de confiance avec les élèves 

dans le cadre d’une relation duelle. Cet entretien a permis aussi de comprendre 
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certaines situations familiales complexes comme cet élève qui évoque la langue de 

sa mère (le portugais) et précise aussitôt que personne ne parle cette langue à la 

maison, et qu’ils ne vont jamais en vacances au Portugal.  

 

Malgré l’étayage apporté et les demandes de clarification, les autobiographies 

langagières ne sont pas toutes complètes et quelques zones d’ombre persistent 

encore. Cependant, ce triple dispositif a permis de mettre en évidence des 

informations nécessaires pour la suite de cette étude à savoir : 

- que les deux classes avaient sensiblement le même profil langagier 

- quelles sont les langues connues des élèves et quel est leur niveau  de 

compétences  dans celles-ci 

- quel est l’environnement linguistique qui les entoure 

- quels sont les élèves qui sont familiers avec les langues romanes et qui 

peuvent utiliser cette langue comme pivot 

- quels sont les élèves qui ont déjà entamé une réflexion sur les langues 

- quels sont les élèves qui ont manifestement une expérience en 

intercompréhension. 

Ce travail autour de la biographie langagière s’est révélé riche en informations, utile 

dans le cadre de la préparation de ce travail, positif quant à l’entrée dans l’activité. 

En cela il constitue une activité d’entrée en matière satisfaisante.  

 

II.  ANALYSE DES REPRESENTATIONS LINGUISTIQUES DES APPRENANTS 
 

A. Analyse des représentations des apprenants sur la démarche 
méthodologique 

 

La question 1 demande aux élèves s’ils peuvent comprendre une langue qu’il n’ont 

pas apprise dans un contexte scolaire. Cette question se présentait sous la forme de 

quatre volets.  
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Oui/Non 

Est-ce que tu peux un peu comprendre certaines langues quand tu les entends ? 

 

Classe C (n=26) Classe D (n=25) 

Oui Non 
Sans 

réponse 
Oui Non 

Sans 
réponse 

Pré-test 
12 

(- 2**) 

11 

(- 4*) 
3 

10 

(- 1**) 

13 

(- 5*) 
2 

Post-test 21 
5 

(-2***) 
0 21 

4 

(-3***) 
0 
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Il existe une différence significative entre les résultats totaux pré-test et post-test 

(p=0.001 selon Pearson's Chi-squared test). 

 

Notons que l’entrée dans l’exercice s’effectuant via une question fermée appelant 

une réponse de type Oui/Non, la grande majorité des élèves est entrée dans l’activité, 

au pré-test et la totalité des apprenants a répondu au post-test. La diminution du 

score du non ainsi que l’absence de question sans réponse au post-test démontre 

que les élèves sont entrés dans l’activité. L’ensemble des réponses suit une 

évolution croissante. Toutefois, il est important de signaler que la question a dérouté 

les élèves car dans la consigne il était écrit «Il y a beaucoup de langues que l’on 

n’apprend pas à l’école ! Est-ce que tu peux un peu en comprendre certaines 

quand tu les entends, en voyage ou à la radio ? » Lors du pré-test, près de la 

moitié des élèves de la classe C avait indiqué une réponse négative, or 4* élèves 

avaient fait figurer dans leur autobiographie langagière l’information contraire et 

même explicité très clairement dans quel contexte ils comprenaient cette langue. Il 

en est de même pour la classe D où 5* élèves avaient mentionné dans leur 

biographie langagière une langue qu’ils comprenaient. Après explicitation, il s’avère 

que les exemples « en voyage » ou « à la radio » ont limité les élèves dans leurs 

réponses, car ils comprenaient bien certaines langues mais pas précisément dans 

les situations citées. Trois apprenants (2** en classe C et 1** en classe D) avaient 

également répondu positivement mais donnaient l’exemple de l’anglais, langue qu’ils 

apprennent à l’école, donc hors sujet pour la question.  

Raisons invoquées pour justifier la réponse non en 

pré-test 

Classe C Classe D 

Limité par les exemples « en voyage » et « à la 

radio » 

4* 5* 

Ne comprennent pas les langues 7 8 

Total 11 13 

 

Prenant appui sur ces informations, des précautions oratoires avaient été formulées 

lors de la passation de la consigne pour le post-test. Dans les faits, une troisième 

difficulté, non encore entrevue, est apparue avec cette consigne. Elle se situait sur le 

verbe « entendre ». L’emploi de ce verbe « entendre » a impliqué une réponse 
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négative de la part de certains élèves. En effet, l’expérimentation menée dans le 

cadre de cette étude portait exclusivement sur l’intercompréhension écrite et ne 

comportait qu’une part d’oral négligeable. Par conséquent, 5 enfants (2*** dans la 

classe C et 3*** dans la classe D) ont répondu au post-test qu’ils ne comprenaient 

pas des langues qu’ils n’avaient pas entendues, comme ils l’ont expliqué lors d’un 

entretien d’explicitation des réponses. Cette question, longue et à consigne triple a 

posé plus de difficultés que prévu. Un correctif a été envisagé. Lors de l’entretien du 

post-test, 4 élèves (3 classes C et 1 classe D) ont bien confirmé qu’ils ne 

comprenaient pas les langues mais « qu’ils devinaient juste quelques mots » (Ke), ou 

bien « qu’elle ne comprenait pas vraiment » (J) « on devine juste » (T) « on connaît 

juste quelques mots et on les assemble » (Eï). L’un des élèves n’est jamais 

réellement entré dans l’activité, la deuxième, très intéressée dans un premier temps, 

a en quelque sorte cessé ses interventions en classe, a moins participé au bout de 

quelque temps, puis s’est mise en retrait. Le troisième a mis quelque temps à entrer 

dans les activités d’intercompréhension et à participer. La quatrième élève, très 

réservée a peu participé lors de cette expérimentation. Dans les trois cas, il s’agit 

d’élèves très performants en classe, au comportement « scolaire » dans les activités 

de classe. L’entretien n’a pu faire émerger les raisons de ces réponses, on ne peut 

qu’élaborer des suppositions. Pour le premier, c’est un élève qui n’aime pas être 

déstabilisé et n’aime pas s’engager dans de nouvelles matières ou des projets 

innovants, ou même partir en sortie scolaire. Son manque de participation en anglais 

a été remarqué malgré de bons résultats aux évaluations. Peut-être cette expérience 

l’a-t-elle déstabilisé et n’a-t-il pas réussi à y rentrer? En ce qui concerne la deuxième 

élève, la supposition est toute autre, excellente élève, elle a manifesté beaucoup 

d’enthousiasme au départ de l’expérience puis celui-ci s’est essoufflé malgré des 

remarques pertinentes tout au long de ce travail. Ses attentes étaient-elles 

d’apprendre 6 nouvelles langues de façon exhaustive et complète ? En ce cas, le 

développement de compétences partielles ne lui a peut-être pas semblé remplir les 

conditions suffisantes pour comprendre vraiment les langues, tout comme le 

troisième élève qui différencie très distinctement « deviner » et « comprendre », la 

devinette étant un processus plus hasardeux que la compréhension d’une langue. La 

quatrième élève quoique bonne élève dans tous les champs disciplinaires, ne 

manifeste que peu d’appétence pour l’anglais, peut-être en est-il de même pour les 

langues en général.  
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Raisons évoquées pour justifier la réponse non en 

post-test 

Classe C Classe D 

Limité par le verbe entendre 2*** 3*** 

Ne comprennent pas les langues 3 1 

Total 5 4 

 

Les entretiens ont permis d’apporter quelques corrections au tableau des résultats 

initialement obtenu avec les seules réponses au questionnaire et il pourrait se 

présenter ainsi.  

 

Est-ce que tu peux un peu comprendre certaines langues quand tu les entends ? 

(après correction) 

 Classe C (n=26) Classe D (n=25) 

Oui Non 
 

Sans 
réponse 

Oui Non 
 

Sans 
réponse 

Pré-test 14 

 

9 

 

3 14 

 

9 

 

2 

Post-test 23 3 0 24 1 0 

Il n’existe pas de différence significative entre les résultats des deux classes.  

Les réponses après correction suivent le même ordre ascendant que le premier 

tableau de résultats.   
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Il existe une différence significative entre les résultats totaux pré-test et post-test 

(p<0.001 selon Pearson's Chi-squared test). 

 

Si oui lesquelles ? 

Dans le pré-test, les langues mentionnées parmi les langues comprises étaient 

essentiellement des langues présentes dans les familles «marocain (Yn) (I) espagnol 

(J) arabe (R) turc (Yn) italien (En) espagnol (M) allemand (B) créole (S) Douala (N). » 

La liste est non exhaustive puisque quelques enfants n’ont pas compris la consigne. 

Quelques langues de leur environnement ou bien de leurs expériences précédentes 

sont mentionnées : espagnol et italien (S) (L) espagnol (H) portugais (No) (Ne) 

arménien (Em) créole (Ev). 

On note dans le post-test que les langues comprises comptent non seulement 

les langues des familles citées ci-dessus, mais également les langues 

précédemment non mentionnées par les élèves qui n’avaient pas compris la question 

« lingala (Ki) » « peul » (I). A ces langues s’additionnent des langues utilisées dans 

le contexte de l’expérimentation et jusque là jamais énoncées : « catalan » (S) (L) (H), 

« occitan » (S) (L) (J) (H). Enfin des langues apparentées au français précédemment 

citées telles que « l’espagnol, l’italien et le portugais » (13,12,15) apparaissent en 

plus grand nombre, le roumain est cité 3 fois dont 2 par des élèves qui ont listé 

toutes les langues présentes dans le manuel Euromania et dans le même ordre. Il 

est intéressant de souligner que les enfants mettent sur un pied d’égalité les langues 

régionales, langues officielles et d’immigration, et ce durant toute la durée du 

dispositif sur les langues. D’ailleurs à aucun moment la question du statut d’une 

langue n’a été soulevée. 

 
Pourquoi comprends-tu ?  

Avant l’expérimentation les réponses à cette question sont variées et dépendent du 

cadre dans lequel la langue est entendue, lorsque c’est dans la sphère familiale, il a 

été relevé :« Parce que ma mère me parle dans cette langue (Ki) » « Car toute ma 

famille est née là-bas, ce sont mes origines » (Ys) « Je suis marocain » (I) « Mon 

tonton m’apprend un peu » (Yn) » Parce qu’ils parlent portugais chez mon papi et ma 

mamie » (Ne) « Parce que j’ai des origines espagnoles et italiennes et que je les 

apprends » (S) « Avec ma grand-mère » (B) « Parce que je l’ai entendu à la maison 

(No) » « parce que ma famille du côté de papa n’est pas française » (My) « parce 
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que la mère de mon père est marocaine » (Aï). On note aussi quelques réponses 

fantaisistes que les élèves ont du mal à justifier en entretien : « Ma sœur parle 

espagnol au collège » (H) « J’ai une de mes amies qui parle espagnol elle me dit pas 

mal de trucs » (J) « Parce que j’ai de la famille un peu partout (Em) », « Je voyage 

beaucoup dans ces pays » (L). « La moitié de ma famille a voyagé dans un pays 

étranger du coup ils m’apprennent » (T). La proximité linguistique commence à être 

relevée « Car c’est pareil que l’espagnol (en parlant de l’italien)(En) « Parce qu’elle 

est facile » (M) « le lingala c’est un peu comme le français parfois » (Ki) . Un enfant 

essaie d’évoquer succinctement les compétences qu’il met en œuvre : « J’écoute 

(R) » 

En fin d’expérimentation, on note une plus grande homogénéité des réponses. Si les 

langues des familles sont toujours présentes et restent citées, il n’en demeure pas 

moins, que l’expérimentation étant fraîche à leur esprit, certains enfants en oublient 

de mentionner pourquoi ils comprennent les langues de leur environnement, et ne 

parlent plus que de la façon dont ils comprennent les 6 langues étrangères 

provenant d’Euromania. Les réponses les plus fréquentes « parce que ça 

ressemble » (15 fois) «parce qu’on a appris » (11)  «parce qu’il y a des mots 

pareils » (8) « parce que c’est des langues de la même famille » (7) «parce qu’on 

regarde les mots » (8) « Il faut réfléchir » (6) « on s’est entraîné à comprendre » 

(L)  « je cherche les mots transparents » (S) « c’est pareil que le français et 

l’espagnol » (En). 

 
Comment fais-tu pour les comprendre ? 
Lors du pré-test, les réponses à ce quatrième volet de la question n’ont pas été 

toujours renseignées (seuls 20 enfants avaient répondu, 11 dans la classe C et 9 

dans la classe D), signe que cette partie les embarrasse, soit par son caractère 

ambigu, soit parce qu’elle leur apparaît redondante avec la précédente. Quelques-

uns explicitent leurs stratégies pour comprendre : « J’écoute » (Yn) « Je réfléchis » 

(Ki)  « En écoutant mes frères et mes sœurs » (Yn) « En écoutant » (2 fois) « je les 

entends beaucoup » (L) « Quand j’entends parler, ça revient un peu de quand j’étais 

petite » (No) « je les comprends parce que je les répète plein de fois » (S) « J’ai 

grandi là-bas et j’ai appris » (I) « J’apprends » (H) « c’est l’habitude » (Am) « J’ai des 

livres et je voyage » (PA) « Car j’ai l’habitude de les entendre » (C) « Je comprends 

un peu l’arabe à cause du cours d’arabe » (Aa) 



 274 

Certaines stratégies impliquent des membres de la famille, preuve qu’ils parlent de 

leurs langues familiales : « il y a plusieurs mots que je ne connais pas mais ma 

mamie m’explique et après je retiens (Ne) « Je demande à mes parents » (R) « c’est 

mon papa qui me les apprend » (Em) « Parce que je sais parler quelques mots et 

des fois quand je ne comprends pas ma mère me traduit » (T) 

On notera ces phrases qui montrent qu’une certaine forme d’intercompréhension 

est pratiquée ou que la notion de famille de langue est déjà bien préssentie par les 

enfants : « On me le dit en portugais et en français et ça me vient (J) (L’espagnol) ça 

ressemble au français (M) » « le marocain c’est facile quand tu parles le tunisien » 

(T) « l’arménien et le turc, il y a des mots qui ressemblent » (Em) 

Les réponses au post-test montrent que cette question leur est apparue 

redondante avec la précédente car nombreux sont les élèves qui ont, soit laissé cette 

ligne vide, soit répété la même réponse : « on regarde » (5) », « on lit » (4) « on 

réfléchit » (3) « on regarde ce qui est pareil en français » (L) « on devine avec les 

mots qu’on connaît » (Y) « on se pose des questions » (A)  « je réfléchis si je connais 

les mots en français ou en espagnol » (En). Quelques-uns évoquent la méthodologie 

suivie en classe : « on cherche les mots qui ressemblent au français » (4) « on met 

les mots qu’on reconnaît en fluo » (4), « on a appris comment il faut faire » (3), « on 

s’aide du français » (I) « il faut d’abord chercher les mots transparents et réfléchir » 

(Yn). 

En conclusion de cette synthèse des réponses à la question 1, si l’on peut 

regretter les problèmes de compréhension liés à la consigne, on peut toutefois 

apercevoir dans ces réponses une tendance ascendante significative quant à la 

capacité des élèves à comprendre une langue en fin d’expérimentation. Les deux 

classes C et D ne présentent pas de différence de résultats significative. Il est 

intéressant d’observer que les élèves ont les mêmes considérations pour toutes les 

langues : langues nationales et langues régionales, langues familiales et langues 

d’immigration. Cette question a également permis de révéler que les élèves ont 

découvert des relations entre les langues, avant expérimentation et de façon intuitive 

pour certains, mais de façon plus conscientisée en fin d’expérimentation avec la 

manipulation de 6 langues romanes apparentées au français pour l’ensemble du 

groupe. Des témoignages d’élèves laissaient transparaître la mise en œuvre de 

compétences passives en intercompréhension avant expérimentation dans les 
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langues familiales (tunisien/marocain/algérien ou turc/arménien ou espagnol-

français-portugais).  

 

B. Analyse des représentations des apprenants sur leurs intentions 
d’apprentissage des langues 

 

Question 2 : Quelles sont les trois langues que tu aimerais savoir parler ? Pourquoi ? 

 

 
 

 

 Langues que tu aimerais 

savoir parler Classe C 

Langues que tu aimerais 

savoir parler Classe D 

Total 

Avant  

expérim

entation 

Espagnol (15) 

Portugais (10) 

Allemand (8)  

Anglais (8)  

Italien (8)  

Japonais (4)  

Américain (4)  

Chinois (3)  

Latin (2)  

Polonais (2)  

Français (1) 

Basque (1)  

Gabonais (1)  

Turc (1) 

Russe (1)  

Suisse (1) 

Espagnol (16) 

Allemand (12)  Portugais 

(9)  

Anglais (9)  

Italien (8)  

Arabe (5) 

Japonais (4) 

Chinois (4)  

Américain (2)  

Latin (2)  

Basque (1) 

Coréen (1)  

Créole guadeloupéen (1)  

Alsacien (1) 

Espagnol (31) Allemand 

(20)  Portugais (19)  

Anglais (17)  

Italien (16)  

Japonais (8)  

Chinois (7)  

Américain (6)  

Arabe (5)  

Latin (4)  

Polonais (2)  

Basque (2) 

Français (1)  

Gabonais (1)  

Turc (1)  

Russe (1)  

Suisse (1)  

Coréen (1)  

Créole guadeloupéen (1)  

Alsacien (1) 
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Après  

expérim

entation 

Espagnol (20) 

Anglais (16) 

Portugais (15)  

Italien (9) 

Allemand (4)  

Latin (3) 

Chinois (3)  

Polonais (2)  

Japonais (1)  

Basque (1) 

Breton (1) 

Lingala (1) 

Arabe littéraire (1) 

Algérien (1) 

 

Espagnol (20)  

Anglais (15)  

Portugais (14)  

Italien (10)  

Chinois (4)  

Allemand (4)   

Latin (2) 

Japonais (2)  

Basque (1)  

Breton (1) 

Douala (1) 

Peul (1) 

Arménien (1) 

Espagnol (40)  

Anglais (31)  

Portugais (29)  

Italien (19)  

Allemand (8)   

Chinois (7)  

Latin (5) 

Japonais (4) 

Polonais (2)  

Basque (2)  

Arabe littéraire (1) Breton 

(1) 

Douala (1) 

Lingala (1) 

Peul (1) 

Arménien (1) 

 

Les langues citées 

Avant l’expérimentation, les langues les plus citées étaient : Espagnol (31), Allemand 

(20),  Portugais (19), Anglais (17), Italien (16), Japonais (8), Chinois (7), Américain 

(6), Arabe (5), Latin (4) Polonais (2), Basque (2), Français (1), Gabonais (1), Turc (1), 

Russe (1), Suisse (1), Coréen (1), Créole guadeloupéen (1), Alsacien (1). Certaines 

langues appellent une précision. Malgré une explication lors de la réalisation de la 

fleur des langues sur le fait qu’en Amérique du Nord, la langue parlée était l’anglais, 

avec certes des variations de lexique et de prononciation, 6 enfants évoquent leur 

souhait d’apprendre « l’américain ». Les enfants qui aimeraient parler suisse et 

alsacien veulent en réalité parler de l’allemand, comme il est apparu dans l’entretien. 

Celui qui souhaite apprendre le français considère qu’il a des difficultés et qu’il ne 

maîtrise pas encore cette langue. Quant au chinois, c’est une des langues proposées 

dans un des quatre collèges du secteur et les CM2, prêts à passer en 6ème sont très 

au fait des choix de langue puisqu’ils ont émis leurs vœux concernant les langues 

pour le collège. Le latin, l’allemand, l’espagnol s’inscrivent dans cette même logique. 

Les enfants sont très ancrés dans la réalité lorsqu’ils évoquent ces choix. 

Il a été observé que 2 enfants n’avaient indiqué qu’une seule langue, le portugais, 

langue mentionnée dans les deux cas comme langue familiale ou bien langue des 
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origines. Quatre élèves en ont mentionné seulement deux : espagnol-portugais (2), 

anglais-espagnol et l’autre anglais-allemand.  

Après l’expérimentation, les intentions des élèves se dirigent vers les mêmes 

langues principalement à quelques variations près : certaines langues sont apparues 

comme l’arabe littéraire (1), le breton (1), le douala (1), le lingala (1), le peul (1), 

l’arménien (1). Le russe et le turc ne sont plus mentionnés (tout comme l’américain, 

l’alsacien et le suisse). Les 51 enfants ont tous rempli les 3 propositions de langues 

demandées dans la consigne cette fois-ci. On note une augmentation de ces 

langues : anglais (31), espagnol (40), portugais (29), Italien (19), le latin (5). Pour le 

chinois (7), le polonais (2), le basque (2), les résultats sont identiques avant et après 

l’expérimentation. Certaines langues ont baissé, l’allemand (8) et le japonais (4).  

 

Les raisons invoquées 

Avant l’expérimentation, 8 élèves n’avaient pas tous expliqué leurs choix. Les 

intentions déclarées des élèves se partageaient entre envie de voyages, 

pragmatisme, et raisons familiales. Entrent dans la première catégorie : « J’aimerais 

beaucoup y aller » (japonais et chinois Ys) « Pour comprendre si je voyage là-bas 

russe japonais allemand » (Yn) « pour voyager dans ces pays anglais allemand » 

(En) « Pour visiter d’autres pays et savoir parler leur langue » (J). Des raisons 

familiales sont mises en avant : « Le portugais pour parler avec ma mamie, espagnol 

pour plus tard au lycée peut-être » (Ne) « Pour parler avec des gens de ma famille » 

(Em) « Parce que mon papi et ma mamie parlent » (G). Les raisons purement 

pragmatiques mentionnées sont :« Anglais je sais déjà parler et je voudrais 

apprendre d’autres choses en anglais » (J) « Pour parler avec mon ami et mon 

frère » (Ki) « Car j’aimerais les parler »  (L) « Anglais, espagnol, américain, parce 

que tout le monde les connaît » (Ke) « Pour apprendre d’autres langues » (Ev) 

« Parce que j’ai envie d’aller en Angleterre et en Espagne » (Ah) « Parce que ce sont 

les langues des trois pays où je voudrais aller quand je serai grande » (Aw) « C’est 

pratique si je pars à l’étranger » (Mn). D’autres ont choisi par goût « Italie, portugais, 

espagnol parce que j’adore ces trois langues » (S) « Espagnol, ça donne envie, ça 

vient de mon enfance » (J) « Parce que j’aime bien ces langues » (Mv) « J’adore 

cette langue » (Ea) ou affection « L’espagnol, c’est la langue de ma meilleure amie et 

le portugais parce que c’est la langue de la meilleure amie de ma mère (Mï) ». Enfin, 

certains mêlent parfois un peu tout ça : « Si je connais l’anglais, je pourrai beaucoup 
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voyager. Si je connais le latin je serai bonne en français et l’espagnol pour le 

plaisir » (Ji) « Anglais parce que j’aime bien, polonais pour parler avec mes copines 

et espagnol parce que j’aime bien » (Li) « L’anglais c’est parce que mon cousin 

habite en Australie » (T) « le chinois et le japonais parce que j’aime bien l’écriture » 

(T) « Ma sœur est voyageuse et mon copain de mon ancienne école est italien » (I) 

« Parce que ma tatie parle portugais et les deux autres parce que je les aime 

beaucoup » (Ta). 

Après l’expérimentation, il semblerait que ce travail sur les langues qui courait sur 

une bonne partie de l’année scolaire, ait engendré des discussions familiales. Ceci 

s’est traduit pour un regain d’intérêt pour les langues d’origines « breton » (1), 

lingala » (1) « peul » (1) « douala » (1), ou pour approfondir des connaissances 

proches des langues d’origine « arabe littéraire (1)». Un élève a entamé des 

démarches pour suivre les cours d’algérien avec le dispositif ELCO et ainsi 

apprendre à lire et à écrire dans une langue qu’il ne connaît qu’à l’oral. Les élèves 

ayant pris conscience de la biographie langagière familiale se montrent curieux, 

l’acceptent, voire même l’assument davantage : « je veux pouvoir répondre à ma 

mère quand elle me parle en lingala » (Ki) « ça fait plaisir à ma mamie » (Ne) « parce 

que parfois ma mère regarde des films dans cette langue et moi je ne comprends 

pas et ça me gène » (R) « comme ça je pourrais parler avec mes cousins » (T) 

« c’est la langue de ma famille » (No) « ma mère m’a dit que mon père est 

portugais » (J) « L’arabe car c’est ma langue » (Aï) « le turc comme mon père parce 

qu’il comprend le turc » (Gw). Les propositions de langues fantaisistes ont disparu, 

peut-être que ce travail a permis d’approfondir un peu plus les connaissances 

générales des élèves sur le sujet.  Le pragmatisme et la stratégie scolaire tiennent 

une part encore plus importante « je veux connaître le latin, pour être bonne en 

français et en espagnol » (J) « si j’apprends le latin, l’espagnol et l’Italien, je serai 

forte pour apprendre les langues  et en plus c’est mes origines » (S) « si j’apprends 

l’espagnol et l’anglais, je peux parler presque partout dans le monde » (L) « si 

j’apprends des langues qui se ressemblent, j’aurai des bonnes notes » (Ys). La part 

affective s’entrevoit dans les réponses, est-ce le témoignage d’avoir éprouvé un 

certain plaisir à avoir mené des activités de découverte des langues ? « Des langues 

que j’aime » (Li) « Parce que c’est passionnant » (G) « Pour parler aux gens 

d’ailleurs » (T) « Parce que j’aime bien la manière dont on s’exprime » (Ge) « Parce 

qu’elles sont belles et qu’en plus je peux parler où je veux » (Yn) « Parce que j’aime 
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bien » (G). La proportion des langues romanes a sensiblement augmenté, quelques 

explications sont apportées, autres que la part familiale: « Parce que c’est connu » 

(Mv), « c’est presque pareil, c’est facile à apprendre » (Y), « ça se comprend 

facilement » (En),  « c’est facile » (3), « c’est facile à lire (M)» « Pour en savoir plus » 

(S) « Parce que je les adore » (O) « Parce que je trouve que ces langues sont 

belles » (T). Ces deux élèves semblent s’intéresser aux langues romanes pour 

prolonger ou approfondir l’expérience des langues romanes « Pour comprendre » 

(Ax) « Parce que j’aimerais bien les parler » (My). Lors de l’entretien, quand la 

question de l’absence de l’occitan, catalan et roumain dans leur réponse a été 

mentionnée, ils ont majoritairement répondu que c’était impossible de les apprendre 

car on ne les enseignait pas au collège. L’idée que l’on puisse apprendre une 

nouvelle langue en dehors du cadre scolaire semble inenvisageable ou inconcevable 

pour les élèves. Cela révèle le poids que l’école porte en matière d’apprentissage 

des langues dans l’inconscient des élèves : l’école reste le seul lieu légitime pour un 

apprentissage crédible et solide des langues. 

Cette question renseigne également sur l’articulation entre réalité, pragmatisme 

et intention des apprenants. Les enfants de 9-10 ans ont déjà intégré, pour certains, 

la nécessité de bâtir des stratégies linguistiques scolaires : d’abord étudier l’anglais à 

l’école, puis étudier une deuxième langue au collège pour une raison pragmatique, 

enfin étudier une troisième langue au lycée pour le plaisir ou pour des raisons 

familiales. Langues utiles, langues familiales et langues fantasmées s’affrontent 

parfois dans un conflit mêlant loyauté familiale, pragmatisme et envie de découverte. 

La présence des langues romanes est en augmentation suite à cette expérimentation. 

 

Nombre de langues romanes parmi les 3 langues que les apprenants aimeraient 

savoir parler 

 

Classe C (n=78) Classe D (n=75) 

Langues 

romanes 

Langues 

non 
romanes 

Sans 

réponse 

Langues 

romanes 

Langues 

non 
romanes 

Sans 

réponse 

Pré-test 
37 

(47,4%) 

34 

(43,6%) 

7 

(9%) 

36 

(48%) 

39 

(52%) 

0 

(0%) 

Post-test 
47 

(60,3%) 

31 

(39,7%) 

0 

(0%) 

46 

(61,3%) 

29 

(38,7%) 

0 

(0%) 
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Il n’existe pas de différence significative entre les résultats des deux classes. 

 

 
Il existe une différence significative entre les résultats totaux pré-test et post-test 

(p=0.004 selon Pearson's Chi-squared test). 

 

 En conclusion de cette question 2, les deux classes présentent des réponses 

homogènes et on observe une différence significative des résultats totaux dans les 

deux classes. La place des langues romanes en fin de cette étude sur les langues 

tient une place croissante dans les intentions d’apprentissage langagier des 

apprenants. On peut noter qu’un travail régulier et relativement durable sur les 

langues engendre une réflexion sur la biographie familiale, si cela n’avait pas été 

déjà le cas auparavant. Les connaissances des élèves sur les langues se structurent, 

l’intérêt porté sur celles-ci s’éveille et une certaine part de plaisir à manipuler et 

observer les langues semble poindre dans les réponses post-expérimentation. Cette 

question permet d’examiner également le poids des attentes des enfants envers 

l’école : seul lieu envisagé pour apprendre une nouvelle langue. A 9-10 ans, les 

stratégies scolaires basées sur l’apprentissage des langues tiennent déjà une place 

considérable à côté de l’envie de découvrir une nouvelle langue et une nouvelle 

culture, quand elle n’est pas mise en balance avec un conflit de loyauté linguistique 

et culturel familial. 
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C. Analyse des représentations des apprenants sur les transferts  
 

La question 3 part du postulat suivant « plus j’apprends de langues, plus il est facile 

d’apprendre les langues ! » Es-tu d’accord ? Oui/non. Pourquoi ? 

 
Oui/Non 

Plus j’apprends de langues, plus il est facile d’apprendre les langues ! Es-tu 

d’accord ? 

 

Classe C (n=26) Classe D (n=25) 

Oui 
Un 
peu 

Non 
Sans 

réponse 
Oui 

Un 
peu 

Non 
Sans 

réponse 

Pré-
test 

14 2 5 5 16 2 1 6 

Post-
test 

22 3 1 0 23 2 0 0 

Il n’existe pas de différence significative entre les résultats des deux classes. 
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Il existe une différence significative entre les résultats totaux pré-test et post-test 

(p=0.0005 selon Pearson's Chi-squared test). 

 

On perçoit une nette croissance de réponses positives en fin d’expérimentation. Si 

11 élèves (5 dans la classe C et 6 dans la classe D) s’étaient montrés déroutés face 

à cette question qu’ils ne comprenaient pas en début d’expérimentation, cela ne 

semble plus être le cas en fin d’expérience. Un élève reste sur sa réponse négative, 

5 enfants (3 dans la classe C et 3 dans la classe D) restent encore dubitatifs quant 

au fait de multiplier le nombre de langues à apprendre dans le but de faciliter leur 

apprentissage. 

 

Pourquoi ? 

Avant expérimentation, les raisons mises en avant pour justifier leur réponse 

positive sont de trois ordres, d’abord linguistique en s’appuyant sur la typologie des 

langues nées de leurs expériences personnelles :« parce qu’il y a au moins un mot 

qui  ressemble » (M) « quand on apprend des langues, il y a des mots qui 

ressemblent à d’autres mots » (Ev)  « car certaines langues ressemblent à d’autres » 

(L) « parce que quand on apprend une langue, il y a des mots qui se ressemblent 

avec une autre langue » (T) « je suis d’accord parce que c’est plus facile d’apprendre 

que quand on connaît pas » (Li). D’autres élèves essaient de trouver une explication 

scientifique ou neurobiologique : « si on a déjà appris une langue, ça peut revenir 

dans ta tête » (J), « parce que ça rentre dans ta tête et quand on te dit le mot, c’est 

plus facile pour toi » (Ne) « mon cerveau se rappelle (I)». La troisième catégorie de 

réponses repose sur des considérations d’ordre pragmatique et ne répondant pas 

exactement à la question : « pour voyager » (Em) « pour aller à l’étranger » ( ?) 

« pour savoir les langages » (J) « parce que ça peut aider dans la vie » (J). Quatre 

élèves n’ont su expliciter leur réponse positive, même lors de l’entretien oral.  

Les quatre élèves qui pensaient qu’il était un peu plus facile d’apprendre les 

langues ont justifié leur réponse en disant « que ça dépendait des langues » (Yn) ou 

« parce que ce n’était pas les mêmes mots » (S) « c’est dur de les connaître par 

cœur » (Eï) « on peut oublier comment parler une langue » (El). 

Les réponses négatives sont ainsi justifiées : « Parce que tu en as trop dans la 

tête » (Ke)  « parce quand tu as appris une langue tu dois recommencer une autre 

depuis le début » (No) « parce qu’il y a des mélanges » (Ki) « si on apprend plus de 
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langues, c’est plus difficile » (H) « parce que ça sera difficile quand on apprend une 

autre langue parce qu’après on a été habitué à une autre langue » (Ja). La crainte 

des mélanges de langues, de la surcharge cognitive et la difficulté de tout 

recommencer ex-nihilo les effraie.  

Onze enfants, perplexes devant cette question n’ont rien répondu. En 

entretien, ils disent qu’ils ne savent pas répondre ou bien qu’ils ne comprennent pas 

la question. 

 

Après expérimentation, les arguments en faveur de cette affirmation 

sont fortement liés aux ressemblances entre les langues: « parce qu’il y a des mots 

pareils » (3) « parce que les langues se ressemblent » (5) « plus on connaît de 

langues plus on sait de choses ». Quelques élèves ont perçu que ce n’était pas une 

généralisation et apportent une restriction : « car presque toutes les langues se 

ressemblent » (2) « quelques langues se ressemblent » (2) « parce qu’il y a des mots 

pareils dans certaines langues (Js) » « parce que les langues se ressemblent » (Mn). 

La notion d’apprentissage est également présente dans les réponses :  « au début 

c’est dur mais après on comprend » (S) « parce qu’on apprend » (T) « on retient et 

on travaille » (Js) « à force on y arrive » (Mï) « car c’est ce qu’il m’arrive en ce 

moment » (M) « parce que de plus en plus ça devient facile » (Yn) « parce que plus 

tu travailles, plus c’est facile, il faut se dire je veux y arriver » (Ne) « parce que si tu 

apprends et c’est plus facile » (Aw) « si tu déchiffres » (AM) « en classe, on ne peut 

pas apprendre une langue entière mais on peut comprendre » (My) « parce qu’après 

tu peux comprendre toutes les langues » (Ah). Certaines réponses restent très 

générales « J’adore apprendre des nouvelles langues » (En) « c’est bien d’apprendre 

plein de langues » (Li) « parce que si tu apprends aucune langue tu ne sauras pas 

parler à l’étranger » (G) « parce que j’aime apprendre des langues » (I) « c’est facile 

pour moi d’apprendre des langues » (V) «oui mais c’est pas facile d’apprendre les 

langues » (Gw) « au début c’est long d’apprendre les langues et après c’est facile » 

(Ax). Ces deux enfants évoquent des raisons en lien avec leurs expériences mais 

non liées à l’expérimentation : « parce que moi j’ai appris comme ça l’arabe, le 

tunisien, et l’algérien » (Ys) « parce que si tu revis là-bas tu apprends vite » (I).  

Les cinq réponses mitigées sont liées à la difficulté qu’ils ont pu rencontrer 

dans l’activité d’intercompréhension : « j’arrive pas trop à comprendre les langues » 

(J) « on peut pas savoir tout ce que ça veut dire » (G) « c’est un peu dur de les 
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retenir si on ne parle pas trop souvent » (Em) « parce que ce n’est pas les mêmes 

vraiment » (Cl) « c’est plus difficile d’apprendre toutes les langues en même temps » 

(S) 

La réponse négative provient de l’enfant qui n’a pas réussi à entrer dans l’activité 

d’intercompréhension « parce qu’on oublie tout et que c’est dur de comprendre » 

(Ke). 

 

Cette question 3 montre à quel point le fait d’apprendre plusieurs langues 

n’apporte pas une réponse évidente au fait de mieux comprendre les langues. Ce 

doute est très palpable en amont de l’expérimentation au vu des nombreuses 

questions laissées sans réponse. En aval de celle-ci, les réponses négatives ou 

dubitatives sont transférées vers des réponses positives avec une différence 

significative, mais il n’en demeure pas moins que l’on n’assiste pas à un transfert 

massif. En effet, on note une certaine réticence ou résistance des élèves face à cette 

affirmation. Ils ont certes entrevu qu’il était possible de s’appuyer sur la typologie et 

sur les avantages qu’elle offre mais le doute persiste chez les élèves lorsqu’il s’agit 

des langues d’une autre famille. D’autres encore ont entrevu des possibilités de 

transfert qu’offre un apprentissage, mais l’activité d’intercompréhension ne les a 

toutefois pas totalement convaincus, peut-être car ont-ils rencontré des difficultés à 

réaliser cette activité. Ce phénomène apparaît davantage dans la justification des 

réponses que dans la première partie de la question où il fallait répondre par 

l’affirmative, la négative ou une réponse intermédiaire. Les résultats des deux 

classes sont sensiblement similaires. Il existe une différence significative entre les 

résultats totaux en début et en fin d’expérimentation, avec un transfert vers les 

réponses positives. 

 

D. Analyse des représentations des apprenants sur les relations entre les 
langues  

 

Question 4 
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Question 5 

 
 

Cite une ou deux langues qui te paraissent difficiles/faciles 

 Langues 
difficiles 
Classe C 

Langues 
difficiles 
Classe D 

Langues 
faciles 
Classe D 

Langues 
faciles 
Classe D 

Avant 
expérimen 
tation 

Chinois 19  

Japonais 8  

Allemand 4  

Arabe 3 

Basque 2 

Portugais  

Italien  

Egyptien  

Espagnol  

Russe 

Vietnamien 

Chinois 5 

Russe 5 

Allemand 4 

Arabe 2  

Japonais 2 

Coréen 

Marocain 

Espagnol 2 

Italien 3 

breton 

Algérien 

Anglais 

Anglais 15  

Espagnol 13 

Italien 5 

Français 3 

Portugais 2 

Japonais 

Mongolien 

Américain 

 

Anglais 12 

Espagnol 11 

Italien 8 

Portugais 7 

Algérien 3 

Français 3 

Tunisien  

Australien 

Après 
expérimen 
tation 

Chinois 20 

Japonais 10  

Russe 5 

Allemand 4  

Arabe 4 

Basque 2  

Roumain 2   

Vietnamien 

Chinois 

Russe 

Japonais 

Coréen 

Marocain 

Basque  

Allemand 

Roumain 

Espagnol 17  

Anglais 16 

Italien 7 

Portugais 6 

Français 3 

Occitan 2 

Catalan 1 

 

Espagnol 18 

Portugais 9 

Anglais 8 

Italien 6 

Français 5 

Occitan  

 

 

Les langues avec des alphabets différents du français sont très largement 

représentées avant l’expérimentation, parmi les langues difficiles: japonais, chinois, 

russe, arabe, vietnamien, égyptien, coréen. Le basque et l’allemand, langues qui 
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forment de très longs mots par agglutination sont également listées. Trois langues 

romanes font partie de cette liste des langues difficiles (espagnol, italien, portugais). 

En fin d’expérimentation, ces langues romanes ont disparu et le roumain a fait son 

apparition. 

Concernant les langues faciles, l’anglais, langue en cours d’apprentissage est celle 

qui arrive en tête, suivie par quatre langues romanes (espagnol, italien, portugais et 

le français). Le japonais, le mongolien, l’australien et l’américain, sont des choix plus 

fantaisistes, notamment le mongolien qui surgit alors qu’il n’a jamais été mentionné 

auparavant. En fin d’expérimentation, l’anglais tient toujours une place importante 

mais les langues romanes sont particulièrement représentées. 

 

Pourquoi ? 

Les élèves considèrent comme langues difficiles les langues qui utilisent un autre 

alphabet : « Parce qu’ils utilisent des lettres bizarres, parce que c’est 

incompréhensible c’est pas les mêmes lettres » (H) « Parce que c’est bizarre 

l’écriture » (L)  « Car il y a beaucoup d’accents » (Js) « Parce que ce n’est ni la 

même écriture, ni le même accent » (2) « parce que c’est bizarre » (N) ou la longueur 

des mots « c’est compliqué, surtout les mots qui sont très longs ( en parlant de 

l’allemand) » (T). Ils mettent également en avant la difficulté d’apprentissage : « C’est 

des langues qu’on met beaucoup de temps à apprendre » (Ys) Il faut beaucoup de 

patience (Mv) » « parce qu’il paraît que c’est dur à apprendre» (Eï) ou bien la 

difficulté de prononciation : « Parce qu’il faut faire des bruits » (Ji) « C’est difficile à 

prononcer et à comprendre » (L) « les mots sont durs à prononcer » (P) « elles sont 

dures à prononcer » (T) « il faut avoir un accent et c’est très dur (arabe) » (Ea) ou 

enfin, la difficulté de compréhension « Parce que je ne comprends rien du tout » 

(R)  « Parce que je n’arrive pas à comprendre un seul mot » (Ji)  « parce que quand 

je suis allé en Italie, j’ai rien compris » (PA) « je comprends pas très bien l’anglais » 

(Aw) « on ne comprends rien » (Gw) « j’arrive pas à deviner » (V) parfois de 

compréhension orale « à l’écoute, elle paraît difficile » (MA) « parce que les mots 

sont difficiles » (My). D’autres raisons sont avancées, telles que le débit 

d’énonciation « Espagnol parce que quand on dit une phrase ça va très vite » (T), la 

longueur des mots « Allemand parce qu’il y a beaucoup de lettres », la proximité 

linguistique : « Basque et italien, parce que c’est loin (Ev) ». 
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La manipulation des langues romanes a modifié la perception des élèves sur 

les langues difficiles. Certes les langues basées sur un alphabet différent du leur 

sont toujours présentes et se justifient par des raisons sensiblement similaires : 

alphabet différent, absence d’apprentissage, compréhension impossible, grande 

différence avec le français : « c’est dur à écrire » (Ys)  « parce que les mots sont 

vraiment différents du français » (L) « parce que je n’ai jamais appris ces deux 

langues » (S) « parce que c’est des langues qu’on n’apprend pas en 

France » (Js) « parce que c’est dur » (R)  « parce qu’on ne peut pas comprendre » 

(No)  « parce que je sais pas les dire ni les lire » (Ne) « car il y a des sons qui ne 

sont pas comme les sons français » (En) « parce que je l’entends rarement parce 

qu’on ne comprend rien et c’est dur » (B) « parce que mes grands-parents me 

parlent dans cette langue » (G)  « le roumain, il y a des signes bizarres sous les 

lettres et des accents » (2)  « parce que l’écriture paraît difficile à écrire » (Mï) 

« parce que ça ne s’écrit pas pareil » (Em) « les mots sont tout à fait différents » (T) 

« parce que rien qu’à voir l’écriture, je ne comprends rien » (Yn) « parce qu’on n’a 

pas appris » (3) « parce que ça ne ressemble pas au français » (2), « c’est très 

éloigné du français » (2). 

 

En amont de l’expérimentation, les langues considérées comme faciles peuvent être 

caractérisées par leur ressemblance avec le français ou une langue connue des 

élèves : « Portugais et italien car c’est pareil que l’espagnol » (S) « L’italien ça 

ressemble à l’espagnol » (En) « Ça ressemble beaucoup au français » (G) 

« Portugais parce qu’on dirait que les mots sont pareils un peu pour moi » (No) 

« Italien et espagnol parce qu’elles sont plus proches du français » (Em) « Espagnol 

parce que ça se voit beaucoup » (M) « Anglais et espagnol je parle déjà et je 

comprends quelques mots » (J) « Espagnol parce qu’il y a plein de mots qui se 

ressemblent » (M). Une autre raison les pousse à trouver ces langues faciles, c’est le 

fait qu’ils aient bénéficié d’un apprentissage : « Anglais parce qu’on l’apprend à 

l’école » (3)  « Anglais et français parce que je les ai apprises » (Js) « L’anglais, je 

l’apprends avec la maîtresse » (I). La notion de proximité linguistique est à nouveau 

présente : « espagnol parce que c’est proche (Ev) ».  

L’expérimentation a modifié leur perception du caractère facile des langues : l’anglais 

reste une langue facile car ils l’apprennent à l’école « l’anglais parce que j’ai 

appris » (S) « parce qu’on l’apprend avec la maîtresse » (I), « parce que j’en fais 
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depuis le CP » (5), « parce que je connais un peu » (2). Il est intéressant de noter 

que hormis l’anglais, les enfants mentionnent des langues romanes dans les langues 

faciles. L’espagnol a supplanté l’anglais en tête de liste des langues faciles, puis 

viennent l’italien, le portugais, le français, l’occitan, et le catalan. Le roumain 

n’apparaît pas dans les langues faciles. L’occitan, qui pourtant lors du travail 

d’intercompréhension leur avait paru facile, n’a pas été bien représenté dans cette 

liste. En effet, l’entretien a fait apparaître que les élèves ne situaient pas cette langue 

géographiquement et n’avaient pas toujours la connaissance de l’existence d’une 

langue régionale à proximité de chez eux, il en est de même pour le catalan. Ils ne 

semblaient connaître que le basque comme langue régionale, à trois exceptions 

notables près. Les raisons qui les poussent à mentionner les langues romanes parmi 

les langues faciles sont de trois ordres : d’abord la question de l’apprentissage 

« parce qu’on a appris en classe » (3), « parce que j’ai compris comment il fallait 

faire » (S), « en fait c’est pas facile a début mais on apprend » (J) « parce que je 

l’apprends en classe» (Am) « j’apprends l’anglais et un peu d’espagnol, de portugais, 

de roumain, d’italien, d’occitan et catalan à l’école » (V) « j’apprends de plus en 

plus » (AM). Ensuite celle de la proximité linguistique est la plus représentée : « car 

ça ressemble beaucoup au français » (7) , « il faut regarder si on trouve des mots 

pareils et après on comprend » (Ys), « il y a des langues qui se ressemblent » (2), 

« c’est une langue proche du français » (4)  « les mots ressemblent aux mots 

français » (Ke) « parce que les mots ressemblent au français » (T) « parce que les 

mots sont faciles à deviner » (R) « parce que ça me paraît facile » (Mn). Enfin, les 

derniers arguments parlent de stratégies mises en place : « il faut chercher des 

indices » (L), « il y a des mots transparents » (3), « d’abord, on regarde ce qui est 

pareil et après on réfléchit et on devine » (Mv) « elles sont faciles à deviner » (J). 

 

15 élèves n’ont apporté aucune réponse à cette question en début de test (7 en 

classe C et 8 en classe D). Cinq élèves ont apporté une réponse pour expliciter 

pourquoi les langues sont difficiles, en revanche, justifier pourquoi une langue est 

facile leur a posé problème. Il en est de même lors de la deuxième passation. Quatre 

élèves n’ont pas répondu à cette question, qui reste complexe à expliciter pour les 

élèves. 
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En conclusion de ces questions 4 et 5, il semble bien plus facile pour les élèves 

d’expliciter pourquoi une langue est difficile (alphabet différent, lettres et signes 

inconnus, prononciation difficile, difficulté de compréhension, longueur des mots, 

lenteur présumée de leur apprentissage…) que d’expliciter ce qui caractérise 

l’identification d’une langue considérée comme facile. Les langues romanes, dont les 

enfants ignorent bien souvent le lien de parenté avec le français en début 

d’expérimentation, basculent en fin d’expérimentation dans la catégorie des langues 

faciles, à l’exception du roumain dont les apprenants ont perçu la plus grande 

distance typographique avec leur langue de scolarisation et/ou L1. La manipulation 

des langues a modifié la perception des élèves sur le caractère difficile ou non des 

langues de façon similaire dans les deux classes. On note une réelle différence dans 

les résultats entre le pré-test et le post-test ainsi qu’au niveau de la pertinence des 

réponses. Le caractère facile semble provenir avant tout d’un apprentissage (anglais 

et ici langues romanes suite au travail effectué en classe) puis de la proximité 

linguistique et enfin des stratégies qu’il est possible de mettre en place pour accéder 

au sens. Ces deux questions laissent entrevoir que pour certains apprenants la  

perception des langues régionales occitane et catalane reste encore un peu 

nébuleuse. S’ils ont apprécié travailler sur ces langues du fait de leur proximité 

linguistique avec le français, il demeure encore des difficultés pour percevoir la 

réalité de leur existence, contrairement au basque. Ils connaissent des personnes 

dans leur environnement proche parlant basque, mais à l’exception de 3 élèves, les 

autres n’avaient jamais entendu parler de ces langues régionales. Le travail sur les 

langues a modifié les connaissances des élèves à ce sujet, mais les réponses 

attendues restent un peu en deçà, car ces deux langues sont relativement peu citées 

parmi les langues faciles. 

 
E. Analyse  des représentations des apprenants sur les langues d’Europe 

Question 6 
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Dans la première passation de test dans la classe C, les résultats sont globalement 

bons, on compte quelques réponses erronées (Russe), d’autres fantaisistes (Canada, 

Marseille et Paris) et 4 questions non renseignées.  

Il est à noter que 3 enfants avaient énoncé des noms de pays européens à la place 

des langues, et qu’une langue régionale (le Breton) située en Europe a été comptée 

comme réponse correcte. (Espagnol 17, Français 16, Allemand 9, Italien 6, Anglais 5, 

Russe 3, polonais 2, Belge (qui s’avère être du flamand après entretien), Canada, 

grec, Portugal, portugais, Italie, italien, Irlandais, breton, Marseille, Paris).  

Dans la classe D, les résultats aussi sont plutôt corrects exceptés le russe (2) et le 

parisien (2). 2 élèves n’ont pas répondu à la question.  

6 élèves ont cité le nom du pays en lieu et place de la langue. Les résultats sont : 

Espagnol 14, Anglais 9, Allemand 9, Français 8, Portugais 7, Breton 6, roumain 4, 

italien 4, catalan 2, basque 2, russe 2, parisien 2. Certaines des langues citées 

apparaissent dans l’exercice suivant et on peut se demander si la nature des 

réponses n’aurait pas été toute autre si la question avait été posée isolément. 

 

Lors de la deuxième passation, les réponses suivantes ont été enregistrées 

dans la classe C : Espagnol 21, Français 15, Italien 11, Portugais 10, Anglais 9, 

Allemand 6, Catalan, breton, Belge. Deux élèves avaient écrit Portugal et Angleterre 

en lieu et place d’anglais et portugais. On passe de 69 à 75 réponses obtenues. Le 

nombre de langues citées baisse de 13 à 8. L’espagnol est passé en tête des 

langues citées suivies par l’anglais et le français. Parmi les langues d’Europe, on 

compte 5 langues romanes sur 8 citées. Les deux langues qui enregistrent la plus 

forte progression sont l’espagnol (17 à 21), l’italien (6 à 11) et le portugais (2 à 11). 

Si l’on considère que le breton est une langue régionale européenne et que l’on ne 

dissocie pas langues officielles et langues régionales, alors le taux de réussite est de 

100%. Un élève n’a pas répondu à cette question. 

Concernant la classe D, les 75 réponses obtenues sont correctes et se 

répartissent ainsi: espagnol 19, anglais 13, français 9, italien 9, portugais 8, allemand 

6, roumain 7, catalan 3, occitan. On voit apparaître ici l’occitan. L’espagnol, toujours 

en tête, est en augmentation (14 à 19), tout comme le portugais (7 à 9), le roumain (4 

à 7), l’italien (4 à 9), l’anglais (9 à 13), le catalan (2 à 3). Tous les élèves ont 

renseigné les 3 choix de langues d’Europe. Le français se maintient et l’allemand 

décroît. 
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On note que l’espagnol est cité en tête de classement dans les quatre 

configurations, son statut de langue internationale à large diffusion ainsi que la 

proximité géographique expliquent certainement cette présence remarquable. 

L’anglais et le français se partagent souvent la deuxième place. Ces deux langues 

bénéficient d’une place à part, l’une comme la langue vivante étrangère privilégiée, 

car elle a sa place au sein de l’école, le français comme langue nationale, mais 

encore langue maternelle et/ou de scolarisation. Même si l’objet de la question ne 

portait pas explicitement sur les langues romanes, on peut toutefois constater que la 

proportion de celles-ci parmi les langues citées croît entre le début et la fin de 

l’expérimentation. 

 

Nombre de langues romanes citées parmi les langues d’Europe 

 

Classe C (n=78) Classe D (n=75) 

Langues 

romanes 

Langues 

non 
romanes 

Sans 

réponse 

Langues 

romanes 

Langues 

non 
romanes 

Sans 

réponse 

Pré-test 
45 

(57,7%) 
21 

(27,9%) 

12 

(15,4%) 

39 

(52%) 

30 

(40%) 

6 

(8%) 

Post-test 
59 

(75,6%) 
16 

(20,5%) 

3 

(4%) 

56 

(74,7%) 
19 

(25,3%) 

0 

(0%) 

Il n’existe pas de différence significative entre les résultats des deux classes. 
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Il existe une différence significative entre les résultats totaux pré-test et post-test 

(p<0.0001 selon Pearson's Chi-squared test). 

 
On observe qu’un travail régulier et construit sur les langues permet de structurer 

et de consolider les connaissances des élèves sur ces dernières, comme l’atteste la 

différence significative entre les résultats du pré-test et du post-test. Les réponses 

erronées ou fantaisistes disparaissent en fin d’expérimentation, les réponses 

correctes ont augmenté dans les mêmes proportions dans les deux classes. La 

proportion des langues romanes parmi les langues d’Europe s’est accrue. L’anglais, 

le français et l’espagnol tirent leur épingle du jeu de part leur statut particulier : 

anglais, langue vivante apprise en classe, français langue maternelle et/ou de 

scolarisation, et l’espagnol, langue étrangère géographiquement proche au statut 

international.  
 

F. Analyse des représentations des apprenants sur la proximité 
linguistique des langues romanes 

Question 7 

 
Entoure les langues qui ressemblent au français : cette question traite de l’évolution 

des connaissances sur les langues et revient à demander quelles représentations les 

élèves ont des langues romanes avant et après l’utilisation du manuel. Sur les 12 

langues données, 6 appartiennent à la famille des langues romanes. 

Avant expérimentation, dans la classe C, aucun élève n’a relevé les 6 réponses 

correctes. 3/26 n’ont pas répondu car ils ne savaient pas ce qu’était une langue 

romane. Un score important de réponses partielles a été remarqué : 10 élèves n’ont 

pas entouré 6 réponses mais quelques-unes seulement. Ont été citées parmi les 

langues romanes, par ordre décroissant : Breton 19, Italien 15, Espagnol 14, 

Roumain 13, Anglais 11, Occitan 10, Portugais 10, Catalan 9, Allemand 5, Russe 5, 

Arabe 2. Après entretien, les enfants, sans connaître le roumain ont observé la 

ressemblance entre « romaine » et « roumain », c’est pour cette raison qu’ils ont 

classé cette langue parmi les langues romaines sans le savoir.  
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Dans la classe D, personne n’a recensé les 6 bonnes réponses attendues. 

4/25 ne connaissant pas la signification d’une langue romane n’ont pu donner de 

réponse. Là encore, le taux de réponses partielles était élevé. La liste des langues 

supposées romanes comprenait dans l’ordre décroissant : Breton 16, Allemand 13, 

Anglais 13, Espagnol 11, Italien 10, Portugais 10, Catalan 10, Occitan 10, Roumain 9, 

Russe 8, Arabe 6, Chinois 2.  

 

Aucun des 51 élèves participant à l’expérimentation ne semble connaître les 

langues romanes et 8 d’entre eux n’en avaient même jamais entendu parler en 

amont de l’expérimentation. Après expérimentation, le score obtenu était de 100% 

dans les deux classes, car les élèves avaient en tête les langues présentes dans le 

manuel et avaient été confrontées à toutes ces langues lors des activités sur 

Euromania. 

 

Nombre de réponses correctes parmi les langues qui ressemblent au français 

 

Classe C (n=156) Classe D (n=150) 

Réponses 
correctes 

Réponses 
erronées 

Sans 
réponse 

Réponses 
correctes 

Réponses 
erronées 

Sans 
réponse 

Pré-test 
71 

(45,5%) 
67 

(42,9%) 

18 

(11,6%) 

60 

(40%) 

66 

(44%) 

24 

(16%) 

Post-test 
156 

(75,6%) 
0 

(0%) 

0 

(0%) 

150 

(100%) 
0 

(0%) 

0 

(0%) 

 

Il n’exste pas de différence significative entre les résultats des deux classes. 
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Il existe une différence significative entre les résultats totaux pré-test et post-test 

(p<0.0001 selon Pearson's Chi-squared test). 

 

Un des bénéfices de cette expérimentation avec le manuel Euromania aura 

été de faire connaître la notion de langues romanes aux élèves, ou du moins de 

l’affiner, et de les amener à les reconnaître. Cette question traite de l’évolution des 

représentations des apprenants sur les langues romanes avant et après l’utilisation 

du manuel Euromania. Aucune  différence n’a pu être observée entre les résultats 

des classes C et D. Toutefois, une différence significative a pu être remarquée entre 

les résultats obtenus en post-test par rapport au pré-test, preuve de l’évolution des 

représentations des apprenants sur les langues romanes. 

 

Pour conclure brièvement sur ces 7 questions, il n’existe pas de différence de 

résultats entre la classe C et la classe D dans les représentations linguistiques des 

élèves, ni au moment du pré-test, ni au moment du post-test. Toutefois, on observe 

une différence significative pour tous les résultats obtenus en post-test. Cela signifie 

que la proportion de réponses pertinentes a suivi une pente ascendante, et ce, dans 

les deux classes ayant participé à l’expérimentation sur les langues et l’utilisation du 

manuel Euromania. 
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III. ANALYSE DES COMPETENCES DEVELOPPEES LORS D’UNE 
EXPERIMENTATION D’IC 

 

Il s’agit ici d’observer quelles connaissances et compétences linguistiques les élèves 

construisent en intercompréhension intégrée. Le même test a été présenté en début 

d’année et en fin d’année, en partant du postulat que les élèves ne se souviendraient 

pas précisément des réponses ni des exercices. Ils se souviendront uniquement de 

la thématique principale, la reproduction des grenouilles, affichée dès la couverture 

du fichier. (Annexe 4) 

 

A. Analyse des résultats sur la compréhension lexicale en contexte 
 

L’exercice présente le dessin d’un labyrinthe au centre duquel se trouve un têtard qui 

doit retrouver sa mère parmi les animaux présents devant chaque sortie. 

 

Document 1 : Le mystère du mormoloc fichier 1 
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1. Analyse des résultats du pré-test 

 

Le mystère du mormoloc document 1 : résultats du pré-test 

 Exercice non fait Exercice 

partiellement fait 

(que le labyrinthe) 

Exercice 

totalement résolu 

Classe C (26) 3 9 14 

Classe D (25) 2 7 16 

51 5 (9,8%) 16 (31,4%) 30 (58,8%) 

Dans le pré-test, seuls 58,8 % (30/51) des élèves ont totalement répondu à cet 

exercice, 9, 8% (5/51) ne sont pas entrés dans l’activité. 31,4% (16/51) d’entre eux 

ont intuitivement compris la consigne de l’exercice en s’aidant de l’iconographie 

davantage que du texte mais n’ont pas su expliciter leur façon de procéder. Dans les 

réponses obtenues, si l’on soustrait les réponses fantaisistes (6,4%, 2/51) et 

erronées (3,2%, 1/51), deux catégories apparaissent clairement: 

- Les réponses déduites grâce à l’illustration se subdivisent en 3 sous-

catégories, celles qui prennent repère sur la présence du labyrinthe et qui 

comprennent intuitivement la tâche à accomplir. Cela représente 13,3% (4/51) des 

réponses : « avec les dessins au milieu, il y a dessiné un têtard » « c’est facile parce 

qu’il y a un chemin et des animaux tout autour et il y a un bébé de la grenouille au 

milieu » « j’ai commencé par la grenouille puis j’ai fini par le têtard » « en fait il y a 

plein d’animaux autour et le têtard au milieu donc c’est la grenouille ». Une deuxième 

sous-catégorie relativement fréquente (43,3%, 13/51) est celle s’appuyant sur les 

dessins et les connaissances générales des animaux, soit ici la métamorphose du 

têtard en grenouille. « Grâce au têtard » « parce que le bébé est un têtard » 

« grenouille têtard » « parce que le bébé est un têtard » « parce que le crapaud et le 

nénuphar sont de la même famille » « j’ai regardé le dessin de la grenouille et du 

têtard » « j’ai compris que la grenouille fait des têtards c’est comme ça que j’ai fait 

cet exercice » « le têtard grandit et devient grenouille » « au début c’est un têtard et 

après ça devient une grenouille » « comme il y avait un têtard c’est la grenouille » 

« j’ai compris en regardant le têtard et la grenouille » « il faut relier le têtard à la 

grenouille » « parce que le têtard devient une grenouille ». La dernière sous-

catégorie comporte une seule réponse (3,2% des réponses, 1/51) et il s’agit d’un 

appui sur l’iconographie dont la nature n’est pas précisée : « j’ai regardé 
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attentivement les images ». Au total 18 élèves qui ont répondu (soit 59,8%, 18/51) 

sont entrés dans l’activité grâce au support iconographique et ont déduit la tâche à 

réaliser intuitivement. 

- Les réponses déduites en s’appuyant sur l’écrit (texte ou légendes) pour 

accéder au sens et donc s’atteler à la réalisation de la tâche. Cela représente 11 

réponses soit 36,6% (11/51) des apprenants. Trois élèves (10%, 3/51) à l’aide de la 

légende (une image = traduction) ont pu effectuer une traduction mot à mot du mot 

grenouille (= rana) et ont inclu cette trouvaille dans leur réponse. On assiste à une 

micro alternance du code : « La rana est la grenouille et le têtard est le bébé de la 

grenouille » « la rana passe dans des cercles (du labyrinthe)» « il fallait juste relier la 

rana au girino ». Cette troisième réponse démontre la stratégie de recherche de 

l’élève : en effet, sur le document 1, la traduction du mot têtard en italien n’apparaît 

pas contrairement à celle de grenouille (rana), l’élève a donc recherché dans les 

documents suivants (en l’occurrence le document 2) une légende du mot têtard, qu’il 

a trouvée (en portugais !) d’où l’apparition du « girino ». Ces élèves ont montré qu’ils 

étaient capables de questionner l’écrit pour rechercher des réponses et compléter –

ou confirmer leurs intuitions sur la nature de l’exercice à résoudre. Certains sont déjà 

un peu entrés intuitivement dans une démarche d’intercompréhension. On peut 

supposer que l’aide apportée par l’écrit est venue en complément du support 

iconographique comme cet exemple –qui n’est certainement pas isolé- en témoigne : 

« il y avait des animaux autour du labyrinthe et au milieu il y avait un têtard c’est la 

rana qui doit y aller ». Les mots apparus comme les plus facilement identifiables, les 

plus transparents semblent avoir été « mamme » (3,2%, 1/51) qui ressemble à 

maman (« mamme et maman et j’ai un peu compris ») et « labirinto » qui ressemble 

à labyrinthe (3% soit 10%) :« car le mot labirinto ressemble à labyrinthe » « j’ai 

trouvé avec le mot labirinto» « car le mot labirinto ressemble à labyrinthe ». Un 

apprenant (3,2%) a identifié les deux mots : « le mot labirinto ressemble à 

« labyrinthe » et « mamme » à « maman». » Deux autres réponses sont 

intéressantes car elles démontrent pour l’une le processus d’intercompréhension 

(3,2%). « J’ai déjà trouvé en français un tout petit peu la même chose » et l’autre 

provient d’une élève qui non seulement a reconnu la langue utilisée mais possède 

quelques éléments (connaissance ou expérience) sur la proximité linguistique 

« l’italien est un mélange de français et d’espagnol » (3,2%). 
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2. Analyse des résultats du post-test 

 

Le mystère du mormoloc document 1 : résultats du post-test question 1  

 Exercice non fait Exercice 

partiellement fait 

(que le labyrinthe) 

Exercice 

totalement résolu 

Classe C (26) 0 0 26 

Classe D (25) 0 0 25 

51 0 (0%) 0 (0%) 51 (100%) 

 

On  note une entrée franche et massive dans l’activité. Les élèves ont tous effectué 

cet exercice et ont explicité leur réponse. L’absence de réponses fantaisistes 

démontre leur compréhension de la tâche à accomplir contrairement au pré-test, 

première confrontation avec l’intercompréhension. 

- Cinq élèves (5/51, 10%) s’appuient encore sur le caractère intuitif de 

l’exercice afin de réaliser la tâche demandée : « j’ai regardé les chemins du 

labyrinthe et j’ai fait sortir le têtard pour qu’il rejoigne sa mère » « le bébé grenouille 

retrouve sa maman en dehors du labyrinthe» « les animaux sont autour du labyrinthe 

et le têtard au milieu ». 

- De façon générale, ils justifient de façon beaucoup plus construite leur quête 

de sens. Ils sont partis à la recherche de mots transparents comme l’attestent leurs 

réponses et ont davantage exploité les informations données dans la consigne. 

L’appui sur la traduction de mots transparents atteste de la mise en place de 

compétences d’intercompréhension lors de l’expérimentation. Les élèves 

reconnaissent aisément le mot « labirinto » et « mamme » provenant du texte et 

« rana » du dessin. 42/51 élèves (soit 82,3%) ont percé l’opacité de la consigne 

grâce à la transparence de ces mots : « la mamme doit retrouver son bébé dans le 

labirinto » « déjà la rana, c’est la grenouille, elle doit retrouver le têtard dans le 

labyrinthe » « il faut aider le bébé grenouille à retrouver la rana » « dans le texte il y a 

écrit mamme, c’est maman et labirinto, c’est le labyrinthe ».  

Certains enfants (4/51 soit 7,8%) ont réussi à traduire des segments entiers 

de phrase « trovare la mia, ça doit vouloir dire trouver le mien » « la grenouille veut 

trouver le sien » ou à en déduire le sens « mi sono c’est peut-être mon bébé ». 
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Les élèves ont questionné le texte pour essayer d’en comprendre le sens, et 

ne se sont pas contentés de résoudre l’exercice. Ils ont sollicité la méthodologie 

d’intercompréhension utilisée en classe : « mon machin machin dans le labyrinthe » 

«et à la fin ça doit être machin à trouver le mien ». Des traces de surligneur et des 

annotations au crayon sont également observables. On note également une 

inférence « mi sono ça pourrait être mon fils, mais ça fait bizarre pour des animaux et 

après perso del labirinto, ça pourrait être perdu dans le labyrinthe, c’est logique de se 

perdre dedans. » D’autres (7/51 soit 13,7%) sont allés au-delà de la consigne mais 

d’une façon différente en traduisant également le nom de tous les animaux, sans que 

cette tâche soit demandée dans la consigne. 8 élèves sur 51 ont spontanément 

évoqué le fait qu’ils savaient identifier cette langue comme étant de l’italien « c’est en 

italien, ça ressemble beaucoup au français » « on comprend bien parce que c’est 

écrit en italien ». 

 

3. Comparaison entre les résultats du pré-test et du post-test  

 

Voici la confrontation des résultats entre les deux passations : 

 
On observe une différence significative pour la classe C avant/après p=0.0004 selon 

Pearson's Chi-squared test ainsi que pour la classe D avant/après différence 

significative p=0.004 selon Pearson's Chi-squared test. 
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Cet exercice de compréhension lexicale en contexte montre l’entrée des 

apprenants dans l’activité d’intercompréhension, l’évolution ascendante des 

compétences de compréhension lexicale en contexte des élèves et la structuration 

d’une méthodologie entre le pré-test et le post-test.  

 

B. Analyse des résultats sur l’observation morpholexicale 
 

Le mystère du mormoloc : document 2 fichier 1 

 
 

1. Le mystère du mormoloc document 2 : résultats du pré-test 

Le mystère du mormoloc document 2 : résultats du post-test question 1  

 Exercice non fait Exercice 

partiellement fait  

Exercice 

totalement résolu 

Classe C (26) 3 14 9 

Classe D (25) 3 9 13 

51 6 (11,7%) 23 (45%)  22 (43,1%) 
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Six élèves (11,7%) ne se sont pas engagés dans cette tâche, ni même dans la 

première question qui pouvait se réaliser de manière intuitive, uniquement par 

observation des dessins. La présence de petits points face-à-face laissait deviner 

l’attente didactique sous-jacente et suggérait une mise en correspondance de deux 

éléments ayant un point commun. C’est ce que les autres élèves ont effectué, ils ont 

relié les animaux à leur petit. Toutefois, 22/51 (42,3%) d’entre eux n’ont pas répondu 

à la question qui suivait concernant la forme des mots. Seulement 21/51 (41,7%) des 

élèves ont rédigé une réponse.  

 

On distingue quatre types de réponses : 

- Les 7/51 réponses concernant l’article placé devant (soit 13,2%). Les élèves ont 

observé la présence de cette lettre détachée du mot dont ils n’arrivent pas toujours à 

bien percevoir le rôle ni la nature. Plutôt qu’un déterminant et un nom, ils optent pour 

une sorte de préfixe détaché du radical du nom commun et qui serait un morphème 

désignant le petit de l’animal : « ils commencent tous par o » « il y a toujours soit un 

a ou o devant » « il y a un o avant » « il y a toujours un o au début » « o macaco, o 

homem, o rana, o bébé, o macaquiho » « il y a toujours un o au début des mots » « il 

y a une lettre à part o et a ». 

- Seulement 2/51 élèves (3,9%) donnent la réponse attendue après examen de la 

fin des mots : « que ça finit par o » « ils finissent tous par le même son ». 

- 4 élèves (7,8%) tentent une réponse basée sur une analyse morpholexicale des 

mots, plus ou moins pertinente : « ça fait bizarre car ce ne sont pas les mêmes 

mots » « ça ne s’écrit pas de la même façon » « ça va au féminin au masculin » ou 

tentent des hypothèses sur la langue « que c’est pas français mais espagnol ». 

- Le taux de réponses fantaisistes (6/51, 11,7%) ou indiquant l’incompréhension 

des élèves (3 réponses soit 5,8%) est plutôt élevé (au total 9 réponses soit 17,6%). 

Ce qui montre bien toute la difficulté que posait cette activité aux apprenants avant 

toute expérimentation sur l’intercompréhension intégrée. 

 

Le taux de réussite à cet exercice est relativement faible : 2 élèves sur 51 (3,9%). 
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2. Analyse des résultats du post-test 

 

Le mystère du mormoloc document 2 : résultats du post-test question 1  

 Exercice non fait Exercice 

partiellement fait  

Exercice 

totalement résolu 

Classe C (26) 0 0 26 

Classe D (25) 0 4 21 

51 0 (0%) 4 (7,8%)  47 (92,1%) 

 

Les élèves, lors de la mise en oeuvre de cette activité proposée en post-test se sont 

franchement engagés dans sa réalisation. Ils ont tous répondu aux deux questions 

sauf quatre élèves qui n’ont pas donné de réponse. Il était en effet possible 

d’effectuer la première question uniquement par l’examen des images. 

 

Parmi les réponses concernant le morphème désignant le petit de l’animal, on ne 

distingue plus que 3 types de réponses. On peut souligner la disparition des 

réponses fantaisistes en post-test.  

- La première catégorie de réponses concerne la présence d’articles au début du 

mot. Tout comme en pré-test, quelques élèves (6/51, 11,7% dont 1 en classe C et 5 

en classe D) persistent à confondre la présence d’article avec un préfixe qui serait 

détaché de son radical. Ils l’assimilent à l’élément identifiant le petit de l’animal. 

- Les réponses correctes attendues basées sur la présence du suffixe oa 

atteignent désormais 38/51 soit 74,5%. 

- 3/51 (5,8%) réponses d’élèves montrent bien une recherche morpholexicale 

mais qui porte non pas sur la forme désignant le petit de l’animal mais plutôt la 

formation du masculin-féminin : « o devant le mot c’est au masculin et a c’est au 

féminin » « o c’est quand c’est masculin comme o girino, o macaquinho et a c’est 

pour le féminin a ra » « la maman c’est avec a comme a ra et le papa c’est o ». Ceci 

concerne 1 élève de la classe C et 2 de la classe D. 

 

Une dizaine d’élèves a reconnu la présence de la langue portugaise dans cet écrit. 

Un des bénéfices de ce travail sur les langues et Euromania est de créer une telle 

familiarisation avec les langues que les élèves sont capables de prendre des indices 

pour les identifier. 
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3. Comparaison entre les résultats du pré-test et du post-test 

Si l’on regarde de plus près les taux de réussite obtenus par les deux classes en 

post-test, on peut percevoir une différence entre les deux classes, alors que ce 

n’était pas le cas lors du pré-test où les réponses étaient homogènes entre les deux 

classes. 

 

Comparaison des taux de réussite entre la classe C et la classe D 

 Exercice 

partiellement fait 

Réponses  

erronées 

Réponses 

correctes 

Classe C 0 2 24 

Classe D 4 7 14 

 

 

 
 

Il existe une différence significative dans le nombre de réponses correctes entre la 

Classe C et la classe D en post-test p=0.009 selon Pearson's Chi-squared test. La 

classe C obtient des résultats positifs significativement supérieurs à la classe D pour 

cette question 2.	
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   C. Analyse des résultats sur les compétences de compréhension hors 
contexte	

1. Le mystère du mormoloc document 4 : résultats du pré-test 

Le mystère du mormoloc document 4 : résultats du post-test question 1  

 Exercice non 

fait 

Ont répondu 

à la question 

1 

Ont répondu 

à la question 

1 et 2 

Ont répondu 

à la question 

1, 2 & 3 

Classe C (26) 6 7 4 9 

Classe D (25) 10 8 4 3 

51 16 (31,3%) 15 (29,4%) 8 (15,6%)   12 (23,5%) 

 

L’étude de ce document a posé problème à 16/51 élèves (31,3%) qui n’ont pas 

réussi à entrer ou à réaliser cet exercice. 

A la question « à ton avis, de quoi parle le texte ci-dessus ? », la réponse « têtard » a 

majoritairement été retenue (21/51 élèves soit 41,1%), parfois « têtard et de 

grenouille » (2 fois soit 3,9%). Dans quelques cas (5/51 soit 9,8%) l’animal a été mal 

identifié, et ce malgré la photographie : apparaissent donc les propositions d’oiseau, 

et de poissons (2 fois). Une réponse aussi évasive que prudente témoigne de cette 

non identification « de l’animal affiché ». Le mot « larve » est également proposé, et 

provient certainement d’une traduction du mot roumain « larvere » présent dans le 

texte. 

Concernant la reconnaissance des mots qui te sont familiers, 12/51 élèves (23,5%) 

répondent aucun, 3 larves (= larvere), les autres réponses sont plus surprenantes 2 

mormoluc, mormolucii, 2 queues et 1 qui donne une double réponse « larvele 

mormoluc ». 

La question « comment as-tu fait pour comprendre (au moins en partie) ce qui est 

écrit ? » apporte trois réponses différentes : d’une part  ceux qui se sont aidés de 

l’image (5 réponses), ceux qui disent ne pas avoir compris (4 réponses), ceux qui ont 

mis en place des stratégies. Dans cette catégorie, on peut observer le recours à un 

élève hispanophone pour comprendre le texte en roumain, sans doute l’enfant avait-il 

fait l’hypothèse que ce texte était rédigé en espagnol « j’ai demandé à En ». Les 

deux autres avaient procédé à des comparaisons entre le français et  la langue cible 

et avaient noté des ressemblances « Ce sont des mots de la famille » « ça 

ressemble au français (en parlant de larvele et mormoluc) ». 
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2. Analyse des résultats du post-test 

 

 Exercice non 

fait 

Ont répondu 

à la question 

1 

Ont répondu 

à la question 

1 et 2 

Ont répondu 

à la question 

1, 2 & 3 

Classe C (26) 0 0 0 26 

Classe D (25) 0 0 0 25 

51 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)   51 (100%) 

 

Contrairement à la première passation du test, les élèves sont entrés dans 

l’activité. Ils ont donc aisément identifié le têtard. Pour cela ils ont trouvé des indices 

dans l’iconographie accompagnant le texte ainsi que dans le petit texte juxtaposé. 

Tous les élèves ont répondu aux trois questions.  

 

Ainsi la réponse « têtard » ou une formulation proche « le bébé de la 

grenouille » « le petit de la grenouille » « la larve de grenouille » apparaît très 

massivement à la question « à ton avis, de quoi parle le texte ci-dessus ? » (100% 

des cas).  

 

Concernant la 2ème question, les apprenants (51/51, 100%) ont reconnu le 

mot  « larvele » comme mot familier. Quelques-uns (11/51, 21,5%) ont également 

ajouté le mot « mormolocul ou mormolocii ». Or ce mot n’offre aucune transparence 

lexicale. L’explicitation à la 3ème  question fait apparaître que les apprenants habitués 

à la manipulation des fichiers Euromania savent que les mots mis en gras sont 

communs à tous les documents. Comme le document 3 situé au-dessous indique le 

mot « grenouille » et « têtard » en gras est lui-même rédigé en français, cela 

constitue une grande aide pour les élèves. 

 

La troisième question « comment tu fais pour comprendre (du moins en partie) 

ce qui est écrit ? » apporte trois sortes de réponses différentes : la première s’appuie 

sur la présence de la photographie seule (5/51, 10%), la deuxième évoque 

uniquement la transparence lexicale du mot « larvele », c’est la plus fréquente ( ) : 

« larvele ça ressemble au français larve » « larvele et larve c’est presque pareil ». Le 

troisième cas correspond aux 11/51 élèves cités précédemment qui ont  adopté une 
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méthode mixte. Ils ont utilisé la transparence lexicale et ont eu recours à l’indice du 

mot en gras typique aux fichiers Euromania pour s’aider dans leur recherche, avec 

plus ou moins de succès. « mormolocul c’est écrit en noir et à la question en 

dessous c’est grenouille en noir donc mormolocul j’ai compris que c’était la grenouille 

en roumain. » « mormolocul = grenouille et têtard en français ». 

 

Là encore de nombreux élèves ont identifié la langue même si ceci ne faisait 

pas l’objet d’une question. 

 

3. Comparaison entre les résultats du pré-test et du post-test 

 
 

Il est possible d‘observer une différence significative entre les résultats du pré-test et 

du post-test avec p<0.0001 selon Pearson's Chi-squared test et ce, dans les deux 

classes. Car tous les apprenants se sont engagés dans l’activité et ont répondu 

pertinemment aux trois questions. Ils sont bien souvent allés au-delà des réponses 

demandées. Ils font preuve de méthodologie comme en témoignent leurs remarques 

sur la typographie du manuel. Ils ont développé des compétences d’observation et 

de compréhension du sens hors contexte. Les résultats obtenus sont homogènes 

entre les deux classes et les résultats montrent qu’il n’existe pas de différence 

significative entre les classes C et D, ni en pré-test, ni en post-test. 
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     D. Analyse des résultats sur les compétences métalinguistiques (partie 1)  
 

Le mystère du mormoloc : Document 3 fichier 1 

 
 

1. Le mystère du mormoloc document 3 : résultats du pré-test 

 

 Exercice non 

fait 

Ont répondu 

à la question 

1 uniquement 

Ont répondu 

aux questions 

1 et 2 

uniquement 

Ont répondu 

aux questions 

1, 2 & 3 

Classe C (26) 3 6 11 6 

Classe D (25) 6 0 12 7 

51  9 (17,6%)  6 (11,7%)  23 (45%)    13 (25,5%) 

 

Cet exercice évalue l’aptitude à comparer les langues, à repérer les ressemblances. 

 

A la question « donne un titre au document 3 ci-contre », 32/51 élèves soit 63,7% ont 

répondu à cette question où il est majoritairement question de grenouille et/ou de 

têtard de maman et de bébé dans 23/51 réponses (45%). Voici quelques exemples : 

« la naissance d’un têtard » « famille de grenouille » « la maman des têtards ». Si 
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l’illustration semble apporter une aide réelle à la réalisation de la consigne pour la 

majorité des élèves, il demeure toutefois quelques élèves (3/51 soit 5,8%) qui se 

méprennent sur le dessin enfantin et croient reconnaître un super-héro. La présence 

de cette réponse fantaisiste (voir document 3), et ce, dans les deux classes, détonne 

en contraste avec les titres savants et scientifiques qu’ont pu choisir deux élèves « la 

pondaison » « la famille des amphibiens comparée aux humains ». Ces mots 

n’apparaissent nulle part dans les documents qu’ils ont à leur disposition, on peut 

donc supposer qu’ils possèdent des connaissances scientifiques sur le sujet. 

 

La question « as-tu rencontré les mots « grenouille » et « têtard » dans d’autres 

langues dans les autres documents ? » permet d’effectuer une petite synthèse sur 

les diverses apparitions de ces mots dans les différentes langues. 

16 élèves (31,3%) répondent par la négative, un répond qu’il ne sait pas, et 11 

(13,7%) affirment avoir reconnu quelques mots. Parmi les mots reconnus, « rana » 

est le plus fréquemment cité (7 fois), même s’il n’est pas le plus évident à identifier 

de par son opacité, tel cet élève : « Rana ça ressemble pas, mais il me semble que 

c’est ça. » 6 élèves (11,7%) ont réussi à identifier deux mots : « la rana, mamme », 

« la rana, la grenouillle , le girino, le têtard » « o girino, mormolocul » « larvere et 

broastelor » « mormolocul et mormolocii ». 

 

2. Analyse des résultats du post-test 

 Exercice non 

fait 

Ont répondu à 

la question 1 

uniquement 

Ont répondu 

aux questions 

1 et 2 

uniquement 

Ont répondu 

aux questions 

1, 2 & 3 

Classe C (26) 0 0 0 26 

Classe D (25) 0 0 0 25 

51  0 (0%)  0 (0%)  0 (0%)    51 (100%) 

 

La totalité des apprenants participant à l’expérimentation a apporté des 

réponses aux trois questions. Ceci contraste fortement avec les résultats obtenus au 

pré-test. 
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L’illustration du document 3, dessin d’enfant un peu naïf et peut-être rendu un 

peu moins visible par la copie pour les besoins de l’élaboration du questionnaire, ne 

paraît pas claire aux yeux des apprenants. En effet, si les réponses savantes, 

pertinentes et scientifiques telles que «la reproduction des grenouilles » «la 

pondaison des grenouilles » « naissance des têtards » « les œufs de 

grenouille »  sont bien représentées, quelques-unes démontrent une réelle 

incompréhension de l’illustration, notamment du personnage censé illustrer la 

grenouille : « le bonhomme qui vole » « le super-héro » « le scientifique observe les 

bébés grenouilles ». 

Cela n’empêche pas les apprenants de répondre correctement à la deuxième 

question. Tous les enfants citent au moins un mot correspondant soit à « grenouille » 

soit à « têtard ».  

Les mots les plus fréquemment recensés sont « rana= grenouille » (38/51) 

facilement identifiable dans le document 1 car ce mot apparaît en légende d’un 

dessin, ainsi que « larvele= larve= têtard » (37/51) situé dans l’exercice juste au-

dessus. Puis viennent les mots « girino = têtard » (20/51), souvent associés à « ra= 

grenouille » (18/51) provenant du même exercice. Les mots « mormolocul » et 

« mormolocii » apparaissent moins souvent 11/51 mais donnent lieu à un désaccord 

sur la traduction. Quand d’aucuns voient la traduction du mot têtard, d’autres voient 

plutôt celle de « grenouille ». 7/51 les différencient : « mormolocul c’est la grenouille 

et mormolocii c’est la larve donc le têtard » « je pense que mormolocul c’est la 

grenouille et mormolocii c’est le têtard » « mormolocul=grenouille et 

mormoloci=têtard, c’est la larve ». Il est intéressant d’observer que seuls les élèves 

de la classe D font une différence entre ces mots. La classe C ayant mentionné les 

langues à déclinaisons lors des séances de Comparons nos langues ne distinguent 

pas ces formes comme étant deux mots différents comme l’attestent par exemple 

ces deux réponses d’élèves de la classe C: « mormolocul= mormolocii= grenouille » 

« le mot pour têtârd c’est mormolocul et mormolocii ». 

Notons qu’aucun apprenant n’a identifié le mot « broastelor » comme étant 

une grenouille dans aucune des deux classes. 
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3. Comparaison entre les résultats du pré-test et du post-test 

 

Entre le pré-test et le post-test, on peut observer une meilleure observation de la 

langue et un développement des compétences métalinguistiques. 

 
Il existe une différence significative pour la classe C entre le pré-test et le post-test 

(p<0.0001 selon Pearson's Chi-squared test) ainsi que dans la classe D entre le pré-

test et le post-test  (p<0.0001 selon Pearson's Chi-squared test). 

 

Si l’on présente le nombre de réponses obtenues dans un tableau : 
Nombr

e de 

mots 

identifi

és 

0 1 2 3 5 6 

 Pré

-

test 

Post

-test 

Pré-

test 

Post

-test 

Pré-

test 

Post

-test 

Pré-

test 

Post

-test 

Pré-

test 

Post

-test 

Pré-

test 

Post

-test 

Classe 

C 
3 0 4 4 3 11 0 4 0 4 0 3 

Classe 

D 
6 0 3 6 3 14 0 2 0 2 0 1 
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Il existe une différence significative pour la classe C entre le pré-test et le post-test 

(p=0.01 selon Pearson's Chi-squared test) ainsi que pour la classe D (p=0.005 selon 

Pearson's Chi-squared test). 

Si l’on compare les résultats des deux classes entre elles, la différence est non 

significative en pré-test (p=1 selon Pearson's Chi-squared test) et elle est non 

calculable en post-test selon Pearson's Chi-squared test. 

 

E. Analyse des résultats sur les compétences de compréhension 
 

Document 5 Le mystère du mormoloc fichier 1 
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1. Le mystère du mormoloc document 5 : résultats du pré-test 

 

La consigne « reformule en français le titre de ce document », permettait d’observer 

si les apprenants étaient capables de mettre en place des stratégies de traduction et 

de déduction entre la L1 et la langue cible. La photographie légendée devait apporter 

des informations susceptibles de conduire les élèves à la construction de sens ainsi 

que le titre rédigé en langue cible et qui comporte des mots transparents. Le taux 

d’entrée dans l’exercice demeure pourtant assez faible puisque 12 élèves n’ont pas 

proposé de réponse (23,5%) malgré les aides apportées par l’exercice. 

 

 Exercice non fait Ont répondu à la question  

Classe C (26) 3 23 

Classe D (25) 9 16 

51  12 (23,5%)  39 (76,5%) 

 

Parmi les réponses obtenues, 10 réponses correctes sont collectées, dans lesquelles 

tous les mots sont correctement traduits. 8 sont des réponses très proches de la 

traduction complète, les apprenants ont inféré les sens et ont éludé le mot 

« anatomica » qui leur pose problème. 2 élèves ont traduit en laissant apparaître une 

micro alternance codique : « description anatomic de la rana adulte » « description 

de l’anatomie de la grenouille adulta ». 3 réponses quoique un peu approximatives 

montrent que l’élève a saisi le sens général du titre : « description de la grenouille » 

« le corps adulte d’une grenouille » « décris la grenouille ». Certaines réponses (7) 

telles que « apprendre les parties du corps de la grenouille » « le corps d’une 

grenouille » laissent entendre que l’élève s’est davantage appuyé sur l’iconographie 

pour déduire le titre que sur la trace écrite. Il est intéressant de noter que 8 élèves 

n’ont pas compris la consigne et ont reformulé en français les légendes et non le titre. 

« nez, patte, peau » « oeil, patte cuisse, dos, la tête » « ojo c’est œil » « nez, patte, 

peau » « oeil, patte cuisse, dos, la tête » « ojo c’est œil » « les yeux, le ventre, la 

patte » « les yeux, les pattes , les jambes, la tête, le ventre, le dos ». On note 

également une réponse un peu fantaisiste où il est encore question de têtard. 
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2. Analyse des résultats du post-test 

 

Il s’agissait ici de comparer la langue cible avec le français afin de concevoir des 

similitudes en situation de production d’un écrit court en langue première. 

 Exercice non fait Ont répondu à la question  

Classe C (26) 0 26 

Classe D (25) 0 25 

51  0 (0%)  51 (100%) 

La totalité des élèves s’est engagée dans cet exercice et a offert une réponse à cette 

question. Le taux de réponses exactes est très élevé. Parmi les 51 réponses 

obtenues, 35 sont exactes tant sur l’ordre des mots, que sur leur traduction. Le mot 

« anatomica » pose encore problème à quelques apprenants qui l’ont 

majoritairement ignoré. Il est légitime de se poser la question de savoir s’il s’agit 

réellement d’un oubli ou bien de l’évitement d’une difficulté. Les réponses sont 

parfois émaillées de micro-alternances codiques « description anatomique de la 

grenouille adulta ». Les réponses approximatives et fantaisistes n’ont plus cours. 

Une vingtaine d’élèves (21/51), quoique cela ne fasse pas partie de la consigne ont 

traduit toutes les légendes reliées aux parties du corps, en plus de l’application de la 

consigne. Cela témoigne de l’aisance avec laquelle, non seulement ils s’engagent 

dans les exercices d’intercompréhension mais aussi, le désir qu’ils ont de mettre 

leurs compétences en avant. 

 

3. Comparaison entre les résultats du pré-test et du post-test 
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Il une différence significative pour la Classe C avant et après expérimentation 

(p=0.23 selon Pearson's Chi-squared test) ainsi que pour la Classe D (p=0.003 selon 

Pearson's Chi-squared test). 

	
Le taux de réussite a suivi une forte pente ascendante puisque de 10/51 bonnes 

réponses collectées, on est passé à 100% (dont 35/100 absolument parfaites). Une 

petite marge d’approximation est acceptée dans la mesure où le sens est finement 

saisi sans être parfait. Cet exercice reste avant tout une activité 

d’intercompréhension et non une traduction.  

 

F. Analyse des résultats sur les compétences métalinguistiques (partie 2) 
 

Le mystère du mormoloc : Question 7 synthèse 

 
 

1. Le mystère du mormoloc question 7 synthèse : résultats du pré-test 

Cet exercice évalue les compétences des élèves à comparer les langues, réaliser 

des observations, établir des correspondances, repérer des ressemblances. Dans un 

premier temps, nous observerons, comme pour les documents précédents, le taux 

d’entrée dans l’activité total ou partiel : 

 Exercice non fait Ont répondu à la 

question 1 

uniquement 

Ont répondu aux 

questions 1 et 2 

Classe C (26) 4 10 12 

Classe D (25) 11 6 8 

51  15 (29,4%)  16 (31,4%)  20 (39,2%) 
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La question 1 « quel est le sujet commun des documents 1 à 5 ?»  apporte des 

réponses qui s’organisent selon 4 axes. D’abord les réponses majoritaires s’orientent 

vers les animaux (8), ou la vie (1). Ensuite viennent les réponses sur les grenouilles 

(2), ou bien les grenouilles et têtards (5). Puis, viennent les langues (2) qui sont 

proposées comme sujet commun dans deux cas. Enfin, on observe des réponses 

négatives de la part de deux apprenants qui ne savent pas (2). 

 

Pour la question 2, les mots le plus souvent cités lors du pré-test sont dans l’ordre 

décroissant: Vientre 8, Adulta 6, rana 6, mamme 5, giraffa 5, rinicéros 4, homem 4, la 

2, larvele 2, o bebe 2.  9 réponses obtenues s’apparentent davantage à de la 

traduction mot à mot (plus ou moins précise) grâce à un imagier (1 image=1 mot) 

qu’à une réelle ressemblance lexicale : têtard = mormolocul 2, oeil=ojo 2, 

Escargot=lumaca 2, chat = la gata, souris = el topo, doigts = dedos, bras = el dedo 

patinados, tête = el tronco. 

 

2. Analyse des résultats du post-test 

 

L’exercice a été intégralement réalisé par les 51 élèves participant à 

l’expérimentation, comme l’indique le tableau suivant : 

 Exercice non fait Ont répondu à la 

question 1 

uniquement 

Ont répondu aux 

questions 1 et 2 

Classe C (26) 0 0 26 

Classe D (25) 0 0 25 

51  0 (0%)  0 (0%)  51 (100%) 

 

A la question 1, à propos du sujet commun à toutes ces langues, les réponses 

sont sensiblement les mêmes qu’au pré-test, c’est-à-dire de 4 ordres, présentés du 

plus fréquent au plus rare: celles portant sur les animaux en général mais présenté 

sous un angle scientifique « la pondaison des œufs de grenouille » « la naissance 

des bébés animaux », celles ciblant précisément les grenouilles et les têtards, puis 

viennent les réponses abordant la thématique des langues et enfin une poignée 

d’élèves qui ne savent pas répondre.  
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Pour la question 2, les enfants ont bien souvent rempli les 4 cases et ont 

même pour certains, rajouté des lignes en dessous, dans le but d’apporter une liste 

exhaustive. Voici l’histogramme des réponses du post-test : 

 
Nombre de 

réponses 
0 1 2 3 4 5 

Classe C 0 0 3 9 8 6 

Classe D 0 2 4 14 4 1 

 

 

Les mots qui reviennent le plus souvent sont, dans l’ordre : el vientre 36, Giraffa 23, 

rinoceronte 21, larvele 19, la rana 17, bebe 15, o homem 15, o macaquinho 5, o leao 

4, o macao 4, el dedo 4, los dedos 3. Là encore, de nombreux mots sont cités 

comme ressemblant au français, mais la transparence n’est pas établie. Il s’agit 

davantage de mots qui ont été déduit du contexte ou grâce à l’imagier que peuvent 

constituer les documents 2 et 5 : têtard = mormolocul 2 ,oeil=ojo 2, Escargot=lumaca 

2, chat = la gata, souris = el topo, doigts = dedos, bras = el dedo patinados, tête = 

cabeza, corps = tronco, macaque = macao. 

 

3. Comparaison entre les résultats du pré-test et du post-test 
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Pour la Classe C la différence entre le pré-test et le post test était significative, 

(p<0.001 selon Pearson's Chi-squared test), pour la classe D également (p<0.001 

selon Pearson's Chi-squared test). 

Pour la question 1 portant sur le sujet commun aux 5 premiers documents, les 

réponses sont bien plus nombreuses en post-test qu’en pré-test mais les contenus 

sont qualitativement du même ordre. Il n’y a pas d’important transfert de réponses 

vers les langues. Les réponses sont réparties sur les 4 mêmes catégories qu’en pré-

test. 

Pour la question 2, le nombre de réponses données est bien plus élevé. Là 

encore certains apprenants ont dépassé les attentes de l’exercice en indiquant plus 

de réponses que le tableau à 4 lignes ne le suggérait. Voici le comparatif du nombre 

de propositions obtenues :  

Nombre 

de mots 

identifiés 

0 1 2 3 4 >5 
Prét

-test 

Post

-test 

Pré-

test 

Post

-test 

Pré-

test 

Post

-test 

Pré-

test 

Post

-test 

Pré-

test 

Post

-test 

Pré-

test 

Post

-test 

Classe C 9 0 4 0 5 3 0 9 3 8 0 6 

Classe D 2 0 1 2 0 4 1 14 6 4 0 1 

 

 
Il existe une différence significative pour la Classe C entre les résultats du pré-test et 

du post-test (p<0.001 selon Pearson's Chi-squared test) ainsi que pour la classe D 

(p=0.009 selon Pearson's Chi-squared test. Si l’on compare les deux classes entre 
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elles, il n’existe pas d’écart significatif au moment du pré-test (p=1 selon Pearson's 

Chi-squared test) et l’écart est non calculable pour le post-test selon Pearson's Chi-

squared test. 

 

G. Analyse des résultats sur l’appréciation du travail sur les langues 
 

Question  7 : « Est-ce que tu as aimé travailler avec d’autres langues ? » 

 
 

1. Enquête sur l’appréciation du travail sur les langues : résultats du pré-test 

 

Cette question ne demandait aucune compétence particulière et donc avait fort peu 

de chances d’exposer les élèves à l’échec, pourtant on note une part importante 

d’exercices non réalisés. Il est possible de présupposer que les élèves déroutés et 

découragés par ce pré-test dès les premières questions ont abandonné en cours de 

route et n’ont jamais atteint la question 7. Un tiers des élèves ne s’est pas engagé 

dans l’activité (33,3%). 

 Exercice non 

fait 

Oui Un peu Non 

Classe C (26) 8 11 5 2 

Classe D (25) 9 9 6 1 

51 17(33,3%)  20(39,2%)   11(21,5%) 3 (5,9%) 

 

Parmi ceux qui ont répondu, la majorité semble avoir apprécié le fait de travailler sur 

d’autres langues (39,2%). Les explications données peuvent rester assez 

générales (6 réponses soit 11,7 %): « Parce que c’était bien » (3) « Parce que c’est 

chouette » « Ça m’intéresse ». Ils abordent également le thème des langues sous 

l’angle de l’apprentissage de la langue en vue de communiquer (7): « On apprend un 
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peu plus pour parler plusieurs langues » « Parce qu’on apprend à parler autrement » 

« Parce qu’on apprend à parler autrement et comme ça si on va dans un autre pays, 

on peut parler comme il faut ». Dans quelques phrases (2), on peut entrevoir 

l’apprentissage des langues autrement que dans l’optique d’une appropriation : « Ça 

apprend à connaître un peu cette langue » « Parce que tu peux apprendre plein de 

choses dans les langues» 

Les élèves ayant répondu « un peu » ont mis en avant la difficulté à 

comprendre les langues « Parce qu’on ne comprend pas » « Je n’ai pas compris les 

mots » (3) « parce que c’était dur ». 5 élèves n’ont pas explicité leur réponse mitigée. 

Un apprenant, optimiste a trouvé cela un peu difficile car il découvrait : «Je 

découvre ». On peut supposer qu’avec un peu de pratique et d’expérience, celui-ci 

va changer favorablement d’opinion. Quant aux deux réponses négatives, elles 

expriment clairement la difficulté que les élèves ont pu rencontrer lors de la 

réalisation de ces activités : « parce que je ne comprends pas les autres langues » 

«Parce que je ne comprends rien ». 

Lorsqu’il est demandé aux apprenants de proposer un titre à cette méthode, 

19 élèves ne répondent pas à cette question, sur les 16 réponses obtenues 6 traitent 

du monde animal : « les animaux » « La nature » « La méthode de la grenouille » 

« la grenouille» (2). 6 d’entre eux abordent la notion de langue « les différentes 

langues » « Les différentes langues du monde » « Apprendre les langues » (2) « Les 

langues pour les apprentis » « la langue pour les enfants » et même de la part de 2 

élèves qui n’ont pas apprécié l’expérience « langue bizarre » « langue horrible ». 2 

réponses pertinentes évoquent la relation langue et animaux : « documents d’autres 

langues sur les animaux » « La grenouille à l’italienne ». 

 

2. Analyse des résultats du post-test 

 

Tous les apprenants ont participé à cette courte enquête de satisfaction dont voici les 

résultats : 

 Exercice non 

fait 

Oui Un peu Non 

Classe C 0 22 2 2 

Classe D 0 19 5 1 

 



 320 

En majorité, les apprenants semblent avoir apprécié le travail sur les langues. Dans 

leurs réponses, il est possible de voir qu’ils ne parlent pas uniquement de ce post-

test mais de toute l’expérimentation : « j’ai adoré le travail sur les langues » (2) « j’ai 

appris plein de choses » (5) « c’était intéressant » (4) « c’était passionnant » (3) 

«  parce qu’on a appris plein de langues » « parce que c’était bien » « parce que 

j’aime apprendre des choses nouvelles en classe » « parce que j’aime bien faire du 

travail nouveau » « c’est génial de voir qu’on comprend des trucs dans des autres 

langues ». A côté de ces réponses très générales, se trouvent aussi des approches 

plus ciblées sur les langues « parce que plus tu apprends les langues, plus tu 

comprends » « comme ça on apprend un peu à parler autrement » « comme ça si on 

voyage en Europe, on peut mieux comprendre » « si je repars en Espagne, je 

comprendrais mieux » « parce que maintenant j’arrive à comprendre ». Se profile 

aussi la question du futur apprentissage des langues « parce que comme ça je sais 

déjà que j’aurai des bonnes notes en espagnol, parce que ça ressemble » « parce 

que plus tard tu peux apprendre plus facilement les langues qui ressemblent au 

français » « j’ai pu découvrir des nouvelles langues comme ça si je veux choisir plus 

tard ». Quatre élèves mentionnent les apprentissages disciplinaires: « c’était rigolo 

d’apprendre les sciences en roumain et en portugais » « ça apprend à faire des 

sciences dans les autres langues » « parce que j’ai trouvé intéressant d’apprendre 

les sciences avec une autre langue » « j’aimais bien faire les leçons de sciences ». 

D’autres réponses évoquent la méthodologie suivie : « j’ai adoré chercher des 

indices » « j’aime chercher les mots transparents » « parce que c’est comme pour 

découvrir les messages secrets ». Jouer les petits détectives en cherchant des 

indices sur la langue et faire des hypothèses de sens, semble avoir été source de 

plaisir et de stimulation intellectuelle. 

 

Parmi les 7 réponses mitigées, on peut observer que ce ne sont pas forcément les 

mêmes élèves qu’au pré-test qui sont restés sur leurs positions. Les arguments 

avancés pour justifier ce choix mettent en avant, soit la difficulté à comprendre les 

langues : « c’est quand même un peu compliqué » (2) « Je comprends pas tout » 

« J’aime pas quand je comprends pas » soit le fait de préférer un enseignement des 

sciences plus conventionnel : « J’ai aimé travailler sur les langues mais j’aime mieux 

faire les sciences normalement, en français » «c’est intéressant mais je préfère 
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apprendre les sciences en français ». D’autres reprochent la longueur de 

l’expérimentation « j’ai bien aimé mais c’était un peu long ». 

 

Les 3 réponses négatives émanent d’élèves qui n’ont pas apprécié cette expérience 

« parce que c’est trop dur ! » «j’aime pas quand je comprends rien » « moi j’aime pas 

trop les langues ».  La difficulté de compréhension des langues semble être le 

principal problème. 

 

Lorsque les apprenants proposent un titre à la méthode, 47/51 réponses suggèrent 

Euromania car ils ont reconnu le manuel sur lequel ils ont travaillé un long moment 

pendant l’année. Les quatre réponses différentes sont des choix plutôt pertinents : 

« sciences et langues » « apprends les sciences dans d’autres langues » « les 

animaux dans une autre langue » « je connais les animaux et les langues ».  

 

3. Comparaison entre les résultats du pré-test et du post-test 

 
Il existe une différence significative pour la classe C entre le pré-test et le post-test 

(p=0.005 selon Pearson's Chi-squared test). Il en est de même dans la classe D 

(p=0.005 selon Pearson's Chi-squared test). Cela signifie qu’il y a eu un transfert 

significatif vers les réponses positives.  
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En revanche il n’y a pas de différence significative entre les classes C et D au niveau 

du pré-test (p=0.88 selon Pearson's Chi-squared test) et cette différence est non 

calculable selon Pearson's Chi-squared test. 
 
Contrairement au pré-test qui n’offrait que peu de réponses, les élèves ont rempli le 

questionnaire lors de la deuxième passation avec une relativement grande sincérité. 

Ceux qui n’avaient que moyennement goûté à cette expérience se sont sentis libres 

de s’exprimer. On assiste à un mouvement des réponses vers un sentiment de 

satisfaction. Il est intéressant de noter que les élèves ont dans l’ensemble changé 

d’avis. Ainsi les deux élèves qui suggéraient « langues bizarres » et « langues 

horribles » comme titres pour cette méthode ont modifié leur ressenti avec un travail 

régulier portant sur la manipulation des langues. Les réponses sont homogènes sur 

les deux classes. 

 

IV. ANALYSE DES STRATEGIES DANS LES SEANCES D’ 
INTERCOMPREHENSION  
 
Parmi les enregistrements de séances d’intercompréhension réunies pour cette 

étude, quatre ont retenu notre attention car elles nous paraissent les plus 

significatives. Nous en retiendrons deux pour chaque classe (classe C et D). Pour 

chaque chacune d’entre elles, une activité d’intercompréhension sera présentée ainsi 

qu’une activité d’intercompréhension intégrée. Les séances d’intercompréhension 

ont été réalisées en amont des séances d’intercompréhension intégrée. Examiner 

des séances portant sur des supports identiques, aurait été idéalement plus pertinent, 

mais c’était sans compter sur les aléas des variables inhérentes aux conditions de 

passation des séances d’intercompréhension, qui ont pu apporter un biais (séance 

interrompue ou tronquée, enregistrement défectueux etc.). Il est donc apparu plus 

intéressant de reporter ce choix sur des séances d’intercompréhension considérées 

comme les plus réussies, abouties ou du moins les plus représentatives du travail 

collectif des apprenants dans chaque classe.  
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 Classe C Classe D 

Intercompréhension Le petit chaperon rouge 

document 1 du fichier 19 

« On ne parle pas la bouche 

pleine » (Annexe 6) 

L’histoire du loup, de la 

chèvre, et du chou texte en 

italien du fichier 12 

d’Euromania « Comer para 

viver » (Annexe 7) 

Intercompréhension 

intégrée 

Séance sur la respiration doc 

2 du fichier 7 d’Euromania 

« Que se passe-t-il quand je 

respire ? » (Annexe 8) 

Séance sur la respiration doc 

3 du fichier 7 d’Euromania 

« Que se passe-t-il quand je 

respire ? » (Annexe 9) 

 

Pour chacune des séances, un prévisionnel des statégies attendues a été construit 

en amont, puis une fois la séance d’intercompréhension déroulée, les stratégies 

observées sont confrontées aux prévisions, afin d’obtenir un aperçu des 

performances des élèves.  

 

 

A. Analyse des stratégies d’intercompréhension 
 

Les deux séquences analysées portent sur un document qui n’aborde pas de notion 

disciplinaire, il s’agit donc d’intercompréhension et non d’intercompréhension 

intégrée. L’histoire du petit chaperon rouge tout comme celle du loup, de la chèvre et 

du chou appartiennent au patrimoine culturel de tous les enfants. Les deux histoires 

présentent également d’autres points communs : des étapes chronologiques 

précises, sur lesquelles les apprenants peuvent prendre appui pour élaborer un 

raisonnement logique ou une vérification, ainsi qu’un accompagnement 

iconographique du texte écrit. Le choix des textes est ainsi effectué : dans le conte 

de Charles Perrault, le passage choisi est certes présenté en roumain, langue à la 

typologie la plus éloignée du français, mais le passage retranscrit est connu par 

cœur de tous. La difficulté du choix des langues est compensée par la possible 

anticipation mot à mot du célèbre extrait du conte. L’histoire du loup, de la chèvre et 

du chou, n’est sans doute pas connue mot-à-mot mais la langue d’étude, l’italien, 

offre de belles possibilités de transparence lexicale. En cela, les documents 

semblent de difficulté similaire et donc comparables. 
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Les élèves possédaient le texte et l’image associée. Ils avaient pour consigne, de 

surligner tous les mots qu’ils comprenaient et d’annoter tout ce qui leur paraissait 

pertinent sur le texte : des traductions, des questions, entourer des mots, mettre des 

flèches pour mettre ces mots en relations… Ce document personnel sert de base à 

leur réflexion. Il s’inscrit dans la première étape de la démarche expérimentale chère 

à G. Charpak, dans laquelle l’élève s’approprie la situation problème par des écrits 

personnels libres. La mise en commun de ces travaux personnels est réalisée de 

manière collective dans des séances enregistrées dont les retranscriptions servent 

de support à l’analyse des stratégies mises en œuvre pour accéder au sens. 

Les stratégies d’apprentissage observées dans le cadre de cette étude portant 

sur l’intercompréhension sont au nombre de cinq. Il s’agit de la stratégie de 

traduction ou bien de comparaison significative des langues, de la stratégie 

d’inférence qui prend appui sur des éléments isolés et le contexte pour comprendre 

le sens global, les stratégies de déduction qui prennent appui sur un principe ou une 

règle linguistique ou des connaissances extralinguistiques. Ensuite, les stratégies de 

transfert qui prennent appui sur une L2 pour accéder au sens d’un mot dans la 

langue cible. Enfin, la stratégie de clarification et de vérification à laquelle les 

apprenants ont recours pour obtenir une explication, une vérification etc. auprès de 

l’enseignant ou d’un locuteur. 

Nous avons envisagé pour chaque texte, le type de stratégie envisageable 

ainsi que leur fréquence maximale d’apparition. Ces éléments sont indicatifs et non 

exhaustifs. Cette projection est idéale, comme celle qu’aurait obtenue un apprenant 

plurilingue familier de l’intercompréhension aboutissant à une compréhension 

relativement fine du texte. Elle est nécessaire afin de pouvoir procéder à une 

comparaison des fréquences d’apparition de chaque stratégie. Elle permettra 

également d’examiner les écarts entre les stratégies auxquelles ont recours les 

élèves de façon privilégiée comparativement à l’observation initiale. 

Si les stratégies de traduction, d’inférence et de déduction varient d’un texte à 

l’autre, on peut d’ores et déjà convenir de 2 stratégies de transfert par document et 

de 3 stratégies de clarification et de vérification. Cette estimation correspond à 

l’occurrence moyenne de recours à ces stratégies observée lors des précédentes 

séances d’intercompréhension dans les classes.  
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 1. Analyse des stratégies de la classe C : le petit chaperon rouge (Annexe 6) 

 
 

a. Prévisionnel des stratégies attendues lors de l’IC 

 

La stratégie de traduction devrait être impulsée par les mots : « rosie », « aud », 

« nasul », « dinti », « gura ». Grâce à l’iconographie qui accompagne le dessin, de 

nombreuses stratégies de déduction sont attendues. La prise d’indices sur 

l’illustration porte sur le chapeau, le loup, le lit, le panier, la couleur rouge, le bonnet 

de nuit de la grand-mère, la petite fille, le nom de l’auteur. Ensuite, les structures 

répétitives devraient offrir des points de départ de stratégies de déduction basées sur 

les connaissances culturelles du texte : « ca sa te »/ « de ce ai »/ « mai bine »/ « asa 

mari », tout comme la chronologie des étapes. Cela fait une douzaine de stratégies 

de déduction. Ceci est ici remplacé par « gueule » et « parler ». Les mots 

correspondant à « oreilles », « sentir », « manger » devraient être compris par 

inférence. On s’attend également à voir apparaître les mots « yeux » et « voir », 

même si dans cette version du chaperon rouge cela n’apparaît pas. Cinq stratégies 

d’inférence sont donc attendues. 

 

Stratégie de 

traduction 

Stratégie 

d’inférence 

Stratégie de 

déduction 

Stratégie de 

transfert 

Stratégie  de 

clarification et 

de vérification 

5 5 13 2 3 

Prévisionnel pour les stratégies attendues dans le doc 1 du petite chaperon rouge 



 326 

 
b. Stratégies observées lors de l’IC 

 
i. La stratégie de traduction  

 

La présence d’une image dans ce document a spontanément induit les élèves à se 

tourner vers l’analyse de celle-ci pour rechercher leurs premiers indices. Donc la 

stratégie de traduction n’est que peu convoquée au début du processus 

d’intercompréhension. La toute première preuve du recours à la stratégie de 

traduction apparaît à la 8ème intervention et provient d’un mot du titre du texte. On 

peut noter une forte part d’implicite dans cette remarque. Il va de soi que tout le 

monde avait remarqué cette transparence lexicale et qu’il n’est nul besoin de 

préciser que « rosi » ressemble au mot « rouge » ou « rose » en français par la 

verbalisation de cet énoncé. 

8 S : et puis il y a écrit rosi aussi 

Les élèves s’appuient sur des mots immédiatement transparents ou qu’ils perçoivent 

comme tels. Certaines traductions sont bonnes, la stratégie s’est révélée positive, 

c’est le cas dans les phrases suivantes : 

 

161 Y : <gura> c’est le goût, la langue 

 

292 M : et <gura> c’est… 

293 Els : la bouche !! 

294 E ?: la gueule, la gueule du loup 

295 E ?: ça ressemble, <gura>, gueule 

296 Els : (rires) 

297 Y : et à goût, goûter ! 

 

Parfois, cette stratégie n’a pas réussi à traduire correctement le bon mot comme 

dans les interventions suivantes : 

 

60 Y : ben oui, <mari> mamie grand-mère 

61 J : moi j’ai cru que ça voulait dire Mère Grand 

87 M : (répète) ça ressemble à dent <dintii >? 
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64 G : <mai bine>, ça veut dire moins bien 

 

98 E ? : moi, il y a un mot qui me fait penser aux oreilles 

 

175 I : alors mai bine, c’est mon enfant. Bine c’est enfant. 

176 M : alors tu crois que mai bine c’est mon enfant ? Pourquoi tu dis ça ? 

177 I : oui bine c’est enfant et mai c’est mon 

 

205 Y : <copila>, copier 

 

268 E : <pot>, ça veut dire pour 

269 M : pourquoi tu dis ça ? 

270 En : parce que ça ressemble à pour en français 

 

Ils repèrent plutôt efficacement des éléments de lexique en langue cible qui 

ressemblent à des mots de la même famille en français. Ils peuvent s’appuyer juste 

sur un radical.  

41 N : et puis sur la troisième phrase, il y a <nasul>, je crois que ça veut dire nez 

42 Y : <NasulE> 

43 M : oui d’accord, comment tu sais ça ? 

44 N : ca veut dire que tu as un grand nez 

45 M : cette phrase tu l’as reconnue tout de suite. Pourquoi ? 

46 N : <nasi> euh <nasul> ça veut dire nez 

47 M : oui… comment tu sais ça ? 

48 E : <nasul> narine 

49 E ? : NASAL ! 

 

Il est intéressant d’observer que les élèves sont capables de mener des 

raisonnements mettant en jeu deux stratégies. Ils prennent appui sur des mots qu’ils 

reconnaissent et qui, par ricochet les aident à mettre bout à bout des éléments 

lexicaux pour faire sens. Traduction et inférence semblent fonctionner de conserve 

dans les deux cas suivants : 
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136 K : <urechile> ça veut dire oreille parce qu’après il y a ce sa te <aud> ça fait 

audio, audiographique 

 

156 M : <gura>, ce serait les yeux, pour mieux te voir. <Vorbi> ce serait voir 

 

ii. La stratégie d’inférence 

 

Ce n’est qu’à la 37ème intervention que la première interférence apparaît. Pour que 

les apprenants puissent faire des hypothèses sur le sens général, cela présuppose 

que le texte commence à être jalonné de mots isolés qui fassent sens, de manière à 

s’appuyer dessus.  

37 N : j’ai bien compris une phrase, mais je ne sais,  mais, il y a des mots, en 

français, ça se dit comme ça. 

  

105 N : et <mare>, ça veut pas dire grand ? Vu qu’il y a de grandes dents, un grand 

nez 

 

129 K : <urechile>, c’est les oreilles 

130 M : <urechile> ce serait les oreilles ? 

131 K : oui parce qu’après, il y a marqué, après il y a marqué … <aud>… audio 

écouter 

 

155 K : <Gura> ça doit être les yeux car après il y a marqué <vorbi> en gros voir, ça 

doit être voir 

156 M : <gura>, ce serait les yeux, pour mieux te voir. <Vorbi> ce serait voir 

 

298 M : alors si <gura> c ‘est la gueule, la bouche, alors <vorbi> c’est… 

299 Els : avaler ! manger ! 

 

On relèvera ici un implicite. A partir d’un seul nom commun, l’élève arrive à trouver le 

sens du verbe associé, sans qu’aucune transparence lexicale puisse lui venir en aide. 

Il émet une énonciation montrant bien une stratégie d’inférence, sans toutefois 

verbaliser celle-ci par une formule appropriée telle que « ça doit être … car là il y a  
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… ». Ceci montre que les élèves commencent à être bien familiarisés avec le 

processus d’intercompréhension. 

149 E : <inghiti> avec les dents c’est  manger 

Cette intervention mérite notre attention, car l’élève ici a utilisé une stratégie 

d’inférence dans le but d’invalider une hypothèse de sens. Prenant appui sur les 

éléments du lexique déjà connus, il ne peut percer l’opacité de sens du mot 

« copila » mais en revanche il est capable de l’identifier comme n’étant pas la 

définition du mot recherché. 

 

212 En : en tout cas, copila ça peut pas être chaperon parce que c’est <scufita>. 

 

iii. La stratégie de déduction   

 

C’est la stratégie la plus convoquée dans cet exercice d’intercompréhension, surtout 

dans les premières interventions lors de la découverte. L’iconographie apporte une 

aide précieuse de mise en contexte. L’extrait du célébrissime conte de Charles 

Perrault, le Petit Chaperon Rouge, fut unanimement et immédiatement reconnu. 

2 S : c’est le petit chaperon rouge. 

3 M : comment le sais-tu ? 

4 S : parce que le dessin, ça nous aide. 

 

6 E ?: Et puis aussi la petite fille elle a un capuchon rouge 

 

11 K : Et puis il y a un loup dans le lit. 

 

14 E : il y a un petit panier 

 

15 K : il y a un loup  

 

16 I : il y a une petite fille 

 

17 K : avec un chapeau 
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19 L : le loup est déguisé en grand-mère. 

La prise d’indices a également porté sur le nom de l’auteur, inscrit en dessous du 

texte.  

23 K : non il y a aussi tout en bas Charles Perrault 

Si toutefois la spécificité des œuvres de ce dernier n’était pas clairement identifiée 

pour tous les élèves –et cela a donné lieu à une négociation- certains avaient une 

idée très précise de sa profession et de quelques-uns de ses ouvrages (chat botté) 

et ceci a contribué à la déduction du sens du texte dans la langue inconnue. 

26 M : d’accord, et vous saviez que c’était… /? 

27 K : un écrivain 

28 H : un écrivain très célèbre 

29 M : un écrivain qui avait écrit…/ ? 

30 J : des poèmes 

31 M : non pas des poèmes, des…/ ? 

32 S : des contes 

33 E : des histoires 

34 M : des contes. Des contes pour enfants 

35 H: le chat botté 

 

Les élèves connaissent cette histoire inscrite dans le patrimoine culturel des enfants 

de France et même bien au-delà. L’extrait du conte choisi ici est même connu par 

cœur mot à mot de tous. C’est donc naturellement vers ces appuis culturels que vont 

porter les prises d’indices dans un deuxième temps. Il est à noter que, intercalée 

entre la stratégie de déduction basée sur l’iconographie et cette dernière sur les 

références linguistiques, la mise en place de la stratégie de traduction portant sur les 

mots immédiatement transparents avait pris le relais, avant de s’essouffler et de 

revenir à la stratégie de déduction basée sur la connaissance du conte. 

Autour de la laborieuse construction du sens de « mai bine », plusieurs stratégies de 

déduction furent mises en place. La première, basée sur la chute de la phrase dans 

l’histoire française a donné lieu à une négociation sur le sens en s’appuyant sur la 

stratégie de déduction. 

64 G : <mai bine>, ça veut dire moins bien 

65 K : mon enfant ! 
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66 Els : mon enfant ! 

67 M : mon enfant ? Comment vous l’avez deviné ? 

68 K : ben euh, parce que là il y a marqué euh c’est pour te manger euh mon enfant 

69 E ? : oui parce que 

70 M : tu l’as déduis parce que tu connais l’histoire en 

71 K : français, voilà. 

72 M : Parce que quand tu vois ça, là comme ça tout seul, est-ce que tu te dis c’est 

pour te manger mon enfant ? 

73 K : ben si 

74 M : moi je ne suis pas sure… 

75 K : ben si ! 

Ensuite, la structure répétitive est mise en avant pour justifier à nouveau une 

stratégie de déduction. 

76 L : ben oui parce que ça se répète à chaque fois 

77 M : shhh oui ! 

78 L : ça se répète 

79 L : oui à chaque fois 

80 M : ça se répète, ça c’est une grande aide, ça se répète 

81 E ? c’est pour mieux te sentir mon enfant 

La structure répétitive est également utilisée pour trouver le sens d’une structure de 

phrase récurrente dans l’histoire du Petit Chaperon Rouge. La stratégie de déduction 

s’appuie là encore sur les références culturelles que possèdent les élèves sur ce 

texte litteraire. 

114 J : <sa ce ai> 

115 M : quelle ligne ? 

116 J : toutes les lignes, les trois premiers mots, ça veut dire qu’est ce que tu as 

mm, qu’est-ce que tu as mm mm, comme en français 

117 M : qu’est ce que tu as mm, c’est pour mieux mmm… comme dans l’histoire en 

français oui…mais vous n’avez toujours pas répondu à ma question 

La connaissance de la structuration des différentes étapes de l’histoire aide à la 

déduction, cela permet d’invalider certaines hypothèses (les grands pieds) et d’en 

faire émerger de nouvelles (les oreilles). 

119 M : dans l’histoire de Charles Perrault, il lui dit  qu’est ce que tu as de 
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grandes… 

120 L : dents 

121 M : de grands 

122 E ?: yeux, oreilles 

123 M : yeux, de grandes oreilles, qu’est-ce que c’est … 

124 E ? le nez 

125 H: de grands pieds 

126 M : non pas les pieds, de grandes dents ! Il n’y a pas de pieds dans l’histoire ! 

127 Y : après c’est pour mieux te manger 

128 M : on va essayer de repérer tous les organes. On a déjà repéré le nez et les 

dents, il nous en manque 

129 K : <urechile>, c’est les oreilles 

La chronologie tient une place importante, surtout lorsqu’on s’approche de la chute 

de l’histoire. 

168 L : <gura> ça peut pas être manger. Parce que sinon la dernière phrase ça veut 

rien dire. La dernière phrase, c’est obligé que ce soit manger,  

La dernière stratégie de déduction se basant sur la connaissance de l’œuvre littéraire 

s’aperçoit dans l’intervention suivante à propos de la négociation du sens d’un mot. 

Ce mot « rosie » qui suggérait une certaine transparence avec l’adjectif français rose. 

Cette hypothèse fut contrée par la mise ne place de la stratégie de déduction basée 

sur les références littéraires.  

216 L : <scufita rosie> 

217 M et on pouvait se dire que c’est… 

218 H : chaperon rouge 

219 M : oui chaperon rouge, c’est le titre 

220 N : c’est pas plutôt chaperon rose ? 

221 E ? : et alors <copila mea>, c’est quoi ? 

222 H : chaperon rose ?? ben non c’est rouge !! C’est obligé ! Le chaperon rouge, il 

est rouge ! 

On peut également observer comment les connaissances générales, de la vie 

quotidienne, de l’usage courant de la langue, peuvent être utilisées pour faire des 

hypothèses de sens.  

206 J : moi ça me fait penser à… dans certaines langues à des mots doux… comme 
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ma chérie, des trucs comme ça. 

207 M : oui, moi aussi ça me fait penser à ça. A un petit mot doux comme ma chérie 

et <copila>, ça pourrait être quoi ? 

208 K : mon amour, ma chérie 

209 L : mon chaperon 

210 M : ah, mon chaperon pourquoi pas… 

211 S: mon cœur ! 

Les autres stratégies de déduction portent sur les règles d’orthographe de formation 

du féminin-masculin ou du singulier-pluriel dans lesquelles la dernière lettre change. 

S’ensuit une longue négociation sur ce changement de terminaison en i ou e. 

243 L : <mare> c’est le masculin et <mari>, avec un i c’est le féminin 

 

248 Ne : <mari, mare, mare, mari> 

249 K : ben oui féminin, masculin, masculin, féminin 

250 L : mais oui mais on dit LES oreilles, UN nez, LES yeux, LES dents 

251 M : ah oui alors là, on n’est plus sur le féminin masculin mais  sur… 

252 L : le singulier, pluriel 

 

263 M : et non, ça ne marche pas singulier pluriel, donc on garde l’idée  

264 H : de féminin masculin 

265 M : oui on reste sur l’hypothèse du féminin, masculin 

266 L : féminin avec un i et  

267 M : d’accord, mari féminin et mare masculin 

 

303 L : alors j’avais raison. Si <gura> c’est la bouche, alors <mare, mari> c’est 

singulier pluriel et pas féminin, et masculin. <Mari, mare, mare, mari>, LES oreilles, 

Le nez, LA bouche, LES dents  

304  Els : oui, c’est ça ! 

 

iv. La stratégie de transfert  

 

Dans cet extrait on peut observer à deux occasions des stratégies de transfert. Dans 

le premier cas, il s’agit d’une élève (L) possédant quelques notions d’italien. Elle 
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réalise une stratégie de transfert de l’italien vers la langue cible ici le roumain, même 

si celle-ci n’aboutit pas à trouver le sens réel de l’expression opaque. 

181 L : ça se rapproche de l’italien, <bine, bambino> 

182 M : pardon ? 

183 L : <bine> ça ressemble à enfant en italien 

184 Y : oui mais là on parle de <mai bine> 

185 M : Aaah, comment on dit enfant en italien ? 

186 L : <bambino> 

Ensuite, une élève hispanophone très discrète et timide ose enfin s’exprimer 

lorsqu’elle remarque que la recherche s’enlise. Son intervention opportune lève ainsi 

le blocage. 

282 Ma : moi <miros> ça me fait penser à voir en espagnol, <mirar> 

 

v. La stratégie de clarification et de vérification   

 

Cette séance fait suite à d’autres séances d’intercompréhension et on peut noter que 

cette stratégie est bien moins utilisée qu’au début de l’expérimentation. Cinq 

interventions mettent en avant une stratégie de clarification et de vérification.  

105 N : et <mare>, ça veut pas dire grand ? Vu qu’il y a de grandes dents, un grand 

nez 

106 Y : oui c’est ça 

107 L : en tout cas, <mare> c’est grand, ça veut dire grand 

108 N : qu’est ce que tu as un grand nez, qu’est-ce que tu as de grandes dents 

109 M : ah 

110 N : <mare, mari> grand 

Dans le premier cas de figure, il s’agit d’une question recherchant un appui, une 

confirmation. L’enfant (N) est en cours de recherche, il s’exprime en même temps 

qu’il déploie son processus d’intercompréhension. Sa question est en partie 

rhétorique puisqu’il finit par arriver par déduction à formuler une hypothèse de sens 

quelques phrases plus loin. 

 

197 K : ben c’est quoi alors <copila mea> ? 
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199 L : répondit le loup ? 

 Ces deux phrases énoncées dans une chronologie serrée, correspondent à une 

phase de la résolution de problème compliquée. L’opacité de l’expression « mai 

bine » n’arrive pas à être percée. Les élèves ont épuisé toutes les autres stratégies 

auparavant (stratégie de déduction (à la 64ème intervention) de traduction (175ème) de 

transfert (181ème)), les élèves hispanophones et lusophones ne se sont pas 

manifestés. Le dernier recours envisagé est donc celui de la sollicitation de la 

clarification et de la vérification. Les élèves sont dans une telle impasse qu’ils 

envisagent même des hypothèses les plus farfelues. 

 

220 N : c’est pas plutôt chaperon rose ? 

 

Les élèves ont intégré la règle du joker  et en ont une bonne gestion. Pour chaque 

document d’intercompréhension intégrée sur Euromania, l’utilisation d’un joker est 

autorisée. Le joker consiste à rechercher la traduction d’un mot opaque sur le site de 

traduction Google traduction. Les élèves ne proposent le recours à la traduction par 

une ressource externe que lors de la 286ème intervention, soit après 22 minutes de 

travail, lorsqu’il y sont acculés et que l’ensemble des pistes on été bien exploitées 

auparavant, en vain. 

283 M : ah, bon alors <nasul> ça ne serait donc pas le nez ? 

284 Els : ben si ça ressemble, alors qu’est-ce que ce serait <gura> alors ? 

285 M : oui, qu’est-ce que ce serait <gura> ? 

286 H : on utilise le joker ! 

 

c. Comparaison entre le prévisionnel et les résultats obtenus 

 

Si l’on confronte la projection idéale aux résultats, on obtient le tableau suivant : 

 Stratégie 

de 

traduction 

Stratégie 

d’inférence 

Stratégie 

de 

déduction 

Stratégie 

de 

transfert 

Stratégie 

clarification  

vérification 

Total 

Prévisionnel 5 6 13 2 3 27 

Résultats 13 7 21 2 5 49 
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Il n’existe pas de différence significative entre les résultats du prévisionnel et les 

résultats obtenus (p=0,84 selon le test de selon Pearson's Chi-squared test). Les 

résultats sont donc conformes aux attentes. 

 

Il apparaît que les élèves mettent en place davantage de stratégies que celles 

prévues. Il y a certes des stratégies qui n’aboutissent pas à la compréhension du 

sens. Les 5 mots suffisamment transparents pour déclencher une stratégie de 

traduction ont été trouvés : « rosie », « aud », « nasul », « dinti », « gura ». Les 

apprenants sont même allés au-delà du prévisionnel avec la traduction, bien 

qu’erronée des mots : « mari », « mai bine », « copila », « pot ». Les 5 mots pouvant 

être identifiés par inférence ont bien été distingués : « oreilles » (urechile), « sentir » 

(miros), « manger » (inghiti), « chaperon » (scufita) ou recherchés (yeux  voir) et 

deux autres mots ont fait l’objet d’une recherche par inférence « gueule » (gura) et 

« grand » (mare/mari). Les 13 éléments pouvant aider à la déduction ont été utilisés. 

Les élèves ont essoré l’illustration de tous les détails qu’elle pouvait fournir pour 

éclairer le sens du texte et se sont appuyés très largement sur les références 

culturelles et la chronologie. Ils se sont servis de leurs connaissances du monde 

(mots doux) et des règles de formation du féminin-masculin et du féminin pluriel pour 

affiner la compréhension fine du mot « grand » (mare/mari). La stratégie de 

clarification et de vérification a été davantage sollicitée que ce qui était prévu, 

certainement que cette confrontation au texte roumain nécessitait davantage de 
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demandes de confirmation du sens, ou peut-être que cette séance étant allée au-

delà des attentes, les élèves étaient un peu plus en insécurité linguistique qu’à 

l’accoutumée et souhaitaient être rassurés sur le bienfondé de leurs hypothèses. 

Cette séance a amené les apprenants de la classe C non seulement au-delà du 

prévisionnel mais ils sont également allés très loin dans l’analyse des mots pour 

accéder à une compréhension très fine du sens du texte et de la formation des mots. 

Cette séance avait particulièrement retenu notre attention car elle nous semblait 

particulièrement aboutie. 

 

2. Analyse des stratégies de la classe D : le loup, la chèvre et le chou (Annexe 7) 
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a. Prévisionnel des stratégies attendues lors de l’IC 

 

Les mots 18 mots suivants : « barcaiolo », « prima », « prende », « capra », « lupo », 

« deposita », « sulla », « riva », « fiume », « tornare », « altra », « nuovo », 

« trasporta », « quando », « arriva », « infine », « torna », « prendere » devraient 

favoriser la stratégie de traduction. En effet, l’italien offre de belles opportunités de 

traduction grâce à la transparence de ces mots. 

De nombreuses déductions sont attendues, notamment celles apportées par 

l’illustration : la barque, la rivière (ou le fleuve), le loup, le chou et la chèvre/mouton. 

Toutefois le dessin n’est pas conforme au texte et on peut apercevoir deux erreurs : 

le mot « cavoli », présent dans le texte, se réfère au mot « choux » au pluriel, or un 

seul chou n’est représenté. De plus en lieu et place d’une chèvre se trouve un 

mouton. Ces deux erreurs n’ont été identifiées que rétrospectivement. S’ils prêtent à 

confusion lors de la compréhension fine, ces deux approximations n’empêchent pas 

de reconnaître l’histoire et d’entrer dans l’activité. La chronologie et les 

connaissances culturelles autour de cette énigme connue de tous, vont aider à 

l’impulsion de stratégies de déduction. On compte 12 stratégies de déductions 

possibles (5 avec l’illustration, 5 étapes chronologiques, le fait que le batelier ne 

puisse pas prendre plus d’un animal avec lui dans sa barque et le fait que les 

animaux ne doivent pas se manger entre eux, ni manger le(s) chou(x)). Les mots 

correspondant à « droite » (= destra), « gauche » (= sinistra), « après » (= dopo), 

« avant de » (= prima di) et « chou(x) » (= cavoli) pouvaient être compris par 

inférence. Cinq stratégies d’inférence sont attendues. 

 

Stratégie de 

traduction 

Stratégie 

d’inférence 

Stratégie de 

déduction 

Stratégie de 

transfert 

Stratégie  de 

clarification et 

de vérification 

18 5 12 2 3 
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b. Stratégies observées lors de l’IC 

 

i. La stratégie de traduction  

 

Dans un texte rédigé en italien, la transparence lexicale est importante, la stratégie 

de traduction est fréquemment sollicitée, parfois mot à mot, mais aussi par segments 

de phrases. Voici quelques exemples de traduction mot à mot : 

54 AM : <Lupo> c’est le loup 

 

59 T : La <capra>, c’est la chèvre 

 

95 O : <Riva>, c’est la rive en français 

96 E ? : Ça ressemble 

 

98 O : <Transporta, sinistra, arriva> c’est transporter, sinistre et arrive 

 

105 C : moi j’ai trouvé plein de petits mots comme en français, <la, va, a, il> 

 

227 M : Oui, c’est une bonne idée. <Infine> ? 

228 Els : Enfin !!! 

229 E ?: Ça c’est facile, c’est pareil. 

 

231 S : <Torna>, il tourne 

 

289 S : <Altra> ça ressemble à l’autre, l’autre rive 

 

Voici quelques exemples de traduction de segments de phrase 

109 E ? : <Prende la capra>, prendre la chèvre,  

 

129 A : A la fin <torna indietro a prendere la capra> retourner prendre la chèvre 

 

181 J : <Il va a prendere il lupo>, il va prendre le loup 

 



 340 

187 J : <Sulla> c’est sur, <riva> c’est rive, <destra> je sais pas trop, l’autre ?  

 

200 E ? : <Di nuovo la capra>, de nouveau la chèvre et  

 

Malgré la  proximité typologique de l’italien et du français, certaines traductions n’ont 

pas abouti positivement à la découverte du sens comme l’attestent les extraits 

suivants : 

1 E ? : <Prende la capra> c’est prendre la barque 

52 N : Non c’est prendre la chèvre 

 

63 N : Et puis la barque c’est <il barcaiolo> 

 

121 E ? : <Dopo> c’est deuxièmement 

 

122 A : <Lasciato la cabra> attacher la chèvre 

 

127 E ? : <Quando> Quatrièmement  

 

175 J : <Dopo>, deuxièmement, il attache la chèvre 

 

177 J : Ben oui <lasciato>, comme un lasso 

178 M : Tu penses que <lasciato> et lasso sont des mots proches ? 

179 J : Oui, ça ressemble. 

 

ii. La stratégie d’inférence  

 

Les apprenants grâce à l’identification de différents éléments dans le contexte de la 

phrase ont pu accéder à la compréhension du sens général de celle-ci. Comme par 

exemple lorsqu’ils cherchent ici à identifier (ou confirmer) le mot correspondant à 

loup en italien. 

56 AM : <Prendere il lupo>, ça veut dire prendre le loup, ça peut être que ça 

57 E ? : Oui dans le texte ça peut être que ce mot 
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Ou encore ici, grâce aux éléments identifiés par la prise d’indices, l’apprenant a été 

en mesure d’en déduire grâce à la structure répétitive, le sens global de cette phrase 

et donc d’identifier le mot correspondant à chou. 

87 E ? : <Cavoli>, c’est le chou 

88 M : Alors, il va falloir m’expliquer un peu 

89 E ?: <Prende la capra, prendere il lupo et prende il cavoli> 

90 T : C’est obligé que ce soit le chou 

 

184 M : <Sulla riva destra del fiume>…/ 

185 J : Sur l’autre rive du fleuve. 

186 M : Explique moi les mots un par un, tu vas trop vite 

187 J : <Sulla> c’est sur, <riva> c’est rive, <destra> je sais pas trop, l’autre ?  

188 M : L’autre rive ? 

 

La stratégie d’inférence est assez peu représentée dans ce travail 

d’intercompréhension. On peut supposer que la langue italienne favorise le recours à  

la stratégie de traduction de façon privilégiée et que grâce à l’iconographie, celle de 

déduction soit également très récurrente et qu’il n’est nul besoin de recourir à 

d’autres stratégies. 

 

iii. La stratégie de déduction 

 

Comme tout travail d’intercompréhension partant d’un texte accompagné d’une 

illustration, celle-ci apporte bien souvent les premières informations sur le contenu de 

l’écrit. Or, les élèves ont vite noté une incohérence entre l’iconographie et le support 

écrit. Cela les déstabilise quelque peu. Ici la mention du mouton indique clairement 

que l’enfant a pris ses indices sur l’image essentiellement. 

3 S : Non, le mouton  

 

6 C : A cause du dessin 

7 M : D’accord. Le dessin ça vous aide. 

 

19 N : Ben oui sur l’image on voit bien 
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Cette stratégie est la première utilisée, les élèves s’en éloignent ensuite pour y 

revenir plus tard. 

67 E ? : Oui il y en a une sur le dessin 

 

72 E ? : Sur le dessin il y a un mouton mais c’est faux, dans l’histoire c’est une 

chèvre 

 

Parmi les stratégies de déduction relevées, on observe celles qui s’attachent au 

lexique, aux règles de correspondances d’une langue à l’autre qu’ils ont pu élaborer 

par l’expérience, par exemple que le radical –qu’ils appellent le début des mots- est 

souvent commun dans les langues romanes. 

62 E ? : La chèvre, parce que ça commence par la lettre c 

 

68 N : Et puis ça commence pareil <barc>  

 

91 AM : Et puis ça commence par la même lettre 

 

191 E ? : <Del fiume>, du fleuve ça commence pareil 

 

Ils s’appuient également sur les règles de formation du masculin-féminin 

75 N : Et puis c’est LA 

76 E ? : Oui un mouton ce serait LE 

77 E ? : oui mais on parle pas du français, là ! 

78 I : Non IL, comme dans IL lupo 

79 M : Comment tu sais ça ?  

80 N : On voit bien <il barquaiolo, il lupo> 

Les stratégies de déduction sont mises en place à partir de connaissances 

extralinguistiques. Ici il s’agit de la chronologie (élément clef !) de cette énigme du 

batelier, de la chèvre, du loup et du chou. Ils s’appuient sur leur connaissance de 

l’histoire pour confirmer des hypothèses de sens. 

194 E ? : Avant de tourner, ce serait logique 

 

236 E ? : Et oui, c’est comme ça à la fin 
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247 E ? : Oui ça marche <capra> au début et à la fin 

 

250 E ? : il y a aussi la <capra> au milieu, quand elle revient 

 

256 N : Après il y a chou loup et chou 

257 E ? : <lupo> à la deuxième ligne 

258 M : oui 

259 E ? : <cavoli et lupo> à l’avant dernière ligne 

 

262 E ? : Si <capra> c’était la barque ça serait beaucoup beaucoup plus souvent 

 

 iv. La stratégie de transfert  

 

On ne notera qu’une seule stratégie de transfert dans cet extrait pour accéder au 

sens du mot « quando » proche de « cuando » en espagnol. L’enfant a 

spontanément repris un élève qui se méprenait sur le sens de ce mot suite à une 

mauvaise traduction ou inférence. Elle se produit tard dans le déroulé des 

interventions (210ème ligne). 

209 E ? : <Quando>, quatrièmement, ça se ressemble 

210 El : Non, c’est quand, comme <cuando>, c’est pareil en espagnol 

 

v. La stratégie de clarification et de vérification  

 

Les stratégies de vérification sont assez nombreuses dans l’intercompréhension de 

ce document car à huit reprises, ils ont manifesté le besoin d’y recourir. En effet, un 

décalage est observé relativement vite entre les informations apportées par 

l’illustration, celles de l’histoire telle qu’elle est communément racontée  et celles du 

texte. Cela perturbe grandement les élèves, qui manifestent ainsi un besoin de 

clarification et de vérification. Ils adressent leurs questions en direction de 

l’enseignant. C’est le problème du fameux mouton. 

18 C : Mais, maîtresse, c’est un mouton ? 
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20 C : Oui mais, en vrai, c’est une chèvre ? Dans la vraie histoire. 

 

49 E ? Ben oui parce que dans l’histoire, il y a une chèvre, pas vrai ? 

 

85 C : Ils se sont trompés alors sur le dessin, hein ? 

 

Le mot « sinistra » leur cause un sérieux souci de compréhension. Ils ont bien 

mesuré que la traduction avait ses limites. La transparence du mot les guide vers un 

faux-ami. Les élèves hispanophones et lusophones n’étant pas spontanément 

intervenus, ils n’ont pas recours à leur service. Les autres stratégies ne fonctionnant 

pas, la stratégie de clarification, dernière envisagée, est mise en œuvre.  

 

213 C : Mais qu’est-ce que ça veut dire ? 

 

En fin de séance, quand la liste des mots demeurés opaques est énumérée, les 

apprenants ont recours à leurs camarades qualifiés d’experts en espagnol et 

portugais pour les aider.  

 

272 E ? : Ça fait pas mal. T’en connais El ? 

273 E ? : On va demander à El et V 

  

Devant l’absence de réponse, le dernier recours reste l’utilisation d’un logiciel de 

traduction. 

 

275 Els : Avec Google traduction. 

 

Une intervention de clarification se produit à la fin de la séance. Est-ce par curiosité 

pour les langues de leurs camarades, ou bien pour vérifier l’impossibilité pour eux de 

trouver dans leurs langues des éléments apportant une comparaison intéressante ou 

une traduction ? Toujours est-il qu’un élève souhaite connaître également les mots 

espagnols et portugais correspondant à « droite » en français ou « destra » en italien. 

 

290 E ? : Comment on dit droite en espagnol ? 
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291 El : <Derecha> 

292 E ? : et en portugais ? 

293 V : <direto> 

 

c. Comparaison entre le prévisionnel et les résultats obtenus 

 

Voici le tableau comparant les résultats attendus et les résultats obtenus : 

 Stratégie 

de 

traduction 

Stratégie 

d’inférence 

Stratégie 

de 

déduction 

Stratégie 

de 

transfert 

Stratégie  

clarification 

vérification 

Total 

Nombre de 

stratégies 

prévues 

18 5 12 2 3 40 

Nombre de 

stratégies 

utilisées 

20 4 16 1 8 45 

 

 
Il n’existe pas de différence significative entre les résultats attendus et le prévisionnel 

(p=0,64 selon le test de selon Pearson's Chi-squared test). Les résultats obtenus 

sont en adéquation avec les attentes. 
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Dans cette séance d’intercompréhension réalisée en classe D, on peut observer que 

les élèves ont dépassé les projections de résultats attendus, attirant donc toute notre 

attention. Majoritairement les 18 mots transparents ont été traduits correctement 

(sauf « barcaiolo ») mais les apprenants ont mis en oeuvre d’autres stratégies qui 

n’ont pas abouti à la bonne compréhension des mots : « sinistra », « dopo », 

« lasciato ». Dans les cinq mots dont le sens pouvait être éclairci par inférence, seuls 

deux d’entre eux ont fait l’objet d’une recherche via cette stratégie : « cavoli » et 

« destra ». « Lupo » et « fiume » ont été trouvés intuitivement grâce à la traduction et 

confirmés ensuite par inférence. Donc 4 stratégies d’inférence ont eu lieu contre les 

5 attendues et sans cibler forcément les mots prévus. Les stratégies d’inférence 

semblent d’autant moins activées que les stratégies de traduction sont nombreuses. 

Les stratégies de déduction furent bien sollicitées également, au-delà des résultats 

prévisionnels. Les élèves se sont appuyés sur les règles de formation des mots à 

partir d’un radical pour déduire le sens des mots. Toutefois, le mot « barquaiolo » n’a 

pas été précisément compris (« barque » au lieu de « batelier » et « cavoli » a été 

identifié comme « chou » au singulier, non pas « choux » au pluriel). La chronologie 

étant au cœur de cette énigme, il est logique d’observer de nombreuses déductions 

reposant dessus. Uns seul stratégie de transfert a eu lieu. Les stratégies de 

clarification et de vérification, plus nombreuses que prévues s’expliquent par 

l’inadéquation entre le dessin et le texte/énigme telle qu’on la connaît et qui a 

quelque peu dérouté certains élèves. 

Cette séance d’intercompréhension effectuée en classe D est intéressante car les 

stratégies mises en œuvre par les élèves sont nombreuses et variées, davantage 

que ne le laissait entrevoir la projection initiale. 

 

3. Analyse comparative entre ces deux séances d’intercompréhension 

 

a. Comparaison entre le prévisionnel et les résultats obtenus 

 

Comme il a pu être constaté précedemment, dans ces séances 

d’intercompréhension, les élèves ont mis de nombreuses stratégies en place et ont 

même dépassé le prévisionnel, dans les deux classes. Ces séances sont donc de ce 

point de vue considérées comme réussies. Elles ont eu lieu en cours d’année 
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scolaire, au milieu de l’expérimentation environ. On peut noter dans ces extraits que 

les apprenants possèdent déjà quelque expérience en matière  d’intercompréhension.  

Les résultats obtenus dans les deux classes sont conformes aux attentes, les élèves 

sont donc capables de mettre en place des stratégies telles qu‘un apprenant idéal 

famillier de l’intercompréhension le ferait. 

 

            b. Comparaison entre les classes C et D 

 

Si l’on compare le nombre de stratégies mises en place dans les deux classes, on 

obtient les résultats ci-dessous : 

 

 Stratégie 

de 

traduction 

Stratégie 

d’inférenc

e 

Stratégie 

de 

déduction 

Stratégie 

de 

transfert 

Stratégie 

de 

validation 

Total 

Classe C 13 7 21 2 5 49 

Classe D 20 4 16 1 8 48 

 

 
Il n’existe pas de différence significative entre les résultats des deux classes (p=0,41 

selon le test de selon Pearson's Chi-squared test). 
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Les résultats se répartissent de façon sensiblement équivalente dans les deux 

classes. Les stratégies les plus fréquentes sont dans les deux cas la stratégie de 

traduction et la stratégie de déduction. La différence observée pour la stratégie de 

traduction peut s’expliquer par la typologie des langues. En effet, la classe C 

confrontée à un texte en roumain, typologiquement éloigné du français, limite le 

recours à la traduction alors que la classe D, face à un texte en italien bénéficie plus 

aisément de la transparence lexicale qu’offre la proximité linguistique entre L1 et la 

langue cible. Mais la grande attention apportée au sens explique que cette stratégie 

soit une des plus utilisées tout comme la stratégie de déduction. L’iconographie qui 

accompagnait ces deux textes explique en partie le nombre de recours à cette 

stratégie.  

 

Si on regarde de près quels étaient les appuis qui ont impulsé la mise en oeuvre de 

cette stratégie, on peut en identifier sept: 

- illustration 

- référence culturelle et littéraire 

- connaissance de la chronologie de l’histoire  

- connaissances générales 

- règles orthographiques 

- règles de correspondances d’une langue rencontrée dans l’expérimentation 

 

Si on regarde de plus près la répartition de celles-ci dans les deux classes, on 

obtient le tableau suivant : 

 CLASSE C CLASSE D 

Illustration 10 (47,6%) 5 (31,2%) 

Référence culturelle et littéraire 4 (19%) 0 (0%) 

Chronologie de l’histoire 2 (5,2%) 6 (37,5%) 

Connaissances générales 1 (4,8%) 0 (0%) 

Règles orthographiques 4 (19%) 1 (6,2%) 

Règles de correspondance dans une autre 

langue de l’expérimentation 

0 (0%) 4 (25%) 

Total 21 (100%) 16 (100%) 
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Il existe une différence significative entre les différents appuis au service de 

l’implusion d’une stratégie de déduction entre les deux classes (p=0,02 selon selon 

Pearson's Chi-squared test). 

Si la différence observée autour de l’appui sur l’illustration a déjà été détaillée, ainsi 

que la référence culturelle et la chronologie de l’histoire et les règles de 

correspondances d’une langue à l’autre (plus facile lorsque les langues sont 

typologiquement proches comme l’italien), la question reste posée concernant l’appui 

sur les règles orthographiques. Certes, l’échantillon de réponses est faible, et il y a 

tant d’arguments à opposer, mais est-ce que la classe C, plus sensibilisée aux 

réflexions métalinguistiques du fait du double dispositif (Euromania + Comparons 

nos langues) en confrontation ici avec une langue typologiquement éloignée 

(roumain), n’aurait pas plus d’aptitude à prendre appui sur les observations 

métalinguistiques pour résoudre les situations d’intercompréhension? La question 

restera en suspens car il n’est pas possible de conclure de façon ferme et définitive 

en ce sens. 
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- L’ordre d’arrivée des stratégies 

 

On observe une certaine similarité dans l’ordre d’arrivée des stratégies convoquées, 

dans les deux séances d’intercompréhension dans les deux classes. La première est 

sans aucun doute la stratégie de déduction qui s’appuie sur la prise d’indices dans 

l’illustration. Ensuite apparaît la stratégie de traduction avec le repérage des 

premiers mots transparents. Peuvent suivre les stratégies d’inférence, mais elles 

sont d’autant plus rares que la traduction est facilitée par la typologie linguistique, les 

stratégies de transfert et enfin de déduction, mais cette fois-ci en ciblant les éléments 

culturels, l’analyse des faits de langue, les connaissances culturelles. C’est au cœur 

du processus d’intercompréhension, quand la négociation linguistique est en marche 

que l’on voit se relayer ces trois stratégies, ainsi que la stratégie de transfert. Les 

stratégies de clarification et de vérification sont réservées aux fins de séance, 

lorsque toutes les pistes de recherche se sont taries. Il n’est pas impossible de voir 

les élèves recourir aux stratégies de vérification en cours de processus, lorsqu’ils 

sont face à une impasse dans leur recherche du sens. Il recherchent auprès de 

l’enseignant ou d’un locuteur de la langue cible ou L2.  

 

- Qui est à l’origine des stratégies ? 

 

Si l’on s’intéresse à la prise d’initiative de la mise en œuvre des stratégies de 

compréhension des langues voisines, on observe nettement que la majorité des 

interventions sont dues aux élèves. L’enseignant essaie de s’effacer et de laisser le 

processus d’intercompréhension se dérouler naturellement. Son rôle est de guider 

les élèves tout en leur laissant choisir leur cheminement. L’enseignant impulse des 

stratégies dans des situations bloquées où l’accès au sens ne progresse plus.  Dans 

la classe C les élèves ont impulsé toutes les stratégies sauf 3/49 et en classe D, la 

totalité (48/48). 
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- Double stratégie 

 

A quelques occasions, le même élève met en place une double stratégie pour 

comprendre le sens d’un mot. Parfois, un apprenant propose une deuxième stratégie 

dans le but de confirmer la compréhension d’un mot, dont l’accès fut initialement 

permis par l’utilisation d’une première stratégie de nature différente. Ceci témoigne 

des ressources dont disposent les apprenants lorsqu’ils sont familliers des 

manipulations de langue. Ceci s’est produit dans les deux classes. 



 352 

 
B. Analyse des stratégies d’intercompréhension intégrée 

1. Document 2 : la respiration texte en roumain Classe C (Annexe 8) 

 

 
 

a. Prévisionnel des stratégies attendues lors de l’IC intégrée 

 

Les stratégies de traduction peuvent être impulsées par la reconnaissance des 16 

mots suivants : « ordinea » « numerelor » « reconstitui » « etapele » « inspiratiei » 

« expiratiei » « inspirand » « toracica » « umfla » « dezumfla » « dilata » « aerul » 

« intra » « in expirand » « dezumfla » « se contracta ». Les 2 stratégies d’inférence 

attendues peuvent porter les mots « cutia » grâce à la présence de « toracica », et 

« plamani ». 

Parmi les stratégies de déduction, on peut supposer que l’illustration guidera les 

élèves vers la thématique de la respiration, de l’inspiration et de l’expiration. La 

présence des chiffres et des légendes, offre deux prises pour des déductions. Les 
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connaissances scolaires sur les attentes didactiques face à un tel exercice et les 

connaissances générales sur la respiration peuvent apporter 2 autres déductions, 

soit un total de 7 déductions. 

 

Stratégie de 

traduction 

Stratégie 

d’inférence 

Stratégie de 

déduction 

Stratégie de 

transfert 

Stratégie  de 

clarification et 

de vérification 

16 2 7 2 3 

 

 
b. Stratégies observées lors de l’IC intégrée 

 

i. La stratégie de traduction 

 

Cette séance commence par des observations morphologiques de la langue et 

l’entrée dans l’intercompréhension ne se fait donc qu’à la 23ème intervention et 

débute par la mise en place de la stratégie de traduction. Les mots transparents sont 

immédiatement ciblés. 

23 R : j’ai trouvé <ordinea>. 

24 M : Attends, tu es un tout petit peu en avance, qu’est-ce que c’est <ordinea> ? 

25 R : ça ressemble à ordinaire. 

 

31 Ge : Le premier mot, c’est, moi je pense, <cite> 

 

33 Ge : Et après <reconstitui>, ça veut dire reconstitue 

 

40 M: <Numerelor>, ça doit vouloir dire ? 

41 E ?: Numérote 

 

49 L : Dans l’ordre ! <Ordinea> dans l’ordre 

 

50 H : Et reconstitue l’étape 

51 M : <Reconstitui> 

52 E ?: Reconstitue 
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53 M : Reconstitue. <Etapele> ? 

54 E ?: Etapes 

 

56 E ?: <Inspiratiei>, de l’inspiration 

 

84 Ne : <Umfla>, enfler, et moi j’ai vu que en dessous, il y a écrit <dilata> dilater 

 

87 Ne : <toracica> et <inspirand> sur la première ligne. Ca veut dire cage 

thoracique et inspirer. 

 

89 Ne : <Cutia toracica>, cage thoracique 

 

130 M : Oui <contracta> 

131 Els : Contracter 

 

132 M : Et <dilata> ? 

133 E ?:…Dilater 

 

151 M : Bien. Alors <plamanii> ? 

152 Els : Les poumons. 

 

156 Els : <Aerul>, air 

 

180 M : <Intra>, ce serait 

181 Els : entrer 

 

184 E ?: Sortir, <Iese> 

 

Suite à cette série de traductions, stratégie exclusivement sollicitée durant toute la 

première partie de l’exercice, d’autres ont pris le relais.  
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ii. La stratégie d’inférence 

Le sens du mot opaque « cutia » est découvert grâce à une inférence en prenant 

appui sur le mot « toracica » et le contexte. 

91 E ?: <toracica> 

92 E ?: inaudible 

93 M : (rèpète) D’accord, donc c’est le mot <toracica>, donc tu as deviné que le petit 

mot devant qui commence par un C, c’est  

94 E ? cage thoracique, parce que tout seul, le mot <cutia>, on n‘aurait pas trouvé. 

Dans le deuxième cas, l’apprenant a pris appui sur le contexte pour construire le 

sens et infirmer ainsi une hypothèse erronée.  

142 M : Shh, shh, j’entends des objections. J’entends Ki et En dire ben non, 

<plamanii> se serait plutôt poumons. Pourquoi ? 

143 Ki : Ben oui, parce que c’est écrit en dessous <aerul intra in plamani>, en gros 

c’est l’air qui entre dans les poumons 

 

iii. La stratégie de déduction   

 

La stratégie est vite mobilisée via le repérage de chiffres qui permettent la déduction 

d’un mot situé à proximité. 

37 M : <Numerelor>, il y a de fortes chances 

38 E ?: numéroter 

39 E ?: Ben oui, il y a 3 numéros 

40 M: <Numerelor>, ça doit vouloir dire ? 

41 E ?: Numérote 

42 M : Oui ! Et qu’est-ce qui nous aide bien ? 

43 Els : les numéros, les nombres 

44 M : Oui, entre parenthèses de la 1 la 3 

L’iconographie apporte aussi sa contribution dans la construction du sens. 

198 Els : Inspitation et expitation 

199 K : C’est trop simple, ça se voit bien sur le schéma. 
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La consigne restant obscure pour les élèves, l’enseignant a cherché à débloquer la 

situation en les amenant à élaborer une stratégie de déduction basée sur le contrat 

didactique face à un tel exercice. 

65 M : Oui oui oui. Bon, alors on va essayer de se détacher un peu de la consigne, 

là. Quand vous voyez ce genre de document, qu’est-ce que vous pensez qu’on vous 

demande de faire ? 

66 Y : De traduire 

75 M : Non là, qu’est-ce qu’il faut résoudre comme exercice 

76 E ?: Faut les numéroter 

77 M : Oui apparemment, il y a des histoires de numéros 

78 H : Et là, il y a les phrases en dessous 

79 J : Il faut reconstituer aussi 

Les apprenants prennent appui sur leurs connaissances scientifiques sur la 

respiration pour déduire ou confirmer le sens d’un mot. 

99 M : Alors, on n’est pas d’accord là dessus. Enfle ou se dégonfle ? 

100 I : Ca ressemble plus à enfle qu’à dégonfle 

101 M : Enfler ou dégonfler ? 

102 K : Enfler parce que c’est l’inspiration. 

 

134 M : Alors qu’est-ce qui peut se contracter à l’expiration et se dilater à 

l’inspiration ? 

135 En : c’est le diaphragme. 

136 M : Le diaphragme ça pourrait être une idée, oui. 

(Conversations indistinctes) 

137 K : Non, les poumons. <Plamanii>, c’est poumons. 

Même si c’est pour remettre en cause une proposition 

148 K : Depuis quand les poumons ils se contractent ? 

 

Ils utilisent des règles de formation des mots contraires avec le suffixe -de pour 

déduire le sens des mots ou bien la reconnaissance d’un radical commun entre les 

mots de la langue romane. 

125 M : Donc <umfla> se serait  

126 Els : Enfler 
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127 M : Et <dezumfla> ? 

128 Els : Désenfler 

 

153 M : D’ailleurs ça commence  
154 Els : Avec un P 

Les règles de formation du pluriel servent à la prise d’indices fine pour qualifier le 

genre et le nombre du mot poumon, puis pour arriver à la conclusion qu’il s’agit d’une 

langue à déclinaison (sans le formuler explicitement sur le moment).  

245 G : Maitresse ? Sur les numéros, là, il y a écrit deux fois <plamani>, une fois, il 

y a un seul i et la deuxième fois il y en a 2. 

246 M : Ah ,ça c’est intéressant. Ca, c’est une bonne remarque. Le mot <plamani>, 

on a vu que c’était poumons et Ge, nous fait remarquer que dans le premier cas, il y 

avait 2 i à la fin et dans le 2eme, un seul i. Alors, est-ce qu’on peut essayer de 

deviner à quoi correspond ce deuxième i ? 

247 K : Le i, ça peut être le pluriel. 

248 M : D’après vous est-ce que c’est une histoire de pluriel ? 

249 E : Ou alors le féminin 

250 M: Ok, selon vous, ça peut être pluriel singulier ou masculin féminin. D’accord ? 

Alors comment on va procéder pour réfléchir ? 

251 G : <Plamanii> se dilata, les poumons se dilatent, <aerul intra in plamani>, l’air 

rentre dans LE poumon. 

252 M : Attends, je n’ai pas compris, <Plamanii> se dilata, LE poumon se dilate ou 

LES poumons se dilatent ? Qu’est-ce que vous diriez ? 

253 J : Ben il y en a 2, c’est LES poumons. 

254 M : Il y a deux poumons, d’accord… mais que nous dit le verbe ? 

255 E ?: se dilata, se contracta, ça ressemble pas au pluriel 

256 M : ben il n’y a pas tellement de marques de pluriel sur le verbe, ça ne nous 

aide pas. 

257 J : Peut-être que c’est pas le même truc qu’un français 

258 M : Oui peut-être que c’est différent du français… Et <Aerul intra in plamanii> ? 

259 Els : L’air entre dans  

260 M : L’air entre dans LE poumon ou LES poumons ? 

261 K : LE poumon, ça serait bizarre. 



 358 

262 E ?: Oui. LES poumons 

263 M : Oui, ce serait bien LES poumons ici aussi quand même. Oui. On a un peu 

de mal. Alors est-ce que, est qu’on ne pourrait pas faire une autre hypothèse sur le 

i ? Un seul i ou deux i à la fin ? 

264 E ?: Peut-être le féminin, masculin 

265 E ?: Mais ça se peut pas, quand c’est masculin, ça reste masculin, ça change 

pas 

266 M : Qui est d’accord avec Js ? Qui pense que le mot poumon ça ne peut pas 

être un coup masculin et un coup  féminin ? 

267 Els : Non, non 

268 M : Mm, ça serait un peu bizarre, c’est vrai. Alors, est-ce qu’on ne pourrait pas 

faire une autre hypothèse ? 

269 Y : ça dépend où il se situe dans la phrase. 

270 M : Ah, ça dépend, d’où il se situe dans la phrase. 

271 L : Si c’est un sujet ou si c’est un COD. […] 

304 M : Oui, c’est un complément circonstanciel de lieu. Donc voilà, peut-être que 

notre hypothèse est la suivante, <plamanii>, 2 i , c’est du pluriel mais quand c’est en 

sujet, il y aurait 2 i et quand c’est dans un… 

305 Els : Complément circonstanciel de lieu,  

 

iv. La stratégie de transfert  

 

Dans cette séance d’intercompréhension intégrée, aucune stratégie de transfert n’a 

été sollicitée. 

 

v. La stratégie de clarification et de vérification  

 

Le recours à la stratégie de clarification et de vérification fut tardive, en fin 

d’intercompréhension du document. La première fois ce fut à l’initiative d’un élève qui 

demande à utiliser le logiciel de traduction face à un mot resté opaque et qui 

empêche de faire la connexion logique entre deux segments de phrases. 

316 Els : On peut utiliser je joker pour <Pentru> ? 
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Le deuxième se fait sous l’impulsion de l’enseignant. En effet, les élèves ayant déjà 

bénéficié de l’aide du traducteur informatique n’auraient sans doute pas osé en 

formuler la demande. Or il semble bien que la construction du sens est bloquée alors 

que la clarté sémantique n’est plus très loin. Depuis le début, les élèves se sont 

égarés sur une fausse piste due à la traduction érronée d’un faux ami. 

328 M : vous savez quoi ? On va chercher aussi ce mot sur internet…. Alors 

<Citeste> ça veut dire shhh shhh ça veut dire 

329 Els : Lire 

 

c. Comparaison entre le prévisionnel et les résultats observés 
 Stratégie de 

traduction 

Stratégie 

d’inférence 

Stratégie de 

déduction 

Stratégie de 

transfert 

Stratégie  

clarification 

/ vérification 

Total 

Nombre de 

stratégies 

prévues 

16 2 8 2 3 31 

Nombre de 

stratégies 

utilisées 

18 2 10 0 2 32 

Il n’existe pas de différence significative entre les résultats et le prévisionnel (p=0,64 

selon le test de selon Pearson's Chi-squared test). Les résultats attendus sont 

conformes aux projections idéales. 
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On observe que cette séance d’intercompréhension intégrée a permis à la classe C 

de découvrir finement le sens de ce document en utilisant un peu plus de stratégies 

que celles attendues. Il s’agit d’une séance d’intercompréhension intégrée réussie. 

Les traductions attendues ont toutes eu lieu. Les deux stratégies de traduction en 

plus ont ciblé des faux-amis « cite » et « indicatiile » et donc n’ont pu aboutir au sens. 

Les stratégies de déductions attendues ont été utilisées et même au-delà. En effet, 

des élèves ont utilisé leurs connaissances de la formation des mots. Par exemple, la 

reconnaissance du radical pour confirmer l’identification de « plamani » quand les 

connaissances générales sur la respiration ne suffisaient plus et qu’il a fallu trancher 

entre poumons et diaphragme. Une autre déduction est partie de l’observation de la 

fin du mot plamani qui comportait parfois un i et parfois deux. Ceci a abouti à une 

analyse très fine du mot, à tel point que la notion de langue à déclinaison a émergé 

lors de la confrontation de ce texte en roumain. 
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2. Document 3 la respiration classe D (Annexe 9) 

 

 
 

a. Prévisionnel des stratégies attendues lors de l’IC intégrée 

 

Ces 18 mots relativement transparents peuvent servir de point de départ au 

déclenchement d’une stratégie de traduction : « Descontraidos » « contraidos » 

« elevado » « musculos » « elevatorios » « intercostais » « diafragma » « do » 

« abdomen » « permitem » « movimientos » « toracica » « durante » « inspiraçao » 

« e » « expiraçao » « das » « costas ». Le sens des mots « caixa » « descontraindo-

se » « contraindo-se » peut être déduit par inférence. Les connaissances générales 

sur la respiration et ses deux mouvements antagonistes peuvent permettre la 

déduction de « em baixo » et les connaissances des règles pourraient aider à 

comprendre les mots « descontraindo se » « contraindo-se ». 

 

Stratégie de 

traduction 

Stratégie 

d’inférence 

Stratégie de 

déduction 

Stratégie de 

transfert 

Stratégie  de 

clarification et 

de vérification 

18 1 3 2 3 
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b. Stratégies observées lors de l’IC intégrée 
 

i. La stratégie de traduction 

 

Le texte support est rédigé en portugais, langue déjà rencontrée auparavant lors de 

cette expérimentation.  

 

7 PA : <Expiraçao> ça veut dire expirer 

 

15 PA : <Inspiraçao> ça veut dire inspirer 

 

21 E : <Descontraidos>, ça veut dire décontracte 

 

40 A : <Musculos> 

41 M : <Musculos>. Qui signifie ? 

42 A : Muscle. Et <diafragma>. 

43 M : Qui signifie ? 

44 Els : diaphragme. 

 

50 V : <Descontraidos>, ça veut dire décontracté. 

 

56 Eï : <Musculos do abdomen>, c’est les muscles de l’abdomen. 

 

60 E ?: <Musculos elevatorios intercostais>, muscles élevés 

 

64 El : <Contraido, em baixo>, ça veut dire contracte en baissant. 

 

77 M : <Intercostais>, qu’est-ce que ça peut être ? 

78 P : Les côtes 

 

82 P : <Intercostais>, entrecote 

83 M : Entre ? 

84 P : Entre les côtes 
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109 L : Elevé et <baixo> c’est baissé 

 

117 N : <Musculos permitem os movimentos> 

118 M : <Musculos>, qui signifie ? 

119 Els : Muscles 

120 M : On reconnaît, c’est bien transparent, <permitem> ? 

121 V : permet 

122 N : Non, non 

123 M : Permet ou bien../ 

124 N : PermeTTENT 

 

137 Aw : <Musculos> et <diafragma> 

138 M : Oui, qui signifient ? 

139 Aw : Muscles et diaphragme 

 

141 T : <Musculos intercostais>, muscles intercostal 

 

147 P : <Das costas>, des côtes. Et j’avais mis aussi <musculos permitem os 

movimentos> 

 

151 P : <Descontraindo-se>, se décontracte et <contraindo-se> se contracte 

152 T : En se decontractant et en se contractant 

 

Les traductions sont majoritairement correctes. Le dernier exemple montre une 

traduction approximative mais l’intervention corrective d’un apprenant apporte une 

traduction adéquate. 

182 L : Le E tout seul c’est et 

 

Il n’y a que peu de réponses erronées. 

155 E ?: <Algun>, c’est les muscles 

 

210 E ?: Moi <assim> ça me fait penser à aussi. 
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D’une façon générale, les traductions item par item sont nombreuses et correctes, on 

peut même noter des traductions de segments de phrases. 

131 N : <Os movimentos da caixa toracica> qui signifie les mouvements de la cage 

thoracique 

 

ii. La stratégie d’inférence 

 

On ne relèvera qu’une seule inférence ici, en fin de séance. 

204 E ?: machiner ça pourrait être agir. 

 

iii. La stratégie de déduction   

 

Un apprenant a déduit le sens de quelques mots en s’appuyant sur le schéma. Il 

avait examiné la construction parallèle de celui-ci et les deux mouvements 

antagonistes qu’il présentait (inspiration d’un côté/expiration de l’autre). 

70 En : Parce qu’en face sur la gauche, il y a écrit <descontraido, elevado>, 

décontracte en levant. 

71 M : Ah, alors, tu l’as compris par contraste, hein ? Parce que tu as trouvé 

elevado, tu en as déduit donc, que l’autre était 

72 El : L’inverse 

73 M : Donc si l’un c’est levé, l’autre c’est baissé. 

Une déduction issue d’une observation morpholexicale est remarquée. 

129 N : non le em ça veut dire ant parce que <em baixo> c’est en descendant, il y a 

em, ça veut surement dire an 

Ici, ce sont des analyses métalinguistiques qui ont induit le sens des mots. 

156 M : <Algun> ce serait les muscles ? 

157 I : Non, c’est trop long. 

158 El : Pas forcément 

159 A : Non parce que les, c’est 3 pauvres petites lettres et là c’est plus long 

 

190 N : Parce que ça finit par im  

191 M : Pourquoi on en avait vu d’autres des Im ? 
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192 A : Comme <permitem> 

193 N : <Descontraindo-se>, c’est un infinitif. 

194 M : Non, on avait dit ça mais on n’était pas surs, c’est pour ça que c’est écrit au 

tableau. 

195 J : Non c’est comme à <permitem>, ça voulait dire permettent, donc ça doit être 

un verbe et ça finit par em. 

 

201 S : <Musculos>, il y a u  S à la fin donc c’est le pluriel. 

 

  iv. La stratégie de transfert   

 

La stratégie de transfert n’est utilisée qu’une seule fois par un élève locuteur 

hispanophone, encouragé à intervenir par l’enseignant afin de débloquer une 

situation fermée. 

171 M : Ca ressemble à un mot en espagnol 

172 El : Quelques 

174 M : Oui, <algun> signifie quelques-uns 

 

v. La stratégie de clarification et de vérification  

 

Il est relevé trois utilisations de la stratégie de clarification et de vérification. La 

première est initiée par l’enseignante qui sollicite les connaissances des élèves 

lusophones, car le texte en en portugais. 

166 M : Oui en portugais, il y a ao et il y a pas mal d’accents. D’accord. Euh… donc 

<algun> on sait pas. Ceux qui parlent un peu portugais, ça ne ressemble à rien que 

vous connaissez ? C’est un mot transparent avec l’espagnol aussi… 

167 V : c’est les 

168 M : Non, c’est pas les 

La seconde provient d’un élève qui souhaite lever le blocage avec l’utilisation du 

logiciel de traduction. 

169 N : on peut regarder sur google traduction ? 

Ce recours est réitéré par l’enseignante quelques interventions plus loin. 

211 M : On ne sait plus trop. Vous  voulez qu’on utilise le joker ? 
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212 Els : Oui 

 

 c. Comparaison entre le prévisionnel et les résultats 

Les mots transparents initialement identifiés dans le prévisionnel ont bien fait l’objet 

d’une stratégie de traduction ainsi que deux mots qui étaient plutôt envisagés pour 

une déduction « descontraindo-se » « contraindo-se ». Une inférence a bien été 

utilisée mais pas celle attendue, elle portait sur un mot « assim como » qui a 

conservé son opacité jusqu’à la fin. Les stratégies de déduction ont davantage pris 

appui sur les connaissances générales et sur la respiration. La classe D a réalisé 

une bonne séance d’intercompréhension intégrée et a dépassé de 3 stratégies le 

prévisionnel. 

 
 Stratégie de 

traduction 

Stratégie 

d’inférence 

Stratégie de 

déduction 

Stratégie de 

transfert 

Stratégie  

clarification 

/ vérification 

Total 

Nombre de 

stratégies 

prévues 

18 1 3 2 3 27 

Nombre de 

stratégies 

utilisées 

20 1 5 1 3 30 

Il n’existe pas de différence significative entre les résultats obtenus et le prévisionnel 

(p=0,94 selon le test de selon Pearson's Chi-squared test). 
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3. Analyse comparative entre ces deux séances d’intercompréhension 

 

a. Comparaison entre le prévisionnel et les résultats obtenus 

 

Lors de ces séances d’intercompréhension intégrée, les apprenants ont élaboré de 

nombreuses stratégies pour accéder au sens et ont même été un peu au-delà des 

projections idéales. Ces séances ont été choisies pour leur réalisation aboutie. Ces 

deux séances furent réalisées en fin d’année, la respiration étant le dernier module 

d’intercompréhension intégrée. Les résultats obtenus sont en adéquation avec le 

prévisionnel, ce que confirme s’il est besoin le test statistique.  

 

 

b. Comparaison entre les classes C et D 

Si l’on compare le nombre de stratégies mises en place dans les deux classes, on 

obtient les résultats ci-dessous : 

 Stratégie 

de 

traduction 

Stratégie 

d’inférenc

e 

Stratégie 

de 

déduction 

Stratégie 

de 

transfert 

Stratégie 

de 

validation 

Total 

Classe C 18 2 10 0 2 32 

Classe D 20 1 5 1 3 30 
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Il n’existe pas de différence significative entre les résultats obtenus par les classes C 

et D (p=0,51 selon le test de selon Pearson's Chi-squared test). 

 

Les résultats se répartissent cette fois encore de façon sensiblement équivalente 

entre les deux classes. Les stratégies les plus frequemment sollicitées sont les 

stratégies de traduction puis celles de déduction, les trois autres stratégies 

n’interviennent qu’assez peu. Les schémas légendés sont fort semblables d’un 

document à l’autre et représentent les mouvements antagonistes de la respiration. Ils 

expliquent en partie les stratégies de déduction ; la présence de vocabulaire 

scientifique plus facilement transparent apporte également des éléments de 

transparence. 

 

Si l’on observe de près quels étaient les appuis qui ont impulsé les stratégies de 

déduction, on peut en identifier 5 :  

- les schémas 

- les chiffres 

- le contrat didactique 

- les connaissances scientifiques 

- les observations métalinguistiques 

 

Elles se répartissent ainsi entre les deux classes : 

 CLASSE C CLASSE D 

Illustration/schéma et légendes  2 (20%) 1 (20%) 

Contrat didactique  1 (10%) 0 (%) 

Connaissances scientifiques  3 (33,3%) 0 (%) 

Analyse métalinguistique  3 (33,3%) 4 (80%) 

Total 10 (100%)  5 (100%) 

 

Il n’existe pas de différence significative entre les résultats obtenus et le prévisionnel 

(p=0,3 selon le test de selon Pearson's Chi-squared test). 
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Il n’existe ici aucune différence entre les réponses de la classe C et la classe D. 

Aucune différence n’est observée entre les deux dispositifs (Euromania vs 

Euromania + Comparons nos langues). 

 

- L’ordre d’arrivée des stratégies 

 

Dans les séances d’intercompréhension intégrée, l’ordre d’arrivée des stratégies est 

un peu différent que dans le cas d’une intercompréhension simple. En effet, les 

documents présentent des schémas scientifiques légendés, sur une notion 

disciplinaire en cours d’apprentissage : la respiration. Le schéma, s’il donne des 

indications sur le thème général, reste avant tout un contenu d’apprentissage. C’est 

donc par l’étude du lexique scientifique, relativement transparent que les premières 

stratégies seront lancées, basées sur la traduction. Viendront ensuite les stratégies 

de déductions en renfort de la traduction. Les trois autres stratégies moins 

fréquentes se mêlent aléatoirement aux autres au cœur du processus 

d’intercompréhension. Comme l’étayage est plus important lors d’une séance 

d’intercompréhension intégrée, les élèves ressentent moins le besoin de vérification 

et de clarification.  
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- Qui est à l’origine des stratégies 

 

Si l’on s’intéresse à la prise d’initiative de la mise en œuvre des stratégies de 

compréhension intégrée, on observe une alternance entre les acteurs implusant une 

stratégie. Tantôt c’est l’enseignant qui est à l’origine, tantôt ce sont les élèves. La 

proportion de stratégies implusées par l’enseignante est de 10/32 (31,2%) dans la 

séance d’IC intégrée dans la classe C et de 7/30 (23,3%) dans la classe D. 

L’enseignant guide de façon plus serrée le processus d’intercompréhension car la 

tâche est plus fine, le processus d’intégration est plus lent à déployer. Le rôle de 

l’enseignant est de guider les élèves mais aussi de les accompagner dans leur 

apprentissage scientifique, de s’assurer de la bonne compréhension et du bon suivi 

de tous les élèves. L’étayage est plus présent, tout comme les réformulations et les 

confirmations des réponses, que dans l’intercompréhension. 

 

- Double stratégie 

 

La présence de double stratégie est plus rare dans les séances 

d’intercompréhension intégrée. Là aussi il s’agit de confirmer par une deuxième 

stratégie une hypothèse soulevée par une première. Dans le cas de ces schémas, il 

s’agit souvent de confirmer le sens du texte par des schémas et vice versa. 
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V. ARTICULATION ENTRE INTERCOMPREHENSION INTEGREE ET 
COMPARONS NOS LANGUES DANS LA CLASSE C  
 

Lors de séances d’intercompréhension intégrée avec la méthode Euromania, des 

faits de langue sont l’objet d’une observation et d’une analyse fine. Parfois, l’étude 

d’un mot sert de simple point de départ à la formulation d’une hypothèse de 

compréhension d’accès au sens, parfois c’est grâce à l’analyse de ce mot, nichée au 

cœur de la réflexion métalinguistique que le processus d’intercompréhension a pu se 

déployer. Le manuel Euromania présente aux apprenants des documents rédigés en 

sept langues romanes (espagnol, portugais, catalan, occitan, italien, français et 

roumain). Son utilisation permet une observation du système graphique dans les 

langues romanes et les particularités de chaque langue sont relevées par les 

apprenants: l’expression de l’exclamation et de l’interrogation avec des signes de 

ponctuation propres à la langue espagnole et la présence d’accents et de signes 

diacritiques en portugais et roumain. Une étude morphologique portant sur la 

construction du masculin-féminin, du singulier-pluriel, la négation, est également 

envisageable. Lors de cette expérimentation, les élèves ont même pointé du doigt le 

fait qu’il existe des déclinaisons dans la langue roumaine. Ces observations du 

système graphique et de la morphologie à partir d’Euromania peuvent parfaitement 

bien s’articuler avec des séances de Comparons nos langues, comme cela fut 

réalisé dans la classe C. Si les séances d’intercompréhension ont déclenché les 

premières séances de comparaison des langues en présence, les suivantes ont 

découlé d’observations d’élèves sur leurs propres langues. Ainsi, les différents 

alphabets et le sens d’écriture dans les langues arabes, la présence de lettres 

majuscules en allemand sont des observations du système graphiques générées  à 

l’initiative des élèves qui décrivaient leur langue, tout comme la notion de langue 

agglutinante (en turc), ou l’origine des pidgins et des langues créoles (nigeria et 

créole réunionnais). 

 

Nous analyserons deux significatifs d’articulation entre Euromania et Comparons nos 

langues. Il s’agit de la formation de la négation et des déclinaisons. Trois autres cas 

sont présentés en annexes : le masculin-féminin (Annexe 12), le singulier-pluriel 

(Annexe 13) et les signes diacritiques (Annexe 14). 
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1. Articulation Euromania et Comparons nos langues : la négation 

 

Lors de l’analyse du document 4 dans le fichier 19 « Ne parle pas la bouche pleine », 

une négociation autour du sens de « na fala » s’est amorcée. 

 
 

Cette articulation entre Euromania et Comparons nos langues était réalisée en 

classe pour la première fois. La présence d’une négation en l’expression « na fala » 

était l’hypothèse envisagée par certains élèves. Voici l’extrait de séance 

correspondant à ce passage d’intercompréhension intégrée. (Annexe 11)  

213 M : Ce serait masculin pluriel, bon pourquoi pas, ce serait à peu près logique, 

bon alors… <Coloca uma cruz> enfin machin machin sur les organes machin 

machin <na fala> 

214 Y : Qui interviennent 

215 K : Quels sont les organes qui interviennent pas 

216 M : Alors là vous avez l’air de partir sur une négation, qu’est-ce qui vous fait 

penser qu’il s’agit d’une négation ? 

217 E ?: Déjà <na, na fala> 

218 M : Na fala vous pensez que c’est une négation 

219 Els : Oui 

220 M : Je ne sais pas 

221 E ?: Oui c’est souvent 
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222 M : Dans beaucoup de langues <na> c’est une négation, c’est ça que tu veux 

dire ? 

223 E ?: Oui 

224 M : Euh… En anglais aussi ? 

225 Els : Non, <I don’t. I am not> 

226 L : Ca commence souvent par un N la négation 

227 M : Ah, tu as remarqué que ça commence souvent pas un N la négation, hein ? 

228 Els : (Discussion entre élèves inaudibles) 

229 M : Ceux qui font espagnol, est-ce que vous pouvez nous aider ? En espagnol 

qu’est-ce que c’est ?  

230 Ma : Je sais pas mais una <cruz> c’est une croix 

231 M : Ah, alors en espagnol, una <cruz> c’est une 

232 Els : UNE CROIX ! 

233 M : Alors 

234 H : Fais une croix ! 

235 M : Machin une croix. 

236 H : Fais une croix où ça intervient ! 

237 Els : Fais une croix sur les organes qui intervient …Qui interviennent 

238 M : Fais une croix sur les organes 

239 Ys: Qui n’interviennent PAS 

240 M : Qui n’interviennent pas, alors… Il y a quand même ce ce mot <tambem> 

dont on n’a pas encore parlé. Qu’est-ce que ça peut bien vouloir dire ?  

241 E ? : Jamais 

242 M : Tu penses que <tambem> ça veut dire jamais ? 

243 I : Oui ça veut dire qu’ils interviennent jamais 

244 M : Donc fais une croix sur les organes qui n’interviennent jamais. D’accord. 

Vous savez quoi, on va faire l’exercice et on va voir si ça marche et après on verra 

sur google traduction si jamais on n’y arrive pas. On va faire l’exercice et on va voir 

si ça marche. On va d’abord prendre un crayon de couleur. Quelle couleur ? 

Puis les élèves réalisent l’exercice collectivement et un retour s’effectue sur ce 

problème de négation. Une fois la tâche commencée, le constat de l’opacité de ce 

terme demeure, un recours au logiciel de traduction s’impose donc, afin de pouvoir 

réaliser l’exercice. 
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295 M : Je vais chercher sur google traduction le mot qui nous manque : le mot 

<fala>. Alors regardez <fala>, en portugais 

296 I : Organe de la parole 

297 M : Alors ça devrait nous aider à comprendre l’autre phrase 

298 E ?: La bouche 

299 M : <Coloca uma cruz sobre os orgaos que tambem intervam na fala>. Qu’est-

ce que shhh qu’est-ce que shhh c’est pas possible shhhh je me sens toute seule là. 

Bien. <Coloca uma cruz> ? 

300 L : Mets une croix 

301 M : <Sobre os orgaos> 

302 L : Sur les organes 

303 M : Sur les organes, attention à partir de maintenant il y a des choses plus 

compliquées. Que tambem interviennent 

304 E ?: Qui interviennent 

305 E ?: Qui n’interviennent jamais 

306 M : <Na fala>, on l’a vu 

307 J : Qui n’interviennent pas dans…non non non j’ai rien dit 

308 E ?: Mets une croix sur les organes qui interviennent sur la parole 

309 M : Oui ! Mets une croix sur les organes qui interviennent sur la parole. Qui 

interviennent ou qui n’interviennent pas ? 

310 Els : Qui interviennent… non 

311 M : Alors comme on n’est pas d’accord, je vais chercher <Na>. Regardez. 

<Na>, c’est une préposition, ce n’est donc pas une négation. Ça veut dire sur dans. 

(bruits) 

312 M : <Coloca uma cruz sobre os orgaos que TAMBEM intervam na fala>. Les 

enfants qui parlent espagnol, tambem ça ne vous dit pas quelque chose ?...non ? 

tambem, je vais vous le dire, ça veut dire aussi. Qui interviennent aussi sur la 

parole. Donc où est-ce que vous allez mettre votre croix ? 

313 H : Sur la bouche,  

314 E ?: Sur la gorge. 

315 M : Sur la bouche et sur la gorge 
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Suite à cette séance d’intervention, dans un deuxième temps, la classe procèdera à 

une séance de Comparons nos langues sur la façon d’exprimer la négation dans leur 

langue maternelle. 

Transcription de Comparons nos langues : la négation 
 

M : On avait vu dans le texte en portugais sur la respiration, <na fala>. Vous vous 

souvenez ? On s’était demandé si c’était la négation. On va voir aujourd’hui, 

comment on fait la négation dans votre langue.  Alors déjà, la négation en français 

c’est ? 

E ?: Ne pas 

M : Oui, ne mm pas. Je NE mange PAS à la cantine, par exemple. 

H : En arabe, c’est <Lé>. 

M : D’accord. En arabe, c’est <lé>.  Ça s’écrit où le <lé> ? 

H : Euh 

M : Avant le verbe ? 

H : Juste après le verbe  

M : Comme ça ? sujet + verbe + lé ? 

H : Oui 

M : Très bien. OK. En turc, comment on fait la négation ? 

Em : C’est <déi> 

M : <Dei> ? 

Em : Oui, <dei> à la fin du mot 

M : A la fin de quel mot ? 

Em : Ben du… 

M : Du verbe ? 

Em : Oui 

M : Donc comment on fait ? On met le sujet + le verbe + dei 

Em : <Deil>, D E I L 

M : Ah pardon, avec un L 

Y : Mais moi c’est pas le même arabe, c’est pas pareil 

M : Ah, et ça c’était quoi alors ?  

H : Du tunisien. De l’arabe tunisien 

M : Alors en marocain, comment on fait la négation, en fait ? 
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Ys : C’est la, L, A 

M : Donc sujet + Verbe + LA. D’accord. En nigeria, comment est-ce qu’on fait la 

négation ? Tu sais ? 

J : C’est don’t. comme en anglais. Enfin not 

M : Oui c’est anglophone donc c’est normal que ça ressemble 

J : Ca ressemble à not 

M : Il y a un mot qui ressemble à not ? 

J : Oui 

M : D’accord. Et en lingala ? 

Em : Maitresse c’est <DEHIL>, pas <DEIL> 

M : J’ai pas écrit comme il faut ? 

Em : Non, <DEHIL> 

M : D, E, H, I, L et ça se prononce ? 

Em : <Déil> (Dayl) 

M : D’accord. Ensuite en lingala 

Ki : <Na yo> 

M : D’accord, où se met le <na> et où se met le <Yo> ? 

Ki : Na se met avant le verbe et yo se met après 

M : Donc sujet + NA + verbe + YO 

L : Ca ressemble à NE PAS 

M : Oui, ça ressemble à NE PAS, c’est la même forme, en deux fois. Tu pourrais 

nous faire une petite phrase toute simple, toute courte ? 

Ki : Non, je ne peux pas. Je sais pas vraiment 

M : Tu demandes à papa et maman et tu nous donnes un bel exemple demain. 

E ?: Je ne parle pas français. 

M : Bonne idée, je ne parle pas français en lingala. Euh, en espagnol, comment on 

forme la négation ? Comment on fait, En, Ma ? 

E : No 

M : No ? d’accord. Où est-ce qu’il se met le NO ? 

En : Avant le verbe. <No hablo frances> 

(Rires) 

H : Arrêtez de rire, ça se fait pas. 

M : Oui ? R ? Tu veux dire autre chose ? 
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R : En algérien, on dit <releh> 

M : Pour dire la négation ? 

R : Oui 

M : Alors, où est-ce qu’on le met ?  

R : Au début 

M : Au début de la phrase ? Alors, en algérien… en algérien, comment on l’écrit ? 

R : H, E 

M : D’accord, et ça se met au tout début de la phrase ? 

R : Oui 

L : C’est bizarre 

M : On a tout dit ? 

B : Non en allemand. 

M : Ah oui, en allemand, comment on forme la négation en allemand ? 

B : On met <nicht>. 

M : D’accord et où est-ce qu’on met nicht ?  

B : Après le verbe. 

M : Est-ce que c’est collé comme en turc ou est-ce que c’est un petit mot à part ? 

B : Pas collé, à part. 

M : Donc ça fait, dans l’ordre, sujet + verbe + nicht, c’est bien ça ? 

B : Oui 

M : Et en portugais ? Jé ? Est-ce que tu peux nous dire comment on fait la 

négation ? 

J : … 

M : Tu veux que je t’aide un peu ? 

J : Mm (fais oui de la tête) 

M : Je crois savoir qu’il y a un petit mot, comme en espagnol, c’est bien ça ? 

J : Oui 

M : En espagnol c’est No, mais en portugais c’est pas ça, ça ressemble beaucoup. 

Tu peux nous dire ce que c’est ? 

J : Nao 

M : Oui c’est ça, NAO, N, A, O et ça se place, comme en espagnol, avant le verbe, 

c’est bien ça ? 

J : (fais oui de la tête). 
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M : Ensuite, qui n’a pas encore parlé ? S ? Comment fait-on la négation en italien ? 

S : On met non au début de la phrase. 

E ?: Comme en algérien ! 

M : Au tout début de la phrase, comme en algérien ?  

S : Ben, oui, non… Ca dépend de la phrase, plutôt devant le verbe 

M : Comme ça alors, sujet + Non + verbe ? 

S : Oui 

M : D’accord, qu’est-ce que vous remarquez ? Dans toutes ces phrases au 

tableau ? 

L : La négation ça existe dans toutes les phrases. 

E ?: C’est un petit mot. 

M : Oui c’est vrai, c’est souvent un petit mot. 

E ?: Ca commence souvent pas N, ne, no, nao, non, nicht 

H : Pas en arabe 

M : Non en effet, dans les langues arabes, comme le tunisien, le marocain et 

l’algérien, ça commence plutôt par…/ 

Els : Lé, la ou hé  

M : Oui. Qu’est ce qu’on peut dire d’autre ? 

Js : Parfois c’est collé, parfois non. 

M : Oui c’est vrai. Et quand c’est collé, c’est à quel mot ? 

E ?: Au verbe ! 

L : Souvent c’est près du verbe, avant ou après 

M : Oui c’est vrai… Une autre remarque ?... non ? On s’arrête là alors ? OK. 

  

Dans cette séance de Comparons nos langues, la première effectuée en classe en 

articulation du manuel Euromania, on note quelques signes montrant l’embarras ou 

la gêne des élèves à devoir parler de leur langue. Les rires lorsqu’un locuteur 

prononce une phrase dans sa langue, sont accueillis par le courroux des autres 

camarades. C’est la première et dernière fois qu’un tel comportement se produit. Par 

la suite, le plus grand respect est observé à chaque intervention en langue étrangère. 

On note également que les élèves ont du mal à décrire le fonctionnement de leur 

langue. Il sont souvent plus à l’aise à l’oral qu’à l’écrit, écrit qu’ils ne pratiquent pas 

du tout ou alors depuis peu de temps puisque l’ELCO ne démarre qu’en CE1. Leurs 

connaissances en grammaire en début d’année ne sont pas encore bien remises en 
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mémoire ou consolidées. Ils cherchent leurs mots pour énoncer la fonction de ces 

derniers et ils hésitent quand il s’agit de définir l’emplacement des petits mots de la 

négation. L’élève lusophone, très introverti et discret, est inhibé par cette mise en 

avant de sa langue. L’apprenant dont les parents parlent le lingala est lui aussi pris 

au dépourvu et déstabilisé par les questions. Il ne s’agit pas d’acculer les élèves à 

parler d’eux ou de leur langue, mais plutôt de les inciter à en parler, de leur apporter 

une aide et des encouragements lors de la découverte de cette approche 

interculturelle. Lorsque la situation semble bloquée, le recours à une aide extérieure, 

souvent issue du cercle familial permet de temporiser et d’offrir une porte de sortie 

honorable à l’enfant. Il est fréquent que suite à une séance de Comparons nos 

langues, l’enfant fasse état de connaissances réactualisées sur sa langue, revienne 

avec un petit mot explicatif de la part des parents sur le fait de langue étudié. Parfois, 

le parent expert de la langue intervient en classe de façon plus ou moins formelle 

pour expliquer le fonctionnement de celle-ci. L’implication des parents a un impact 

fort sur la classe et les élèves locuteurs d’une L2 peu à peu s’autorisent à endosser 

eux-aussi ce rôle d’expert dans la classe. Un regain d’intérêt pour la langue d’origine 

semble se manifester. 

 Cette séance montre également des éléments interessants qui prouvent qu’un 

travail sur les langues a déjà été engagé comme ces interventions même timides le 

démontrent : les élèves sont un peu pris au dépourvu de devoir parler de leur langue 

mais aucun refus n’est observé. Tous les intervenants se prêtent au jeu. Les autres 

élèves participent également en partageant leurs observations et commentaires, 

ainsi qu’au moment du bilan. Cette première séance a permis également de faire 

apparaître le caractère universel de l’expression de la négation dans toutes les 

langues en présence, ainsi que les singularités (mots différents, emplacements 

différents par rapport au verbe, ressemblance lexicale des désignations de la 

négation au sein de la même famille). Un lien est jeté vers l’anglais, langue vivante 

apprise à l’école, de façon à l’inclure dans la comparaison. Les élèves d’ailleurs 

repèrent vite les parallélismes entre les langues « comme en algérien ! ». L’étayage 

de l’enseignant est relativement important à deux titres dans cette séance : il sert 

d’une part à encourager les élèves à prendre la parole et à élaborer des remarques 

sur les langues et surtout il sert à donner aux élèves qui interviennent une trame sur 

laquelle s’appuyer pour aiguiller le cheminement de leur pensée, qui s’aventure 

souvent dans un domaine méconnu : leur langue écrite. 
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2. Articulation Euromania et Comparons nos langues : la négation 

 
Une maman d’élève est venue expliquer en classe la formation du duel. 

 

La découverte dans le document 2 de la respiration d’un changement de terminaison 

d’un mot en fonction de la fonction qu’occupe celui-ci dans la phrase est l’occasion 

d’aborder la notion de langue à déclinaison. 

 
 

245 G : Maitresse ? Sur les numéros, là, il y a écrit deux fois <plamani>, une fois, il 

y a un seul i et la deuxième fois il y en a 2. 

246 M : Ah, ça c’est intéressant. Ca, c’est une bonne remarque. Le mot <plamani>, 

on a vu que c’était poumons et Ge, nous fait remarquer que dans le premier cas, il y 

avait 2 i à la fin et dans le 2eme, un seul i. Alors, est-ce qu’on peut essayer de 

deviner à quoi correspond ce deuxième i ? 

247 K : Le i, ça peut être le pluriel. 

248 M : D’après vous est-ce que c’est une histoire de pluriel ? 
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249 E : Ou alors le féminin 

250 M: Ok, selon vous, ça peut être pluriel singulier ou masculin féminin. D’accord ? 

Alors comment on va procéder pour réfléchir ? 

251 G : <Plamanii> se dilata, les poumons se dilatent, <aerul intra in plamani>, l’air 

rentre dans LE poumon. 

252 M : Attends, je n’ai pas compris, <Plamanii se dilata>, LE poumon se dilate ou 

LES poumons se dilatent ? Qu’est-ce que vous diriez ? 

253 J : Ben il y en a 2, c’est LES poumons. 

254 M : Il y a deux poumons, d’accord… mais que nous dit le verbe ? 

255 E ?: <se dilata, se contracta>, ça ressemble pas au pluriel 

256 M : ben il n’y a pas tellement de marques de pluriel sur le verbe, ça ne nous 

aide pas. 

257 J : Peut-être que c’est pas le même truc qu’un français 

258 M : Oui peut-être que c’est différent du français… Et <Aerul intra in plamanii> ? 

259 Els : L’air entre dans  

260 M : L’air entre dans LE poumon ou LES poumons ? 

261 K : LE poumon, ça serait bizarre. 

262 E ?: Oui. LES poumons 

263 M : Oui, ce serait bien LES poumons ici aussi quand même. Oui. On a un peu 

de mal. Alors est-ce que, est qu’on ne pourrait pas faire une autre hypothèse sur le 

i ? Un seul i ou deux i à la fin ? 

264 E ?: Peut-être le féminin, masculin 

265 E ?: Mais ça se peut pas, quand c’est masculin, ça reste masculin, ça change 

pas 

266 M : Qui est d’accord avec Js ? Qui pense que le mot poumon ça ne peut pas 

être un coup masculin et un coup  féminin ? 

267 Els : Non, non 

268 M : Mm, ça serait un peu bizarre, c’est vrai. Alors, est-ce qu’on ne pourrait pas 

faire une autre hypothèse ? 

269 Y : ça dépend où il se situe dans la phrase. 

270 M : Ah, ça dépend, d’où il se situe dans la phrase. 

271 L : Si c’est un sujet ou si c’est un COD. 

272 M : Très bonne remarque ! Est-ce que tu peux répéter plus fort parce que tout le 
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monde n’a pas entendu ! 

273 L : Dans <plamanii se dila>, c’est <plamanii> le sujet et il y a 2 i et dans <aerul 

intra in plamani>, c’est <aerul> le sujet, <plamani> c’est un COD.  

274 M : Alors est-ce que c’est un COD ou un COI ? 

275 L : COD, l’air rentre DANS les poumons. Dans quoi ? Les poumons 

276 Y : Oui c’est un COD 

277 M : C’est un COD, dans quoi ? 

278 Els : Non. 

(conversations indistinctes) 

279 M : Comment on reconnaît un COD ou un COI ? 

280 Els : Avec les questions 

281 M : Oui, avec quelles questions ? 

282 Els : qui, quoi, à qui, à quoi ? 

283 M : QUI ? QUOI ? Si c’est qui quoi, c’est donc un… 

284 Els : COD 

285 M : Si c’est A QUI, A QUOI, ou DE QUI, DE QUOI c’est donc un… 

286 Els : COI 

287 M : Alors ici, la question c’est  qui quoi, de qui, de quoi ou à qui à quoi ? 

288 Els : Réponses indistinctes 

289 M : Ca marche ?  

290 Els : Non, non 

291 M : Non ça ne marche pas. Quelle est la question ici? 

292 Els : DANS QUOI ? 

293 M : Oui, la question ici, c’est DANS QUOI ? Donc ce n’est ni l’un, ni l’autre 

294 L : C’est un complément du nom 

295 J : Non la question c’est où ? 

296 M : Ah ! 

297 E ?: Ah oui, c’est un lieu ! 

298 M : T ? 

299 T : Où c’est un complément circonstanciel de... euh …de... 

300 I : De lieu ! De lieu ! 

301 T : de lieu 

302 M : Vous êtes d’accord les autres ? 
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303 Els : Oui ! 

304 M : Oui, c’est un complément circonstanciel de lieu. Donc voilà, peut-être que 

notre hypothèse est la suivante, <plamanii>, 2 i , c’est du pluriel mais quand c’est en 

sujet, il y aurait 2 i et quand c’est dans un… 

305 Els : Complément circonstanciel de lieu,  

306 M : De lieu, c’est donc 

307 Els : Un seul i. 

308 M : <Plamani> avec un seul i. ca c’est une remarque très très intéressante que 

nous a faite Geylana. On fait l’exercice b. 

 

Cette séance d’intercompréhension a donné lieu à une comparaison des langues 

des élèves de la classe. 

Transcription Comparons nos langues les déclinaisons 

 

M : Est-ce que quelqu’un peut nous rappeler ce que l’on avait découvert 

d’intéressant dans la dernière séance sur la respiration ?... C’était à propos du 

roumain… 

G : c’était pour les poumons 

M : oui c’est bien ça. Est-ce que vous vous souvenez de comment on dit poumons 

en roumain ? 

E ?: <Plamati> 

E ?: <plamani> 

M : oui <plamani>. On avait remarqué quelque chose d’intéressant à propos de 

plamani. Est-ce que vous vous souvenez ? 

Els : ça changeait 

(conversations indistinctes) 

M : Shh… pas tous en même temps. On regarde le document pour répondre. Js. 

J : Alors, quand plamani c’est un sujet ça s’écrit avec un seul i et quand il 

est…euh… je sais plus 

M : Qui l’aide ? G ? (demande à un élève) 

G : quand il est complément circonstanciel de lieu, il a deux i à la fin. 

M : oui c’est bien ça. Alors, en roumain la fin des mots enfin des noms change selon 

la fonction grammaticale du mot. On s’est aperçu de deux formes mais en réalité il y 
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en a 5. En latin, il y en a 6. Bon, c’est un peut compliqué à expliquer et puis je ne 

connais pas tout. Donc on ça suffira de dire ça, la fin du mot change selon la 

fonction grammaticale. Est-ce que quelqu’un sait comment ça s’appelle ce 

phénomène ? 

Els : non 

M : On dit que c’est une langue à déclinaison. 

E ?: Ah oui, j’ai déjà entendu. 

J : ça doit être dur 

L : Ben oui si ça change à chaque fois 

M : oui, mais l’avantage, c’est qu’ils doivent être forts en grammaire. Ça doit être 

plus facile 

E ?: Ah oui pour trouver le sujet 

M : et oui ! 

Em : comme en turc 

M : ah oui ? En turc aussi ? Tu peux nous expliquer un peu comment ça marche ? 

Si tu veux bien nous donner des exemples aussi avec le mot enfant, que l’on 

commence à bien connaître.  

Em : un enfant c’est <çocuck>. Si je dis, « je joue avec les enfants », c’est 

<Çocuklarla oynuyorum>. La après <çocuk>, ça veut dire avec avec. 

M : alors, je vais essayer de comprendre, lar, on l’a vu, qu’est-ce que ça veut dire ? 

Els : c’est le pluriel 

Em : oui voilà 

M : donc <çocuck>, c’est le mot au singulier, on rajoute LAR pour dire que c’est le 

pluriel et puis ? 

Em : On rajoute encore LA pour dire avec 

M : D’accord, je vais essayer d’écrire ça…(10 secondes), c’est à peut près ça ? 

Em : Mm…oui. Et je joue c’est « oynuyorum et le RUM c’est pour dire JE. 

M : d’accord 

E ?: Il y a pas de sujet ? 

M : tu veux dire de pronom ? Devant le verbe ? 

E ? : oui 

Em : non c’est la terminaison qui dit 

M : qui indique 
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En : c’est comme en espagnol 

M : oui c’est comme en espagnol. On en parlera une autre fois. C’es très 

intéressant. On revient à notre phrase. Donc là, quelle est la fonction du mot enfant 

dans notre phrase ?... Je joue avec les enfants. 

Els : sujet ! 

M : Comment vous savez ça ? 

E ?: c’est mm mm qui ? 

J :non c’est pas sujet 

K : impossible 

M : Non ce n’est pas sujet, c’est un complément circonstanciel d’accompagnement. 

Je vous le dit parce qu’on ne l’a pas vu. Voilà donc quand c’est un complément 

circonsctanciel d’accompagnement, on rajoute 

Els : LA  

Em : à la fin du mot 

M : LA ça veut dire avec. Est-ce que tu peux nous donner un autre exemple stp, 

Em ? 

Em : les enfants jouent, c’est <Çocuklar oynuyorlar>. 

Els : LAR ça veut dire LES 

Ys : Il y a deux fois LAR 

K : LAR LAR 

Em : oui c’est le pluriel 

M : Donc le premier LAR après <çocuck>, c’est pour dire LES enfants et à la fin de 

oynuyorlar c’est ? 

Em : c’est le pluriel, ça veut dire ENT 

M : c’est l’équivalent du ENT pour nous à la 3ème personne du pluriel, c’est bien 

ça ? 

Em : oui 

M : donc dans ce cas quelle est la fonction de <çocuklar> ? 

Els : sujet ! 

L : c’est mmm mmm qui ? C’est LES ENFANTS qui jouent ? 

M : très bien ! Donc quand c’est sujet, on met juste la marque du singulier ou du 

pluriel mais c’est tout, pas d’autres suffixes ? 

Em : non 
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M : d’accord, maintenant si tu pouvais donner un exemple avec enfant employé en 

COD ou COI… Par exemple j’aime les enfants  

Em : <çocucklari seviyorum> 

E ?: ça change la fin avec ri 

M : Ah non, pas ri… 

Els : i 

M : Et oui, <çocuck> enfant çocucklar LES enfants 

Em : et si je dis j’aime mes enfants ça change encore 

M : explique nous ça. 

Em : J'aime mes enfants. <Çocuklarımı seviyorum>. Mı ça veut dire mes.  

M : Et oui, <çocuck> enfant <çocucklar> LES enfants <çocucklari> MES enfants 

Em : on colle à chaque fois 

M : oui on colle à chaque fois. C’est intéressant. On reparlera de ça. Est-ce que tu 

as d’autres exemples à nous donner stp ? 

EM : Je suis un enfant, <Çocuğum Gum> ça veut dire JE. Ça s’écrit tout attaché. Et 

nous sommes des enfants, c’est <Çocuklarız> et IZ ça veut dire nous. 

E ?: whaou, c’est trop dur le turc 

K : mais ça change tout le temps 

Em : oui mais ça s’entend toutes les lettres alors ça va, c’est pas si dur 

M : c’est vrai que ça change beaucoup. On vient de voir combien de formes, là ? 

<Çocuk, çocuklar, çocuklarla, çocuklaruri, çocuklariz, çocuklarimi, çocugum> 

Els : 8 

(Conversations indistinctes) 

En : c’est rare comme langue. 

M : tu veux dire que c’est rare de voir une langue avec des mots qui changent tout le 

temps en fonction de leur place dans la phrase. 

En : ben oui 

M : ce n’est pas comme ça en espagnol ? 

En :non 

M : enfin ça change un peu quand même la fin des mots en fonction du singulier ou 

pluriel et féminin-masculin mais c’est tout. Le même mot qu’il soit placé comme 

sujet, comme COD, comme Complément circonstanciel, etc. ne change pas. 

J : mais ça se peut pas. 
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Em : ben si en turc si. 

M : mais ce n’est pas rare, il y a la même chose dans d’autres langues. 

En : en tout cas pas en espagnol 

M : Non pas en espagnol. Et dans les autres langues qu’on connaît ? 

J : anglais déjà, non et nigeria non plus. 

M : anglais, c’est sur, il n’y a pas de déclinaison non plus. 

S : italien non plus 

M : Ok quoi d’autre ? en lingala 

K : ben non. Je connaissais même pas ce truc. 

M : Mï ? En créole ? 

Mï : non 

M : B ? En allemand ? 

B : oui ça change aussi et ça se colle aussi. 

M : oui c’est vrai. On va juste parler de ce qui change quand ça change de fonction 

grammaticale aujourd’hui. 

E ?: Ah bon, en allemand aussi. 

H : ça sûr je ferai jamais d’allemand alors, c’est trop dur 

(Conversations indistinctes) 

M : shhh on va laisser parler B qui va essayer de nous donner des exemples. Si tu 

savais dire les mêmes qu’Em, ça pourrait être bien. Un enfant ? 

B : Kind 

M : les enfants ? 

B : Kinder 

(rires) 

M : Je joue avec les enfants 

B : <Ich spiele mit der kindern> 

M : <ich> c’est 

B : Je 

M : <Spiele> ? 

B : Joue 

M : <Mit> 

B : Avec 

M : <Der> 
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B : Les 

M : <Kindern> 

B : enfants 

L : en fait c’est le même ordre 

M : oui. Donc là on voit que c’est <kindern> avec un N. Les enfants jouent. Qu’est 

ce que ça donnerait ? 

B : <kinder spielen> 

Y : là ça change pas. 

Quelle est la fonction, ici pour les enfants ? 

E ?: Sujet 

M : oui sujet, très bien ! J’aime les enfants 

B : <ich liebe kinder> 

M : pareil. J’aime mes enfants 

B : <ich liebe meine kinder> 

M : je suis un enfant 

B : <ich bien ein Kind> 

E ?: c’est au singulier 

B : nous sommes des enfants, c’est <wir sind kinder> 

M : Ah, c’est encore pareil ici. Euh… Je réfléchis.. Il n’y a… Est-ce que tu connais 

d’autres exemples où le mot enfant change comme ça ? 

B : <Des Kindes Ballon>, le ballon de l’enfant 

M : très bien. On va récapituler, <kind>,c’est au singulier, <kinder> 

Els : au pluriel 

L : Et sujet 

K : et COD ! 

M : c’est <kindern> avec un N quand…/ 

Els : c’est un complément circonstanciel d’accompagnement 

M : D’accord. Bon, pas facile tout ça… Est-ce qu’on a vu toutes les langues ? En 

algérien, H ? R ? 

H : non non je veux pas le dire, c’est trop dur 

R : je sais pas expliquer 

M : Ys ? En marocain ? 

Ys : il y a des mots qui changent mais je vais pas pouvoir expliquer 
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M : allez, courage, on t’aide. Un enfant, comment on dit un enfant ? 

Ys : <titfl> 

M : Les enfants 

Ys : <al’atfal> 

(conversations indistinctes) 

M : Vous êtes d’accord les autres ? C’est pareil en marocain ? Est-ce que tu sais 

dire, je joue avec les enfants ? 

Ys : <‘aleab mae al’atfal> 

H : voilà, ça change pas.  

(conversations indistinctes) 

M : Qu’est-ce qui se passe ? J’ai l’impression que vous n’êtes pas d’accord…. 

Ys : en fait je sais pas trop, je demanderai à ma mère. 

M : Ok ok, je n’insiste pas. Mais il y a aussi des déclinaisons, c’est bien ça ? 

H : il y a des changements, mais c’est trop dur à expliquer. 

M : d’accord. Alors on a le temps de revenir un peu sur ce que nous a dit Em, tout à 

l’heure avec mes enfants. En turc on dit <çocuklari, çocuck> enfant au singulier, le 

LAR pour indiquer…/ 

Els : le pluriel 

S : Et i pour dire MES 

M : Vous êtes d’accord les autres ? Em ? 

Els : oui 

Em : oui 

M : bien, les langues qui collent comme ça les mots entre eux, ça porte un nom. Est-

ce que quelqu’un le sait ?... Personne ?... On dit que c’est une langue agglutinante. 

(rires) 

E ?: c’est rigolo 

M : oui c’est un drôle de nom. En turc on vient de voir qu’on collait des petites 

choses au mot. Qui peut me dire qu’est-ce qu’on colle et où ? 

L : des petits mots 

E ?: des suffixes 

M : oui on va dire ça, des suffixes, qu’on colle, où ? 

Els : à la fin 

M : oui dans les exemples qu’on a vu c’était à la fin. Em est-ce que ça peut être au 
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début du mot ? 

Em : je crois pas, je sais pas…Je vais demander à mon père 

M : et est-ce que ça peut être des mots entiers, je veux dire autre chose que des 

suffixes ? 

Em : euh… plutôt des petits mots, enfin des syllabes. 

M : D’accord, B, je crois que l’allemand aussi est une langue qui colle les mots, 

non ? 

B : Oui 

M : Même question qu’à Em, à quel niveau on colle et qu’est-ce qu’on colle ? 

B : on colle des mots 

M : est-ce que tu peux nous donner un exemple ? 

B : (soupire) là je sais pas 

M : je vais t’aider, comment on dit un livre pour enfant ? 

B : das Kinderbuch 

J : on reconnaît Kinder 

B : <Buch> c’est livre 

M : et ça s’écrit tout attaché. Les mots composés s’écrivent tout attaché, c’est pour 

cela que les mots paraissent plus longs en allemand. 

E ?: ça a l’air super compliqué  

M : ça s’apprend. Vous savez quelle autre langue fait des agglutinations ?... C’est le 

basque. On pourrait demander au papa d’El comment ça marche, non ? Qui va le lui 

demander ?  

Cette séance de Comparons nos langues fait suite à une séance 

d’intercompréhension intégrée très dense et qui a nécessité d’aller explorer le texte 

en profondeur. Une élève a débusqué un fait de langue intéressant dans le texte 

roumain : la déclinaison. Le travail de comparaison des langues a conduit à 

l’observation du phénomène de déclinaison dans les langues des élèves. Il est 

apparu que ce phénomène pourtant relativement répandu n’est absolument pas 

connu de la majorité des élèves. Les élèves l’un turcophone, l’autre germaniste 

donnent des exemples pour illustrer les modifications des terminaisons des mots 

selon leur fonction grammaticale. La grammaire est au cœur de ce travail de 

comparaison. Les élèves arabophones ont des difficultés à aborder le thème de la 

déclinaison dans leurs langues et après quelques essais infructueux se voient 
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obligés de décliner l’invitation  à décrire les déclinaisons en marocain, en algérien et 

en tunisien. 

Ce travail a eu lieu en fin d’expérimentation et les multiples interactions entre élèves, 

la pertinence des remarques sur les langues, leur participation active, témoignent 

des habitudes de travail développées pendant l’année : en intercompréhension, en 

sciences et en grammaire. Les élèves experts sont très à l’aise dans leur rôle, et se 

montrent volontiers pédagogues. Leurs camarades très intéressés par le 

fonctionnement des langues offrent à ceux-ci une écoute respectueuse. Comparons 

nos langues mènent les apprenants à explorer des territoires linguistiques inconnus 

comme les langues à déclinaison et les langues agglutinantes. Leur curiosité est 

éveillée. Leur attitude a évolué pendant l’expérimentation en développant des savoir-

être. L’implication des parents et des personnes ressources de l’entourage seront 

également mises à contribution. Ces interventions créent des échanges plurilingues 

et pluriculturels au sein de la salle de classe et font partie des moments forts de 

l’expérimentation. 

 

 

 

La dizaine de séances de comparaison des langues a permis de développer des 

savoir-faire, des observations sur le système graphique et la morphologie, point de 

départ d’apprentissage de nouvelles connaissances sur les langues : alphabet, sens 

d’écriture, signes de ponctuation, présence d’accents et de signes diacritiques, 

origine du pidgin et du créole, formation du masculin-féminin, du singulier-pluriel, de 

la négation, du fonctionnement des langues à déclinaisons et des langues 

agglutinantes et ce, dans les langues d’origine des apprenants : algérien, allemand, 

créole, espagnol, italien, lingala, marocain, nigeria, portugais*, tunisien, turc, ainsi 

que l’anglais langue apprise à l’école. Ce ne sont pas moins de treize langues en 

incluant le français qui ont été confrontées les unes aux autres. Si l’on rajoute 

également l’occitan, le catalan, le roumain présents dans le manuel Euromania, le 

nombre de langues travaillées s’élève à 16 dans cette expérimentation que l’on peut 

qualifier de plurilingue et pluriculturelle. 

 

 

 (* NB= L’élève lusophone a quitté l’école en cours d’année.)
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DISCUSSION 
 
 
I. A PROPOS DE l’AUTOBIOGRAPHIE LANGAGIERE 
 
Ce que nous apprend cette autobiographie langagière 
 
Quand l’école s’intéresse aux (auto)biographies langagières des élèves, elle ouvre 

un espace à la reconnaissance des savoirs langagiers des apprenants et donne un 

sens nouveau à leur histoire langagière qu’ils poursuivront tout au long de leurs 

apprentissages. Ces pratiques sont préconisées par le CECRL car elles […] sont 

fondées sur « l’expérience langagière d’un individu dans son contexte culturel », qui 

« s’étend de la langue familiale à celle du groupe social puis à celle d’autres 

groupes » de sorte qu’il « ne classe pas ces langues et ces cultures dans des 

compartiments séparés mais construit plutôt une compétence communicative à 

laquelle contribuent toute connaissance et toute expérience des langues et dans 

laquelle les langues sont en corrélation et interagissent » (CECRL 2001 :11). On  

retrouve aussi des recommandations en ce sens dans le Guide pour le 

développement et la mise en oeuvre de curricula pour une éducation plurilingue et 

interculturelle, conçu par l’Unité des Politiques linguistiques du Conseil de l’Europe, 

dont voici des extraits : 

 

« Toutes les occasions pertinentes doivent être utilisées pour encourager la 

mobilisation des acquis dans les langues enseignées ou connues des élèves afin de 

faire émerger des convergences, de faciliter la compréhension du fonctionnement 

des langues et de gérer au mieux le développement de leur répertoire plurilingue ».  

« Les mesures prises pour apporter un soutien aux élèves issus de milieux 

défavorisés n’ont de sens (...) que si, par ailleurs, leur propre répertoire [linguistique] 

est pris en considération et mis à contribution ».  

L’éducation plurilingue et interculturelle «vise la formation de la personne, 

l’épanouissement de son potentiel individuel : il s’agit d’encourager les individus au 

respect et à l’ouverture face à la diversité des langues et des cultures dans une 

société multilingue et multiculturelle ».  
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Puisque dans le cadre de cette étude, il s’agissait de confronter les élèves à 

plusieurs langues inconnues en leur proposant différents types d’activités 

métalinguistiques, il est important de savoir quelles langues ils connaissent. En effet, 

les activités qui visent la diversité linguistique telles que les approches 

interculturelles ou l’intercompréhension, tendent à intégrer les histoires langagières 

personnelles des élèves aux apprentissages, d’où l’importance de dresser leurs 

portraits langagiers dans le but de prendre appui dessus afin de penser les langues 

comme des éléments inter-reliés.  

 

Langues parlées lues écrites 

La pertinence de la langue familiale a été bien perçue par les élèves bilingues. La 

langue de migration a ainsi acquis, grâce à l’école, un statut de langue à part entière 

et a gagné en visibilité sociale. Les élèves sont soucieux de sa désignation précise 

(marocain, algérien, tunisien) et refusent la dénomination trop large d’arabe. En cela, 

leurs langues familiales gagnent aussi en épaisseur de qualification.  

 

Langues parlées non lues non écrites 

En questionnant, parfois pour la première fois de façon conscientisée, les 

évènements de leur propre vie, les élèves font émerger la place des langues dans 

leur histoire et questionner les relations qu’ils entretiennent avec celle-ci. On assiste 

à la naissance d’une conscience de la biographie familiale acceptée, partagée, 

assumée et rendue visible par l’école qui s’efforce de donner une place à toutes les 

langues et cultures sans différenciation aucune, et en se gardant bien d’aborder la 

question des relations aux langues sous l’angle du rapport de force. 

 

Langues comprises 

La perspective de comprendre une langue sans la parler n’a jamais été envisagée 

par un quart des élèves, alors qu’elle est une réalité quotidienne pour quelques-uns 

qui ont entrevu la notion de proximité linguistique ou de familles de langues (langues 

arabes, langues romanes, arménien/turc). Une proportion non négligeable d’élèves 

n’a pas vécu l’expérience de la confrontation des langues et n’a jamais aperçu 

auparavant les potentialités qu’offre leur contact. L’intercompréhension est un 

concept qui, pour la majorité, est hors champ de leurs considérations possibles.  
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Les langues entendues 

Lorsque des langues provenant de destinations de voyages prestigieuses sont citées, 

(confirmées lors des entretiens d’explicitation), on pointe bien du doigt combien la 

question des langues entendues met à nu la réalité socioéconomique de quelques 

élèves. Pour la majorité des apprenants, les destinations prioritaires de voyages sont 

plutôt les régions de France (Pays basque, Bretagne), des pays proches (Portugal, 

Espagne) ou bien les pays d’origine (Turquie, Maroc, Algérie, Tunisie). Cette 

question met également en évidence les centres d’intérêt des enfants : les émissions 

de télévision qu’ils suivent, les chansons de variété qu’ils écoutent, et leurs lectures 

favorites. Les langues entendues permettent d’aborder le sujet des origines 

familiales, souvent de la génération des grands-parents ou même antérieurement, de 

faire apparaître la transition linguistique qui s’est opérée en une ou deux générations 

d’un monolinguisme vers un autre. C’est pour certains élèves le moment de la prise 

de conscience de la présence d’une langue dans leur portrait langagier et culturel. La 

multitude des langues citées apporte la mesure de l’environnement multilingue dans 

lequel évoluent les enfants, dans leur quotidien (école, voisinage, famille, médias) et 

dans leurs voyages, pour une minorité d’entre eux.   

 

Langues apprises 

Le statut des langues en cours d’acquisition demeure un sujet épineux pour les 

apprenants qui ne savent pas se positionner en termes de compétences langagières. 

Que cela concerne l’anglais, parfois même le français en L1 autant qu’en langue de 

scolarisation, ou toute autre langue en cours d’apprentissage (espagnol, turc, 

marocain), la même difficulté surgit dès lors qu’il leur est demandé de situer leurs 

compétences de production et réception écrites, face à une langue en cours 

d’acquisition. Ils ont bien conscience de ne pas maîtriser la totalité des compétences 

et d’être en cours de processus d’appropriation. Suivre des cours de langue, ce n’est 

pas encore, pour les apprenants, synonyme de savoir parler, lire et écrire ou, devrait-

on dire, de bien parler, bien lire, bien écrire. Les élèves sont conscients qu’il ne leur 

est pas encore possible de tout dire, de lire un texte ou d’être confrontés à une 

situation de production d’écrit dans la langue en cours d’appropriation. Ils 

connaissent un peu la langue, mais bien souvent ils mésestiment ou sous-estiment 
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leurs compétences. On peut approcher cette observation sous deux angles : le 

premier est de se demander si le fait d’être face à des langues qu’ils ne possèdent 

pas totalement les met dans une telle insécurité langagière qu’ils minimisent leurs 

compétences. Le deuxième angle d’approche est celui du mythe du locuteur idéal. 

Le poids de l’idéologie langagière selon laquelle une compétence partielle en langue 

n’est pas concevable pèserait-il déjà sur les enfants de 9-10 ans ?  

La question du cadre dans lequel s’effectue l’apprentissage des langues a été 

soigneusement éludée par les élèves qui apprennent une langue dans une structure 

autre que l’école primaire obligatoire (ELCO, Institut Cervantès, école privée, cours 

d’été). Cette information est passée à plusieurs reprises entre les mailles du tamis 

des deux modalités de recueil des autobiographies langagières et elle n’a été 

dévoilée que lorsqu’une question directe a été posée. On ne peut que faire des 

suppositions : peut-être existe-t-il une tension sociolinguistique autour de cette 

question que l’enfant aurait préféré dissimuler ? Peut-être qu’en dehors du cadre 

scolaire, les autres apprentissages n’ont-ils pas, aux yeux des élèves, la même 

considération ? Ou bien, est-on déjà dans la sphère privée, et l’enfant, par pudeur, 

n’a pas souhaité en parler ? Apprendre une langue aurait un caractère plus privé 

qu’apprendre un sport, un art, ou un instrument de musique. L’école qui reconnaît les 

compétences des élèves acquises dans d’autres cadres que le sien, « affirme 

explicitement qu’elle n’est pas seule détentrice de connaissances mais qu’elle donne 

une légitimité aux savoirs que les élèves ont développés par ailleurs. » (C. 

Perregaux). 

 

Langues fantasmées 

L’américain, l’irlandais, l’australien et le brésilien appartiennent au cercle des langues 

fantasmées. Plus empreintes d’exotisme que leurs soeurs jumelles l’anglais et le 

portugais, les élèves souhaitent leur donner une existence à part entière, et même 

après explications, cette conception demeure tenace chez quelques enfants. 

 

Ouverture sur le plurilinguisme 

De nombreux élèves possèdent des compétences plurilingues et répondent à la 

définition d’apprenants plurilingues. 
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Observations sur les langues 

Les enfants de 9-10 ans ont déjà perçu des faits de langues et sont en cours de 

construction d’une conscience métalinguistique. Ils perçoivent les fluctuations 

phonologiques au sein d’une même langue (portugais/brésilien, 

américain/anglais/irlandais) sans toutefois cerner où sont les frontières entre celles-ci 

et s’il faut considérer une seule et même langue avec des variations de prononciation, 

d’accentuation, d’intonation etc. ou bien s’il s’agit d’une autre langue. Ils discernent 

également des variations lexicales au sein des langues, sans toujours bien distinguer 

les bornes qui jalonnent leurs contours (pidgin/anglais ou français/créole). Ils ont 

entrevu des ressemblances entre les langues et l’on pressent dans les biographies 

de quelques élèves qu’ils ont expérimenté auparavant le recours à 

l’intercompréhension dans leur vie quotidienne de façon intuitive.  

 

Poids de l’idéologie sur les langues 

Certaines conceptions idéologiques sur les langues affleurent dans les propos des 

élèves, et leurs représentations des langues en apportent le témoignage dès leur 

plus jeune âge (9-10 ans). Une observation sur l’idée communément répandue chez 

les enfants -mais pas seulement- est la croyance selon laquelle la répartition des 

langues suit strictement les frontières géographiques et politiques des pays et 

répond à l’équation 1 pays = 1 langue, sauf exception notable pour des langues à 

très large diffusion. En effet, ils semblent avoir la conception d’une langue pure, 

homogène, n’admettant ni variations phonologiques, ni fluctuations lexicales, ni 

flexibilité syntaxique. Le mythe du locuteur idéal, natif et maîtrisant parfaitement 

toutes les compétences est également bien présent dans leur discours. Ils perçoivent 

le caractère dominant de certaines langues par rapport à des langues 

« secondaires » ou minorées, auxquelles l’école ne donne que très peu de place, 

voire nie leur existence.  

 

Retour sur cette expérience en fin d’année au moment du bilan 

Chaque retour rétrospectif d’expérience apporte un nouvel éclairage sur des 

situations présentées initialement. Ainsi, les observations, les interventions et la 

participation des élèves lors de l’expérimentation, ont mis à jour les compétences 

qu’ils avaient développées et les stratégies qu’ils avaient mises en place. La 
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relecture a posteriori de ces autobiographies langagières, permet de réaliser 

combien cet exercice peut être, pour une poignée d’enfants seulement (2 ou 3 tout 

au plus), un espace d’échappatoire ou de fantasme. Ainsi, tel élève qui affirmait être 

bilingue en espagnol n’en avait pas exactement le profil, et telle élève qui annonçait 

modestement ne comprendre qu’un peu d’italien a révélé une réalité toute autre en 

faisant état des riches ressources dont elle disposait dans cette langue pendant les 

exercices d’intercompréhension. De manière plus générale, l’autobiographie pousse 

le biographié à évaluer ses compétences et, atteindre une estimation juste, reste 

difficile pour les apprenants (adultes et enfants). La perception qu’ils ont de leurs 

acquis antérieurs alliée à la personnalité et à la confiance en soi dont chacun 

dispose, entraîne parfois les élèves à surestimer, sous-estimer et dans de rares cas, 

à mésestimer leurs compétences supposées.  

Il a été perçu chez une élève qui annonçait un monolinguisme familial 

catégorique en amont de l’expérimentation, le dévoilement progressif d’une 

conscience plus affinée, ou en tout cas moins faussée de sa biographie langagière 

au fur et à mesure qu’elle s’appropriait le concept de l’intercompréhension et qu’elle 

prenait appui sur le portugais, langue de son père et de ses grands-parents paternels. 

Sa réussite dans les apprentissages semble lui avoir permis de d’accepter, de 

valoriser et d’assumer cet héritage linguistique et culturel.  

D’autre part, il a été observé que certains enfants, malgré un environnement 

familial plurilingue riche, ne savaient pas prendre appui dessus, ni en tirer parti. 

Etablir des ponts entre langues, créer des transferts et interroger les langues ne 

serait donc pas intuitif pour tous les enfants bilingues ou plurilingues mais 

nécessiterait et résulterait également d’un apprentissage.  

 

Le travail d’autobiographie langagière permet de développer chez l’apprenant de 

langues la prise de conscience de la synergie que peuvent apporter les 

apprentissages linguistiques s’il les fait interagir. Cette prise de conscience est le 

préalable nécessaire à tout travail sur le plurilinguisme. 
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II. A PROPOS DES REPRESENTATIONS LINGUISTIQUES 
 

Ce que nous apprend ce traitement des représentations linguistiques 

De ce travail sur les représentations linguistiques émergent les inconscients, les 

expériences et les inexpériences des élèves concernant les langues, leurs territoires 

géographiques, leurs liens historiques, leur proximité linguistique. Naturellement 

curieux et observateurs des langues, ils saisissent les caractéristiques de certaines 

langues qui les entourent, comme la longueur des mots dans les langues 

agglutinantes (basque) ou qui forment des mots par agglutination (l’allemand), les 

divers alphabets, les prononciations différentes. Il est intéressant de souligner que 

les enfants mettent sur un pied d’égalité toutes les langues : régionales, officielles et 

d’immigration. La question du statut des langues n’a même jamais vraiment été 

abordée durant toute la durée du dispositif sur les langues. Cette étude permet 

également de percevoir toutes les pratiques intuitives, et les compétences passives 

que les élèves mettent déjà en place sans forcément les conscientiser, comme une 

certaine intercompréhension entre langues de la même famille (langues romanes, 

langues arabes).  

Toutefois, cette fraîcheur dans la façon d’approcher les langues est tempérée par le 

poids des représentations sociolinguistiques. Il est intéressant aussi d’observer que 

des enfants si jeunes ont déjà des stratégies scolaires basées sur le choix des 

langues. D’ailleurs ce dernier est au croisement de multiples questions : d’abord la 

question identitaire propre, puis celle de la tradition familiale, l’envie de découverte, 

le pragmatisme et la stratégie scolaire. Certains enfants gèrent des conflits de 

loyauté prenant en compte tous ces faisceaux. 

 

Le rôle de l’école 

A de nombreuses occasions, la notion d’apprentissage des langues en 

contexte scolaire a été soulignée par les élèves. Selon eux, une langue n’aurait de 

réelle existence que lorsqu’elle est présente dans les apprentissages scolaires 

(langues régionales ou roumain), ou bien encore, l’école serait le seul lieu légitime et 

envisagé pour un apprentissage solide des langues (exception faite de la langue 

maternelle). De la même manière, l’anglais est considéré comme une langue facile 

car elle est enseignée à l’école. Il est possible de comprendre les langues romanes 
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essentiellement (uniquement ?) lorsque cela a fait l’objet d’un apprentissage en 

classe. Cela révèle la responsabilité de l’école face aux attentes des élèves.  

La mise en place de stratégies scolaires basées sur les aspects linguistiques 

tient déjà beaucoup de place dans leur façon d’appréhender les langues. Le poids 

des représentations sociolinguistiques est déjà prégnant dans le discours de ces 

jeunes (9-10 ans). 

Il semble donc d’autant plus important que l’école prenne la mesure de ces 

représentations linguistiques, les recueille, les interprète, les explicite et les amène à 

évoluer. 

 

Les bénéfices tirés de cette expérimentation 

Le nombre de questions restées sans réponse en début d’expérimentation reflète la 

difficulté d’entrer dans une réflexion sur les langues ; parfois il s’agit de la première 

confrontation avec de telles questions et donc la première conscientisation ou la 

première réflexion menée par les apprenants. Déstabilisation, déroute, doute, 

absence de connaissances, peuvent expliquer les questions non renseignées ou les 

réponses en inadéquation avec les annonces faites dans la biographie langagière. 

Un des bénéfices de cette expérimentation aura été d’apporter des connaissances 

plus structurées sur les langues, dont celles de la famille des langues romanes, 

comme en témoigne l’évolution croissante des réponses plus pertinentes et mieux 

construites des élèves en fin d’expérimentation, ainsi que la chute du taux de 

réponses non complétées et de réponses fantaisistes. Dans le post-test, une certaine 

homogénéité des réponses, sans doute due à la fraîcheur de l’expérimentation, fait 

oublier à certains élèves de mentionner leurs expériences familiales en se focalisant 

plutôt sur les langues travaillées. Ceci est contrebalancé par le fait que ce travail sur 

les langues a ouvert le dialogue familial sur les langues et cultures d’origine. Ainsi, 

pour quelques enfants, ce fut l’émergence d’une prise de conscience de la présence 

de langues familiales. Curiosité et regain d’intérêt se sont manifestés, accompagnés 

parfois du désir d’adhérer à cette identité linguistique et de l’assumer. Un autre 

bienfait de ce travail avec le manuel Euromania aura été de faire connaître la notion 

de langues romanes aux élèves, ou du moins de l’affiner, et de les amener à les 

reconnaître et de faire ainsi évoluer significativement les représentations des 

apprenants sur lesdites langues. 
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La place des langues romanes dans cette expérimentation 

Un travail régulier et construit sur les langues romanes permet non seulement de 

consolider les connaissances des élèves sur ces dernières mais mène également à 

une évolution des représentations des élèves sur les langues d’Europe, la proximité 

linguistique, le transfert de connaissances et de compétences d’une langue à l’autre, 

notamment. Les langues romanes à la fin de cette étude sur les langues, tiennent 

une place croissante dans les intentions d’apprentissage langagier des apprenants, 

dans les langues faciles et dans les langues d’Europe. L’espagnol a gagné en 

épaisseur et visibilité dans les réponses des apprenants. Son statut de langue 

internationale à large diffusion et son emplacement frontalier contribuent 

certainement à lui conférer cette place à part, au coude à coude avec l’anglais, autre 

langue à diffusion internationale étudiée en langue vivante 1, et avec le français qui 

bénéficie d’un statut à part en tant que langue nationale, de scolarisation et/ou 

maternelle. 

 

L’évolution des connaissances sur les langues 

Dans l’ensemble, les apprenants avaient quelques connaissances partielles sur les 

langues, fruit de leurs observations et de leurs expériences : différents alphabets, 

ressemblances, longueur des mots, prononciation, débit d’énonciation, difficulté 

d’apprentissage, facilité de compréhension etc. L’expérimentation a permis de les 

approfondir, de les structurer et parfois de verbaliser des ressentis ou des 

raisonnements intuitifs non conscientisés. Les propositions de langues fantaisistes, 

les réponses erronées ou l’absence de réponse décroissent ou diminuent avec le 

travail sur les langues.   

  

L’évolution sur les comportements et attitudes 

Ce travail de manipulation des langues a entraîné des évolutions dans le 

comportement et les attitudes des élèves. D’aucuns ont pris conscience de la 

biographie langagière familiale, et éprouvent curiosité et intérêt. Ils s’approprient 

même pour la première fois cette part de leur identité langagière familiale qu’ils 

assument davantage. Ceci se traduit par des révélations sur la place d’une langue 

familiale en cours d’expérimentation, alors qu’elle avait été tenue à l’écart 

précédemment, ou bien par des enfants qui demandent à suivre des cours d’ELCO. 

Les anecdotes provenant de discussions familiales autour des langues, témoignent 
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également du fait que ce travail sur l’année a entamé une réflexion sur la biographie 

familiale, impliquant aussi les membres de la famille, parfois pour la première fois. 

 Un intérêt et même un certain plaisir à découvrir, manipuler et observer les 

langues affleure dans les réponses post-expérimentation des apprenants. Quelques 

élèves semblent s’intéresser aux langues romanes et souhaitent approfondir ou du 

moins prolonger cette expérience autour de ces langues. 

 Le pragmatisme et la stratégie scolaire autour de l’apprentissage des langues 

tenaient une place importante en début de ce travail sur les langues. Dans les 

réponses post-expérimentation, on note qu’ils conservent une place importante dans 

la réflexion des élèves, mais moins centrale et plus construite. Les apprenants 

semblent inclure dorénavant les langues d’origine ou celles qu’ils ont appris à 

apprécier. Leur stratégie scolaire se bâtit aussi en intégrant les langues romanes, 

que ce soit par l’apprentissage du latin ou des langues apparentées au français. Ils 

ont perçu les bénéfices qu’ils pouvaient retirer de cette proximité linguistique, tant 

pour leurs apprentissages futurs des langues étrangères que pour l’aide que celles-ci 

pourraient leur apporter en français, comme le latin. 

En amont de l’expérimentation, les apprenants exprimaient de diverses 

manières leur découragement et parfois même leur pessimisme face à leurs 

capacités d’apprentissage des langues, que ce soit l’anglais, les langues romanes 

impliquées dans le manuel Euromania ou les futures langues vivantes. La crainte 

des mélanges de langues, de la surcharge cognitive, des problèmes de 

compréhension, de l’incommodité de la prononciation, de la lenteur des 

apprentissages et de la difficulté de tout recommencer ex-nihilo, revenait en filigrane 

émailler leurs réponses. Le travail appuyé sur la ressemblance des langues 

apparentées semble avoir apaisé quelques-unes de ces appréhensions et offert 

quelques perspectives encourageantes. 

 

L’évolution des représentations linguistiques d’une classe à l’autre 

Les connaissances linguistiques des élèves, leurs attitudes face aux langues et leurs 

représentations linguistiques furent comparées entre les deux classes ainsi qu’en 

pré-test et post-test. La classe C bénéficiait de l’utilisation du manuel Euromania 

ainsi que de l’approche interculturelle Comparons nos langues contrairement à la 

classe D qui ne disposait que du manuel d’intercompréhension. Les résultats 

montrent une homogénéité des résultats dans les deux classes et aucune différence 
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significative n’a pu être observée à ce niveau, ni au moment du pré-test, ni au 

moment du post-test. Les deux suivent la même courbe ascendante des résultats de 

l’évaluation des représentations linguistiques. L’articulation entre intercompréhension 

via Euromania et les approches interculturelles avec Comparons nos langues n’a pas 

eu d’influence sur l’évolution des représentations linguistiques des élèves. 

 

L’évolution des représentations linguistiques avant et après expérimentation 

On peut apercevoir dans les réponses une tendance ascendante significative, entre 

le pré-test et le post-test, dans l’évolution des représentations linguistiques des 

élèves et ce sur les six points soulevés par les sept questions du questionnaire: 

(Annexe 3) 

- la possibilité d’intercompréhension (Q1) 

- les intentions d’apprentissage linguistique (Q2) 

- les possibilités de transfert d’une langue à l’autre (Q3) 

- la proximité linguistique (Q4 et 5) 

- la connaissance des langues d’Europe (Q6) 

- les langues romanes (Q7) 

Cette différence significative s’observe aussi bien dans les résultats que dans la 

pertinence et l’élaboration des réponses. Celles-ci sont mieux construites, plus 

argumentées, basées sur leur expérience de la manipulation des langues davantage 

que sur leur ressenti.  

En cela, nous pouvons valider l’hypothèse 1 selon laquelle l’utilisation d’une 

expérimentation d’approches plurielles permet de contribuer au développement de 

représentations linguistiques. Il est donc possible de répondre favorablement à la 

validation de l’hypothèse H1. 

 

Ce qui pourrait être plus approfondi ou modifié dans une prochaine 

expérimentation/ les résistances des élèves 

Il existe un décalage entre la réussite et l’enthousiasme suscités par les 

séances d’intercompréhension utilisant des supports rédigés en occitan et catalan, 

où les apprenants majoritairement ont pu mesurer la proximité linguistique de ces 

deux langues, et leur représentation relativement faible dans les réponses des 

élèves à propos des langues faciles. Ces deux langues régionales ne s’inscrivent 

pas dans la réalité de leur vécu ou de leur environnement proche. En début 



 403 

d’expérimentation, les élèves connaissaient et savaient citer des langues régionales, 

(basque et breton) mais les langues régionales romanes demeuraient encore trop 

méconnues. Le travail sur les langues a remédié partiellement à cela, mais la 

représentation de ces langues reste un peu timide. De la même façon, lorsqu’on 

demande aux apprenants quelles sont les langues qu’ils aimeraient apprendre, ils 

citent un nombre important de langues romanes  dans le post-test. Toutefois, 

l’absence des langues occitane, catalane et roumaine interpelle. Les apprenants en 

entretien explicitent cette situation en s’appuyant sur l’impossibilité d’apprendre ces 

langues au collège. Tout porte à croire que, pour ces élèves, ces langues n’ont que 

peu d’existence dans leur environnement proche et dans le paysage scolaire, et ce, 

malgré l’expérimentation. Peut-être le simple fait d’apporter le témoignage d’un 

locuteur catalan ou occitan dans leur entourage proche (parent d’élève par exemple) 

aurait-il pu donner corps à l’existence de ces langues et leur conférer ainsi une plus 

grande visibilité ? Un complément d’information sur les possibilités d’apprentissage 

de ces langues dans les collèges et  lycées de proximité aurait pu, sans doute, 

apporter une meilleure mise en lumière de ces langues en contexte scolaire. 

Une autre résistance des élèves n’a pu être totalement levée malgré 

l’expérience sur les langues ; il s’agit du concept selon lequel apprendre plusieurs 

langues permettrait plus facilement d’en apprendre de nouvelles. Si la réflexion des 

apprenants a bien cheminé pendant ce travail sur les langues inconnues, il n’en 

demeure pas moins que l’on décèle dans les réponses des élèves la persistance 

d’un certain scepticisme. Ils ont, certes, manipulé les langues romanes et ont bien 

saisi les possibilités de transfert et l’existence d’une certaine transparence avec le 

français, sur laquelle ils pouvaient prendre appui, ils émettent néanmoins des 

réserves quant à la potentialité d’étendre cette assertion à toutes les langues, hors 

de la famille romane. 



 404 

 

III. A PROPOS DE L’EVOLUTION DES COMPETENCES 
 

L’évolution de la compétence comportementale 

Ce qui apparaît comme le plus marquant dans ce comparatif entre les deux 

passations, au-delà des résultats eux-mêmes, c’est l’évolution des élèves face au 

questionnaire au moment de l’entrée dans l’activité. En pré-test, les questions non 

renseignées atteignent des taux élevés. Elles témoignent d’un faisceau de difficultés. 

D’abord, une déroute face à une activité nouvelle, innovante, jamais encore 

proposée dans le cadre scolaire. Les apprenants se sont montrés perplexes face à 

ces questions. La difficulté à appréhender ce que l’on attendait d’eux en a bloqué 

plus d’un au moment d’y répondre. Ensuite, la complexité de la tâche de 

compréhension posait en elle-même un problème de taille, voire un obstacle. Les 

apprenants ont aussi sans doute préféré éluder les questions afin d’éviter de se 

confronter à une tâche trop ardue. Evitement des difficultés, oublis, découragement, 

impossibilité de résoudre les exercices, incompréhension des consignes, 

incompréhension de la langue de consigne ou refus de l’activité, sont tout autant de 

raisons pouvant expliquer cette absence d’entrée dans l’activité avant 

l’expérimentation de manipulation des langues. 

Lors de la deuxième passation, notre regard est tourné non plus vers le seuil  

mais bien plutôt vers la conclusion de celles-ci. Bien souvent, non seulement les 

apprenants se sont franchement engagés dans l’activité et ont répondu –

majoritairement de façon correcte- aux questions, mais encore sont allés au-delà des 

réponses demandées comme s’ils débordaient de connaissances et de compétences 

et qu’ils brûlaient de les mettre en avant, de montrer tout leur potentiel. Bien souvent 

ils approfondissent les réponses par des justifications non demandées, traduisent 

des mots ne faisant pas partie de l’exercice, rajoutent des lignes à un tableau pour 

donner des réponses exhaustives. Tout porte à croire que ces activités, jugées trop 

complexes en amont de d’expérimentation, seraient devenues bien trop faciles en 

aval de celle-ci et les brideraient dans le déploiement de leurs compétences. 

On voit ici que la sécurité face à un exercice en langue apparentée inconnue 

est d’autant plus élevée que les élèves ont été familiarisés à la manipulation de celle-

ci. Il existe une corrélation entre  l’habitude de la fréquentation scolaire des langues 

et l’habileté à traiter les activités en langues inconnues. On peut observer que la 
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prise en compte des attitudes et des savoir-être acquis grâce à une exposition 

régulière au plurilinguisme et à l’interculturalité favorise un apprentissage plus 

sécurisé :  
« Le plurilinguisme nourrit la créativité. En tant que groupe, les personnes plurilingues 

de bon niveau réussissent mieux que leurs alter ego monolingues lorsqu’elles 

passent des tests mesurant certaines dimensions de « l’intelligence », la créativité, la 

pensée contradictoire, la flexibilité, etc. » (Skutnabb-Kangas 2002 : 22)  

On peut même affirmer que, malgré quelques réponses mitigées voire négatives, 

l’ensemble des élèves participant à l’expérimentation semble avoir goûté au plaisir 

de manipuler les langues lors d’un travail régulier en sciences par le biais de 

l’intercompréhension intégrée et des approches interculturelles pour la classe C. 

 

L’évolution de la compétence de compréhension et compétence 

métalinguistique 

Familiarisés avec la méthodologie 

Les travaux des élèves lors de la deuxième soumission du questionnaire sont 

émaillés de mots surlignés, d’annotations, de traduction sous les mots transparents. 

Quelques réponses contiennent également des «mots fantômes » comme 

« machin ». Ce sont tout autant de preuves que les apprenants se sont approprié la 

méthodologie. Certains signes, dans les réponses des élèves, traduisent une relative 

familiarité avec la manipulation des fichiers Euromania. Les apprenants, par exemple, 

savent que les mots écrits en gras sont communs à tous les documents. Ils s’en 

servent pour leur recherche de compréhension, comme un indice supplémentaire 

pour accéder au sens et ainsi répondre aux questions. 

 

Résultats entre pré-test et post-test 

Une nette croissance du nombre de réponses données est remarquée entre le pré-

test et le post-test. Ceci montre que les élèves ne voient plus d’obstacle à entrer 

dans les activités, qu’ils n’appréhendent plus la réalisation des exercices. Il est 

également observé une courbe ascendante dans le nombre de réponses correctes 

ou des réponses plus fournies (nombre de mots trouvés par exemple). Pour les 7 

exercices, le Pearson's Chi-squared test a prouvé qu’il existait une différence 

significative dans les réponses (selon les exercices, en nombre d’élèves, nombre de 

langues, nombres de mots trouvés etc.) entre le test avant et après manipulation des 
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langues, et ce, dans les deux classes. On peut donc constater qu’une 

expérimentation basée sur l’intercompréhension intégrée -couplée ou non aux 

approches interculturelles- permet, non seulement d’accéder au sens en développant 

des compétences de compréhension lexicale en contexte et hors contexte, mais 

mobilise également des compétences métalinguistiques. Nous pouvons donc 

affirmer que les activités d’intercompréhension et d’approches interculturelles 

participent au développement de compétences de compréhension, de compétences 

comportementales et de compétences métalinguistiques. Il est donc possible de 

conclure et de valider notre deuxième hypothèse.  

 

Résultats entre classe C et classe D 

Lors du pré-test, les réponses des élèves étaient homogènes entre la classe C et la 

classe D et l’on n’a pas pu traduire de différence significative entre les résultats 

obtenus de part et d’autre. 

Après l’expérimentation, les résultats restent similaires entre les deux classes 

pour quatre exercices, que ce soit la compréhension lexicale en contexte ou hors 

contexte, ou les compétences de compréhension. Il semble que pour les deux 

classes, celle qui a suivi Euromania et celle qui a suivi Euromania et Comparons nos 

langues, il n’y ait aucune différence significative lors du post-test. 

Toutefois, à trois reprises le Pearson's Chi-squared test a pu mettre en 

évidence une différence significative en post expérimentation. Ce sont celles portant 

sur les observations morpholexicales, et les compétences métalinguistiques. Cela se 

traduit par des réponses plus approfondies, plus pertinentes et un taux de réponses 

correctes plus nombreuses, un nombre de mots relevés plus important… Cette 

différence se percevait aussi dans les réponses des élèves, et l’analyse qualitative a 

mis en lumière une plus grande connaissance ou observation des faits de langues. 

La première manifestation s’est produite à la question 2, dans laquelle il s’agissait 

d’identifier, en observant la forme des mots, de quelle manière se construisait en 

portugais la désignation du petit d’un animal, en établissant une mise en 

comparaison du nom de l’animal adulte et celui du petit. Ce phénomène était apparu 

de deux manières, d’abord par le nombre d’élèves de la classe C répondant à toutes 

les questions de cet exercice, plus important que dans la classe D qui avait présenté 

davantage de réponses partielles. De plus, en analysant de plus près les réponses, il 
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a été constaté que le taux de réponses correctes était bien plus élevé dans la classe 

C que dans la classe D. 

Une seconde occasion s’est manifestée dans la question 4 concernant 

l’évolution des compétences métalinguistiques. En effet, les élèves de la classe C 

dans les séances de Comparons nos langues ont eu l’occasion d’évoquer les 

langues à déclinaisons et ont repéré que le même mot pouvait être désigné par deux 

graphèmes différents  mormolocul et mormolocii, alors que certains élèves de la 

classe D ont identifié ces deux mots comme strictement différents. Ceci a été 

mentionné plus ou moins explicitement dans les réponses des apprenants. 

La différence entre les résultats de la classe C et de la classe D s’est 

manifestée d’une troisième façon, à la question 6 où il été demandé de trouver des 

mots qui ressemblaient au français. Un tableau à quatre cases servait à présenter et 

recueillir les réponses en mettant en correspondance face-à-face le mot en français 

et le mot ressemblant dans une langue romane. Globalement, les élèves des deux 

classes ont réalisé correctement cet exercice, et une forte progression, sensiblement 

identique, a pu être observée entre le pré-test et le post-test dans les deux classes. 

Mais en regardant de plus près le nombre de mots relevés par les élèves, il est 

apparu que les élèves de la classe C relevaient davantage de mots que leurs 

camarades de la classe D, dépassant souvent le nombre des quatre réponses 

attendues. Un test de Pearson's Chi-squared test a pu mettre en évidence une 

différence significative entre les scores obtenus dans les deux classes. Ceci 

témoignage d’une plus grande aisance à interroger et observer la langue, à prendre 

des repères et des indices de sens. On peut aussi légitimement soulever la question 

du contrat didactique : les élèves de la classe D dans leur ensemble, se sont-ils 

sentis autorisés à outrepasser la consigne ? Il est difficile de répondre avec certitude, 

un biais dû à l’effet maître demeure, mais la question reste ouverte car quelques-uns 

l’ont fait et dans les autres questions, nombreux sont les témoignages de réponses 

qui vont au-delà de la consigne. 
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IV.  A PROPOS DES STRATEGIES MISES EN PLACE EN 
INTERCOMPREHENSION ET EN INTERCOMPREHENSION INTEGREE 

 

Ce que nous apprend cette recherche des stratégies 

Le nombre de stratégies 

Les élèves, dès 5-6 séances d’intercompréhension (ce qui correspond aux séances 

du petit chaperon rouge et à l’énigme de la chèvre, du chou et du loup), sont 

capables de parvenir à accéder au sens d’un texte rédigé dans une langue romane 

en mettant en place des stratégies variées. Nous avons recensé et étudié des 

stratégies de cinq natures différentes :  

- la stratégie de traduction qui s’appuie sur le lexique transparent du texte,  

- la stratégie d’inférence qui par appui sur des mots connus ou le contexte, 

permet d’accéder à une compréhension globale,  

- la stratégie de déduction qui peut prendre appui sur un principe ou une règle. 

Il peut s’agir de règles linguistiques comme l’utilisation de majuscules par 

exemple, ou de connaissances extralinguistiques. 

- la stratégie de transfert qui  prend appui sur une langue L2 dans le but 

d’accéder au sens dans la langue cible. 

- La stratégie de clarification et de vérification dans laquelle les élèves ont 

recours à une personne ressource pour obtenir une répétition, une clarification, 

une explication. Il peut s’agir de l’enseignant aussi bien qu’un locuteur de la 

langue cible. 

 

Il s’avère que les élèves parviennent à accéder au sens d’un texte ou document 

rédigé en langue romane par des stratégies variées et nombreuses. Ils sont 

également capables de mettre en place des doubles stratégies autour d’un même 

mot pour y parvenir ou pour entériner définitivement une hypothèse en cours de 

validation. Dans les séances d’intercompréhension près d’une cinquantaine de 

stratégies sont observées contre une trentaine dans les séances 

d’intercompréhension intégrée. En effet, l’intercompréhension intégrée est un 

processus plus dense que la seule intercompréhension. Des résultats similaires ont 

été obtenus dans les classes C et D, comme l’a confirmé l’absence de différence 

significative lors des tests statistiques. 
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L’ordre d’arrivée des stratégies 

Il dépend de la nature du document, de la langue cible dans laquelle il est rédigé et 

également de l’objectif visé : intercompréhension ou intercompréhension intégrée. 

Plus le document offre d’indices grâce à l’iconographie, la présence de chiffres, de 

légendes etc. et plus la stratégie de déduction sera activée. Plus la typologie du texte 

est proche de celle de la langue L1 et plus tôt le recours à la traduction sera sollicité. 

A contrario, les recours au transfert, à la clarification et à la vérification, s’ils sont 

nombreux et arrivent tôt dans les séances d’intercompréhension en début 

d’expérimentation, les recours au transfert et à la clarification et vérification sont 

moins pratiqués et ne sont gardés qu’en deuxième intention, lorsque l’accès au sens 

piétine en fin d’expérimentation. Au cœur du processus d’intercompréhension, toutes 

les stratégies sont convoquées simultanément et se répondent. Généralement on 

compte peu de traduction en fin d’étude de document. 

 

L’initiateur des stratégies 

La grande majorité des stratégies sont induites par les élèves. Toutefois lors de 

séances d’intercompréhension intégrée, l’enseignant est davantage l’initiateur des 

stratégies lorsque l’accès au sens s’enlise ou que la notion disciplinaire -pour se 

construire- nécessite que l’on se penche davantage sur le sens d’un mot. 

 

Cette étude des stratégies démontre que des élèves de 9-10 ans, grâce à un travail 

régulier et suivi en intercompréhension, sont capables d’atteindre le niveau de 

projection idéale, celui qu’un apprenant familier de l’intercompréhension est capable 

de réaliser, et même de le dépasser, aussi bien dans le cadre d’un processus 

d’intercompréhension ou dans le cadre d’un processus d’intercompréhension 

intégrée.  

En cela, nous pouvons valider l’hypothèse (H3) qui avait pour but d’étudier la 

manière dont les apprenants parvenaient à résoudre le problème de l’accès au sens 

lors d’une confrontation avec des langues inconnues. Nous avions donc émis 

l’hypothèse que la démarche de résolution de problème mobilisée par les élèves, lors 

d’une situation d’intercompréhension et d’intercompréhension intégrée dans des 

langues inconnues contribuait à l’élaboration de stratégies d’apprentissage. 
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Ce qui montre que les élèves ont une certaine habitude 

Certains signes témoignent de l’habitude des élèves à évoluer en situation 

d’intercompréhension, comme la grande part d’implicite qui transparaît à travers les 

interventions des élèves lors des traductions. Il s’agit de moins en moins pour eux 

d’expliciter leurs choix en disant « ça ressemble à… », « ça me fait penser à… » ou 

même, « tel mot c’est tel mot » (sous-entendu en français). Ils éludent et la stratégie 

de traduction s’exprime de plus en plus sous la forme d’énoncés « mot dans la 

langue cible, traduction ». Parfois même des segments de phrase entiers sont 

traduits d’un bloc sans passer par la traduction mot à mot. Cette marque d’implicite 

indique une pratique régulière de ce type d’exercice et de l’acquisition d’une certaine 

aisance.  

Les élèves prêtent une grande attention au sens et malgré la transparence de 

certains mots, ils cherchent à confirmer ces hypothèses de compréhension par une 

deuxième stratégie. C’est ainsi que l’on peut observer la mise en place de doubles 

stratégies. Ils cherchent également à en vérifier l’exactitude en testant le sens dans 

le contexte de la phrase. 

Les apprenants mobilisent des connaissances linguistiques acquises dans les 

autres langues et s’appuient dessus. Ils ont recours notamment à la comparaison 

avec d’autres langues rencontrées lors de l’expérimentation. 

Ils se lassent de devoir expliquer et justifier leur(s) réponse(s). Celles-ci 

réponses contiennent de plus en plus d’implicite au fur et à mesure de 

l’expérimentation et ils mettent en place une compétence stratégique. 

 

Les similitudes et différences que l’on peut observer entre intercompréhension  

et  intercompréhension intégrée 

Interactions élèves-élèves 

Les interactions entre apprenants sont nombreuses dans les extraits étudiés 

(Annexes 6, 7, 8 et 9) dans la classe C comme dans la classe D. Si le travail de 

découverte du document reste une activité individuelle, la mise en commun quant à 

elle est un espace de coopération pour accéder au sens. Les élèves l’ont bien 

compris et manifestent lors de ces séances une certaine solidarité entre pairs, 

doublée d’un esprit d’équipe. 
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Les interactions avec effet de confirmation sont nombreuses dans les deux 

classes. Elles peuvent être une simple répétition de ce que l’élève précédent vient 

d’énoncer, par effet d’empathie et pour confirmer un avis convergent, ou bien une 

interaction plus forte visant à valider une hypothèse en utilisant une stratégie 

différente (traduction et déduction par exemple). Les interactions avec effet correctif 

sont également présentes dans les deux séances d’intercompréhension étudiées 

dans la classe C et dans la classe D) : là encore il s’agit plutôt de prêter assistance à 

l’élève qui vient de formuler un énoncé erroné dans un esprit de collaboration pour 

faire avancer la recherche de la construction du sens. Il peut s’agir d’une remise en 

question du repérage ou une traduction incorrecte. 

Les interactions des élèves experts, c’est-à-dire des locuteurs d’une L2 en 

langue romane (espagnol, portugais et des rudiments d’italien), témoignent d’une 

certaine retenue et de discrétion face aux autres élèves. Ils n’interviennent qu’en 

dernier recours, lorsque les autres stratégies d’accès au sens ont échoué et bien 

souvent, uniquement lorsqu’ils sont sollicités, soit par les autres apprenants, soit par 

l’enseignant. L’élève expert laisse à ses camarades l’initiative des premières 

interventions. Si la réponse est erronée, l’enfant hispanophone ou lusophone ne 

réagit pas en première intention. Ensuite, si l’erreur est à nouveau formulée et 

persiste, là, enfin, l’apprenant bilingue en langues romanes apporte sa collaboration. 

On ne peut que faire des suppositions sur le sens de ce comportement en retrait : 

respect, modestie, poids du contrat didactique, ordre implicite… Il faut noter 

qu’aucune consigne de la part de l’enseignant n’a jamais été formulée auprès de ces 

élèves experts. La seule restriction avait été le recours à l’outil de traduction 

informatique. Dans les premières séances d’intercompréhension, l’utilisation de cette 

ressource externe étant très souvent sollicitée, et ce, dès les premiers instants de la 

séance, il a fallu établir une règle. Elle fut élaborée collectivement et se formule 

ainsi : « on n’a le droit d’utiliser qu’un seul recours au traducteur par document ». Les 

élèves se sont approprié cette règle et la surnomment le joker. Donc hormis cette 

utilisation du joker, aucune restriction ne limite les interventions des élèves locuteurs 

d’une L2. 

 

Interactions enseignants-élèves 

Elles sont de divers ordres : demande de précisions, d’explicitations d’une réponse 

dans le but de faire émerger une stratégie, reformulation afin de synthétiser plusieurs 
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réponses apportées en même temps. La répétition mot-à-mot de paroles d’élèves a 

pour but de faire partager à l’ensemble de la classe une information qui n’aurait pas 

été audible pour tous les élèves (et pour le dictaphone). Les interventions visent 

aussi à relancer la dynamique des échanges lorsque ceux-ci s’essoufflent, de 

distribuer la parole afin que quelques-uns ne la monopolisent pas, d’encourager les 

prises de parole et de faire diminuer le volume sonore, lorsque les élèves en pleine 

négociation du sens parlent trop fort. 

 On note un étayage bien plus important ainsi qu’un guidage bien plus présent 

lors des séances d’intercompréhension intégrée que de simple intercompréhension. 

En effet, la construction du savoir disciplinaire nécessite, plus que pour les autres 

contenus, une organisation de la recherche. De plus, l’intercompréhension intégrée 

requiert une plus grande concentration de la part des élèves, car il ne s’agit pas de 

perdre le fil, d’où le nombre plus important de reformulations.  

 

Interactions élèves-enseignant 

Les élèves sollicitent l’enseignant essentiellement lorsqu’ils sont dans le doute ou à 

la recherche d’une confirmation, ou bien quand ils sont arrêtés dans leur progression 

de recherche de sens. Dans la classe D, un décalage existait entre l’illustration et le 

texte, cette erreur a perturbé les apprenants qui ont eu recours à la stratégie de 

clarification et de vérification auprès de l’enseignant à de multiples occasions. 

 

Le déploiement du processus d’intégration 

Le manuel Euromania, manuel d’intercompréhension intégrée est bâti sur le 

principe que c’est au travers de la manipulation des langues que les élèves accèdent 

au sens. L’opacité de la langue ne se présente pas comme un obstacle mais plutôt 

comme une aide à la problématisation. Les études montrent que le savoir 

disciplinaire se construit de façon d’autant plus efficace que la langue présente une 

certaine résistance. L’association de l’apprentissage-enseignement de certaines 

matières scolaires à un travail d’intercompréhension en langues romanes, se donne 

pour objectif, non pas d’apprendre-enseigner des langues”, mais d’“apprendre-

enseigner des matières scolaires par les langues”. Les élèves motivés par une 

entrée disciplinaire, activent le travail linguistique, en tirant profit des similitudes qui 

lient les langues apparentées. C’est de cette manière que des apprenants 

réussiraient à construire du sens à partir de langues inconnues. Langues et savoirs 
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ne doivent jamais être dissociés. La confrontation de l’élève aux langues va être le 

point de départ d’une réflexion sur celles-ci. Il ne s’agit pas d’apprendre des langues 

mais de développer des compétences d’intercompréhension. Une réflexion faite de 

va-et–vient entre le contact de langues L1-L2 et la discipline non linguistique, déploie 

le processus d’intercompréhension intégrée ce qui entraîne une meilleure 

compréhension dans la matière qui fait l’objet d’un apprentissage. Plus l’opacité de la 

langue est dense à percer, plus le processus se déploie, plus nombreux sont les 

éclairages réciproques entre langue et discipline, et meilleure est l’appropriation des 

contenus disciplinaires à étudier. Ce processus ne doit pas être considéré comme 

naturel, mais plutôt comme un mécanisme qu’il s’agit de conduire et de didactiser. 

Dans les séances d’intercompréhension intégrée, on peut constater cette bascule 

régulière entre la construction du savoir disciplinaire et la recherche de sens. Ceci 

peut s’oberver par l’altenance de l’utilisation des stratégies : une stratégie de 

traduction (recherche de sens) est confirmée par une stratégie de déduction 

reposant sur l’analyse du schéma (construction du savoir disciplinaire), une stratégie 

de déduction basée sur une connaissance scientifique (construction du savoir 

disciplinaire) puis est validée –ou invalidée- par une inférence (recherche de sens) et 

ainsi de suite. L’analyse des stratégies met en valeur cette alternance entre le savoir 

disciplinaire et la réflexion issue du contact des langues.  

 

Prendre appui sur des connaissances métalinguistiques de la L1 et de la L2 

La stratégie de déduction permet de souligner l’intérêt de la manipulation de la 

langue pour comprendre en finesse le sens d’un mot, sa nature, son genre, son 

nombre etc. Les apprenants s’appuient sur des connaissances métalinguistiques de 

la L1 et lorsqu’ils ont acquis de l’aisance et une certaine familiarisation avec les 

langues romanes, ils peuvent également se servir des éléments métalinguistiques 

identifiés auparavant. 

 

L’appui sur la L1 

Un exemple extrait de la classe C illustre comment les élèves mettent en place des 

stratégies de déductions basées sur des observations fines de la morphologie des 

mots en L1. Les notions abordées sont les règles de formations du féminin-masculin 

ou du singulier-pluriel qui engendrent une modification de la lettre finale du nom 
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commun. Une longue négociation sur le sens s’en suit donnant lieu à moultes 

tractations qui finissent par aboutir. 

 

303 L : alors j’avais raison. Si <gura> c’est la bouche, alors <mare, mari> c’est 

singulier pluriel et pas féminin, et masculin. <Mari, mare, mare, mari>, LES oreilles, 

Le nez, LA bouche, LES dents  

304  Els : oui, c’est ça ! 

 

L’appui sur la L2 

Un exemple provenant de la classe D montre comment les élèves ont utilisé une 

règle de formation du masculin-féminin par l’observation de la morphologie des 

articles définis en fonction du genre en L2, pour s’aider dans la résolution de leur 

problème. 

75 N : Et puis c’est LA 

76 E ?: Oui un mouton ce serait LE 

77 E ?: oui mais on parle pas du français, là ! 

78 I : Non IL, comme dans <IL lupo> 

79 M : Comment tu sais ça ?  

80 N : On voit bien <il barquaiolo, il lupo> 

 

Outre le fait de pratiquer les langues vivantes en se concentrant sur des 

compétences partielles et de construire des apprentissages en sciences, les élèves 

étudient, revoient ou consolident leurs connaissances en L1 lorsqu’ils sont en 

situation d’intercompréhension. En effet, les élèves font de la grammaire lorsqu’ils 

recherchent le genre ou le nombre d’un mot, puis étudient le vocabulaire avec la 

recherche du radical (parfois très court, avec une seule lettre), la reconnaissance de 

l’ajout de préfixes et de suffixes, la recherche des mots de la même famille… Ensuite, 

ils travaillent la conjugaison lorsqu’ils cherchent à savoir si la terminaison d’un verbe 

est porteuse d’une marque du pluriel. Ils font évidemment de la lecture en 

recherchant les indices de sens qui les mène à la compréhension globale ou fine du 

texte. Pour pouvoir réaliser cela, ils interrogent non seulement le document mais 

puisent également dans leurs ressources externes (affichages, cahier de leçons etc.) 

et dans leurs connaissances en L1 pour prendre appui dessus afin d’accéder au 

sens. Plus les élèves pratiquent l’intercompréhension et meilleure est leur aptitude à 
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scruter le texte en quête d’indices, à convoquer les règles de grammaire et 

d’orthographe pour construire du sens. On peut donc dire que l’intercompréhension 

favorise le retour réflexif sur la L1. 

Après quelques séances d’intercompréhension, les apprenants peuvent se sentir 

suffisamment familiers avec quelques aspects des langues romanes, qu’ils 

réussissent à prendre appui dessus pour s’aider dans leur quête de sens. Par 

exemple, ils peuvent avoir repéré qu’en italien, le pluriel se construit en ajoutant un 

« i » et dans une séance ultérieure réinvestir cette connaissance en L2 pour parvenir 

à comprendre un élément d’un texte. 

L’étude des stratégies et notamment celle de déduction, met l’accent sur cette 

mobilisation des ressources de la L1 (et L2). 

 

Les différences entre la classe C et D 

L’étude des stratégies mises en place dans les deux classes offre des résultats 

similaires. Cette recherche n’a pu démontrer ni par celle du nombre de stratégies, ni 

par celle de leur nature –notamment des stratégies de déductions- une différence 

significative entre les deux classes. 

Cependant quelques éléments de l’ordre du ressenti, donc non quantifiables 

et éminemment subjectifs, laissent à penser que si la différence n’est pas 

significative, elle demeure toutefois une différence dans la finesse des analyses, la 

justesse des hypothèses, la profondeur de la réflexion de la classe C qui suit le 

double dispositif. Très peu de zones d’ombre demeurent lorsque les élèves ont 

« essoré » le sens d’un texte. Aucun pluriel n’a été oublié, aucune zone du texte 

demeure inexploitée, aucun mot ne reste réellement dans une approximation du 

sens. Les élèves vont très loin dans la compréhension des textes. Relever la 

présence de déclinaisons en roumain à partir d’un document, aussi court que dense, 

est en soi remarquable ; en l’absence d’une comparaison précise et rigoureuse de 

séances portant sur les mêmes documents, il est impossible de prouver ceci qu’une 

telle différence entre les classes C et D existe. Malheureusement les aléas de 

l’expérimentation n’ont pu rendre possible cette méthodologie, initialement souhaitée. 

Trop de biais rendaient les enregistrements de séances identiques parfaitement 

comparables (séances tronquées, enregistrement défectueux, mauvaises conditions 

de passation de séances, etc). A défaut, un autre choix a été réalisé, en essayant de 
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rechercher les meilleures séances pour chaque classe en intercompréhension et en 

intercompréhension intégrée.  

Pour expliquer cette légère différence entre les deux classes, l’hypothèse de 

l’effet maître est également envisageable. Les élèves connaissant l’enseignant qui 

les suit par ailleurs toute l’année, savent implicitement quelles sont ses attentes et 

ses objectifs. 

On ne peut donc conclure quant au bénéfice apporté par un double dispositif 

combinat Euromania + Comparons nos langues vs Euromania, sur le nombre ni la 

nature des stratégies mises en place par les apprenants en situation 

d’intercompréhension. 

 
V. A PROPOS DES DEUX DISPOSITIFS D’EXPERIMENTATION 

 

Euromania versus Euromania + Comparons nos langues) 
Les deux classes ont le même protocole de passation des tests et ont été soumis à 

la même étude de l’évolution des représentations linguistiques, des compétences 

métalinguistiques et des stratégies de compréhension mises en place. La seule 

différence entre ces deux classes portait sur le dispositif expérimental, c’est-à-dire 

l’apprentissage des sciences par intercompréhension intégrée avec Euromania 

simple pour l’une (Classe D) et additionné de l’approche interculturelle Comparons 

nos langues pour l’autre (Classe C). Tout au long de cette étude, des comparatifs ont 

été établis entre les deux classes, après nous être assurés qu’il n’existait pas de 

différences intrinsèques en raison du profil langagier des apprenants. L’analyse de 

l’évolution des représentations linguistiques n’a pu montrer de différence significative 

entre les deux classes, ni celle des stratégies de compréhension mises en place par 

les apprenants pour accéder au sens d’un texte en langue inconnue, pas plus en 

situation d’intercompréhension simple, qu’en situation d’intercompréhension intégrée. 

Ce n’est que dans l’analyse de l’évolution des compétences que l’on peut voir 

affleurer une petite différence entre ces deux classes. Si les compétences 

comportementales face à une situation inconnue et les compétences cognitives lors 

de la construction des savoirs disciplinaires, ainsi que les compétences de 

compréhension écrite d’une langue affine, évoluent de la même façon dans les deux 

classes sans qu’aucun test statistique puisse pointer une différence significative 

entre les résultats des deux classes, il en est différemment concernant les 
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compétences métalinguistiques. Si l’on se focalise sur ces dernières et l’observation 

morpholexicale, le Pearson's Chi-squared test a pu mettre en évidence, à trois 

reprises, une différence significative entre les deux classes en post-expérimentation. 

Il est apparu un taux de réponses correctes plus important, une variété de mots 

relevés plus fournie lors de l’analyse quantitative.  L’analyse qualitative, quant à elle, 

a mis en lumière une proportion de réponses pertinentes et approfondies plus élevée 

chez les élèves ayant suivi le double dispositif expérimental. Ces apprenants 

faisaient preuve d’une meilleure observation et d’une plus grande connaissance des 

faits de langue. La première manifestation de cette différence dans l’évolution des 

compétences métalinguistiques a eu lieu lors de l’observation de l’étude du 

morpholexique pour rechercher le suffixe désignant le petit animal en portugais. La 

deuxième, lors de la recherche du sens des mots « mormolocul » et « moumolocii » 

qu’ils ont reconnu comme étant un seul et même mot, grâce à leur connaissance de 

l’existence des déclinaisons dans la langue roumaine. La troisième, lors de la 

recherche de mots qui ressemblent au français. Les élèves de la classe C ont relevé 

davantage de mots que leurs camarades de l’autre classe et la pertinence de leur 

traduction montre leur habileté à observer et à interroger la langue, à prendre des 

indices de sens. 

On peut donc conclure que le double dispositif expérimental Euromania conjugué à 

Comparons nos langues renforce le développement de la compétence 

métalinguistique mais n’a pas d’incidence sur l’évolution des représentations 

linguistiques, les stratégies d’apprentissage ni les autres compétences 

(comportementales, cognitives, et de compréhension. On ne peut réaliser qu’une 

validation partielle de (H4). 

 
VI. A PROPOS DES APPORTS DE CETTE EXPÉRIMENTATION AU SEIN DE 

LA CLASSE 
 

Cette expérimentation, outre les bénéfices apportés sur le développement de 

compétences, de savoir-faire, de savoir-être et des stratégies de compréhension, a 

permis d’observer des modifications dans les pratiques de classe, lesquelles n’ont 

pas fait l’objet d’une analyse appuyée mais qu’il semble toutefois intéressant de 

mentionner brièvement. Elles sont principalement de quatre ordres : l’implication des 
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parents, le rôle de l’enseignant, le statut de l’erreur, les habitudes des élèves au sein 

des pratiques de classe quotidiennes. 

 

L’implication des parents 

Tout au long de l’expérimentation, des parents, des grands-parents d’élèves et des 

adultes bi/plurilingues de leur environnement scolaire (animateur sportif américain, 

enseignant sachant parler en langue des signes) ont été sollicités. Le besoin de ces 

interventions est né, principalement à la suite aux séances de Comparons nos 

langues, pour apporter un complément d’information ou une clarification, une 

vérification. Un ancien parent d’élève est venu apporter une précision concernant 

l’agglutination dans la langue basque, une grand-mère germaniste a expliqué une 

notion inconnue des élèves (le neutre en allemand), une mère d’élève locutrice 

marocaine a explicité  le duel en langue arabe. Cette implication des parents dans 

les classes a lieu parfois de façon formelle avec une demande d’intervention, plus 

souvent informelle parce que plus souple, flexible et moins impressionnante pour le 

parent expert de sa langue et de sa culture. Ainsi des parents d’élèves ont pris 

l’initiative de faire passer des petits mots expliquant des faits de langues, ou sont 

venus lors de courtes interventions improvisées, l’un apporter une précision sur les 

déterminants, l’autre une confirmation sur la présence de déclinaisons dans la 

langue turque etc. L’ouverture de l’école aux parents, qui se trouvent ainsi dans le 

rôle de l’expert de leur langue -et culture- renforce la relation entre l’école et les 

familles, instaure une relation de confiance et modifie leur perception de l’école. Du 

point de vue des élèves, ces interventions ont eu un fort impact sur leur curiosité 

envers les langues. Ils ont observé les connaissances de leurs parents 

différemment : dans la classe, le temps d’une séance, ce n’était pas l’enseignant, 

mais un membre de leur famille qui détenait le savoir. Ceci a eu un retentissement 

important au niveau des élèves arabophones qui ont eu tellement de difficulté à 

parler de leurs langues (marocain, algérien, tunisien) et qui n’apprennent pas leur 

langue écrite, ou bien alors cet apprentissage dans le cadre de cours ELCO ou autre, 

est relativement frais (depuis le CE1 donc 3 ou 4 ans). Les élèves n’étaient pas 

encore suffisamment à l’aise pour expliquer les faits de langues à leurs camarades 

lors de séances de comparaison de celles-ci. Le recours à un membre de leur famille 

plus compétent a contribué à apporter une valorisation de leur langue. Notons que 

ces élèves par ailleurs étaient particulièrement actifs et impliqués dans les séances 
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d’intercompréhension, ceci montrant bien leurs aptitudes et leurs compétences 

d’intercompréhension entre langues (marocaine, tunisienne, algérienne) éprouvées 

de façon intuitive bien avant ce travail en classe. C’est ce que B. Py affirme lorsqu’il 

observe que « la compétence culturelle du plurilinguisme est essentiellement 

procédurale ». 

Le CARAP des parents encourage la diffusion de ces pratiques de classe afin de 

« mener ensemble une éducation interculturelle et plurilingue au cœur du projet 

européen de dialogue des parents et des cultures ». Il met en avant que les 

« bénéfices se situent au niveau des apprentissages linguistiques et du 

développement d’attitudes positives envers la différence, l’altérité, dont les 

personnes ont besoin pour se développer plus harmonieusement ». Le site IPEPI 

(Implication des parents dans l’éducation plurilingue et interculturelle) s’adosse aux 

avancées de la recherche dans le domaine des apprentissages pour présenter des 

arguments dans ce sens : 
« La recherche scientifique a montré que :  

1. Le bi/plurilinguisme se développe mieux quand toutes les langues de l’enfant sont 

valorisées et quand on l’aide à faire des liens entre les langues 

2. Il est important que les parents maintiennent leur(s) langue(s) dans leurs échanges 

avec leurs enfants et que les enseignants valorisent ces langues familiales pour aider les 

enfants à établir des liens entre les différentes langues et leur environnement 

3. Un enfant s’engage plus volontiers dans les langues enseignées à l’école quand sa 

(ou ses) langue(s) sont reconnues telles qu’elles sont pratiquées en famille et par l’enfant 

4. Valoriser les différentes langues et appartenances culturelles d’un enfant favorise la 

confiance en soi et l’estime de soi nécessaires à la réussite scolaire et professionnelle 

5. La participation des parents aux activités scolaires instaure une relation de confiance 

réciproque entre école et familles et aide l’enfant à s’investir dans sa scolarité. » (IPEPI) 

 

Les enjeux se déploient selon quatre dimensions : sociale, cognitive, psychologique 

et éducative. Par enjeux sociaux, l’IPEPI entend « favoriser le vivre ensemble, 

développer des attitudes accueillantes envers la diversité, envers les minorités » et 

« Instaurer plus de liens entre les personnes et entre les différentes communautés 

culturelles et linguistiques qui caractérisent nos sociétés ». « Aider les enfants à 

établir des liens entre les connaissances apprises en famille, dans l’environnement 

social et les connaissances travaillées à l’école » constitue l’enjeu cognitif, quand 

l’enjeu psychologique et affectif serait « d’aider les enfants à se construire pluriels ». 
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L’enjeu éducatif reste de  « donner plus de sens à l’école en lien avec les enjeux de 

société. » 

L’implication des parents dans l’expérimentation sur les langues et cultures favorise 

également un regard bienveillant sur celle-ci et incite l’enfant à s’investir dans ce 

projet. 

 

Le rôle de l’enseignant 

Cette expérimentation, surtout avec l’approche interculturelle Comparons nos 

langues, confie à de nombreuses occasions le rôle d’expert aux élèves et à leurs 

parents concernant leur langue et leur culture. Le spécialiste de l’enseignement n’est 

plus l’enseignant qui le temps d’une séance se met en retrait et laisse sa place de 

spécialiste à un tiers. Ce renversement de la situation didactique redéfinit le rôle de 

l’enseignant et apporte un regard différent sur le détenteur du savoir. Ceci est 

bénéfique pour les élèves qui entretiennent une autre relation avec leur enseignant, 

souvent plus ouverte et basée sur une confiance réciproque. 

Lors de l’intercompréhension intégrée, ce phénomène peut également être observé 

tout ou partie. En effet, n’étant pas spécialiste de la langue de rédaction du support, 

l’enseignant peut être amené, suite à des questions d’élèves dans des domaines 

qu’il ne maîtrise pas, à partager avec eux les mêmes interrogations, la même 

ignorance, la même incertitude et la même envie d’accéder au sens, de vérifier, de 

confirmer et de valider les hypothèses. Lors de séances d’intercompréhension, 

l’enseignant détenteur du savoir disciplinaire, guide et aide par l’étayage les élèves, 

mais il se retrouve bien souvent lui aussi dans la situation du chercheur de sens au 

même titre qu’eux. 

Les élèves voient leur enseignant sous un jour nouveau lorsqu’il accepte de leur 

laisser entrevoir qu’il n’est pas omniscient. Une relation de réciprocité s’établit dans 

ce contexte. Confiance et réciprocité permettent de travailler en classe dans un 

climat plus bénéfique à l’acquisition des savoirs mais aussi à l’épanouissement des 

apprenants. 

 

Le statut de l’erreur 

En intercompréhension tout comme en sciences, l’erreur fait partie intégrante de la 

démarche hypothético-déductive. C’est en observant et en percevant des éléments 

contradictoires ou du moins discordants que le chercheur de sens en 
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intercompréhension ou le chercheur scientifique en sciences, émet des hypothèses 

et établit un protocole expérimental pour en vérifier l’exactitude. Il procède par essais 

et erreurs jusqu’à aboutir à la validation d’une hypothèse ou bien à son invalidation. 

Si invalidation il y a, un nouveau protocole est établi et ainsi de suite. Dans notre 

expérimentation intégrant enseignement scientifique et intercompréhension en 

langues romanes, le statut de l’erreur est doublement modifié. De plus, de par son 

caractère intrinsèque, l’intercompréhension s’accommode très bien d’une 

compréhension approximative du sens. Si l’on ajoute à cela un enseignant qui 

partage la même situation d’incompréhension face à un texte écrit dans une langue 

inconnue -et le même objectif d’accès au sens- ou bien si celui-ci est dans 

l’ignorance face à une langue étrangère maîtrisée par un élève, alors il est possible 

de dire que le statut de l’erreur lors de cette expérimentation est totalement 

bouleversé, procurant aux élèves une sérénité leur permettant de relativiser l’objectif 

de réussite. 

 

Les habitudes des élèves au sein des pratiques de classe quotidiennes 

En raison du temps considérablement plus important passé avec les élèves de la 

classe C, des petits changements manifestes dans les habitudes de classe des 

élèves ont pu être observés. En effet, lors de la quête de sens pendant les séances 

d’intercompréhension, les élèves étaient aux aguets, scrutant les affichages de 

classe ou leur cahier de leçons de français, notamment ceux concernant le 

vocabulaire (préfixes, suffixes, radical etc.), la grammaire (classes grammaticales, 

nature et fonction des mots etc.), l’orthographe (formation du singulier-pluriel, 

masculin-féminin etc.). Il est important de souligner  ici que les élèves ont développé 

cette attitude pendant l’expérimentation et qu’alors, -même durant les évaluations !- 

ils ne prenaient appui que très rarement, voire même jamais sur ces informations 

dont il était légitime de s’interroger sur leur bienfondé ou bien leur utilité.  

De la même façon, on a assisté à des transferts de compétences développées en 

intercompréhension dirigées vers la relecture de copie de leçons ou de production 

d’écrit. C’est une élève en situation de grande difficulté dans la langue française 

écrite mais fort pertinente par ailleurs en intercompréhension, qui la première, a réagi 

à une remarque de l’enseignante qui lui demandait de se relire en interrogeant son 

texte. L’élève, stupéfaite a répondu « mais c’est ça que ça veut dire, relire son 

texte ? C’est faire comme en intercompréhension et se poser plein de questions ? ». 
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Cette découverte a marqué un point de départ pour cette élève dans sa production 

d’écrit et de copie de leçons. Il reste à espérer que ce n’était pas un événement isolé, 

pour elle comme pour les autres apprenants.  

 
VII. PROPOSITION DE PRATIQUES DE REGULARISATION 

 
Il est souhaitable de mettre en place des pratiques de classe intégrant les 

biographies langagières des élèves, de les accueillir en classe, afin de prendre en 

considération la dimension plurilingue des élèves, comme le souligne Cécile Goï 

(2009) : 
«La réflexivité sur les langues premières des élèves, dans un contexte multiculturel et 

multilingue, conduit l’enfant à développer des compétences métalinguistiques et à se 

construire un répertoire plurilingue où habiletés sociales et linguistiques se 

nourrissent. Sur le plan de sa personne, la réflexivité sur les langues redonne toute 

sa force à l’histoire de l’enfant, sépare et concilie, délie et relie les langues et les 

évènements culturels de son parcours. Ce faisant, le passage s’ouvre entre l’avant/là-

bas, l’ici/maintenant et, probablement l’après/ailleurs, ordonnant à l’interne le 

continuum biographique de l’enfant. » (Goï, 2009 [26] : 8).  

Il est également possible de didactiser le contact des langues en présence dans les 

classes. Les dispositifs actuels ciblant l’école primaire sont assez nombreux si l’on 

considère l’ensemble des approches plurielles, un peu plus rares si l’on regarde 

l’intercompréhension. Il est également envisageable d’articuler des méthodes et de 

créer ainsi un dispositif mixte, qui s’appuierait sur les points forts de chacun : 

dimension interculturelle pour l’un, méthodologie intégrant les savoirs disciplinaires 

pour l’autre, dimension métalinguistique etc. Les pratiques de régularisation offrent 

des combinaisons multiples et ceci s’amplifiera, à n’en pas douter, dans les années 

futures quand les enseignants du primaire s’empareront de l’opportunité de travailler 

sur le plurilinguisme et dans des projets transversaux comme le préconisent les 

nouveaux programmes adossés au CECRL. V. Castelloti et D. Moore, insistent sur  

« le besoin de renforcer : 

 -  l’inter-relation et la complémentarité des langues et des apprentissages ;  

 -  le transfert des connaissances et des compétences ;   
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 -  le recours à l’expérience (linguistique et culturelle) comme appui cognitif  

 -  la valorisation critique de la pluralité, de la diversité et de l’hétérogénéité  

 -  l’appui sur l’activité réflexive, la décentration et la distanciation comme 

leviers au service des apprentissages scolaires. » (V. Castelloti ; D. Moore, 2010) 

Le recueil des biographies langagières et l’approche interculturelle Comparons 

nos langues ont le mérite de prendre en compte les langues de tous les élèves et 

s’articulent avantageusement avec d’autres méthodes. L’intercompréhension 

contribue à apaiser les élèves face aux objectifs de réussite par ses qualités 

intrinsèques, telles que le droit à l’approximation, l’abandon du mythe du locuteur 

idéal, la bienveillance. La modification du statut de l’erreur, un renversement du rôle 

de l’enseignant et l’implication des parents dans les salles de classe, sont autant 

d’éléments participant à la création d’un climat de classe serein et bienveillant, 

nécessaire à l’épanouissement des élèves lors de séances d’apprentissage. Ces 

propositions de pratiques de régularisation des langues, trouvent leur place dans les 

enseignements malgré tout très tubulaires, grâce à leur côté transversal ou bien par 

l’intégration des savoirs. L’incitation de travail en projet, plébiscité par les nouveaux 

programmes devrait favoriser leur entrée dans les enseignements. 

Toujours est-il que l’école de demain ne pourra plus détourner les yeux de la 

réalité plurilinguistique de ses élèves et devra composer avec, faire de ces 

différences des atouts, de ces difficultés parfois à gérer deux langues, une chance 

de transférer des compétences linguistiques, de transformer cette curiosité naturelle 

des enfants pour les langues, en une réelle appétence pour celles-ci. 
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CONCLUSION 

 

 

Cette étude présentait différents dispositifs articulés les uns aux autres. D’abord une 

autobiographie langagière mettait en lumière le plurilinguisme des élèves dans deux 

classes de Cycle 3, leur compréhension intuitive du fonctionnement des langues et 

leurs compétences passives. Puis une expérimentation d’intercompréhension 

intégrée de l’enseignement scientifique basée sur le manuel Euromania fut menée 

sur l’année scolaire dans les deux classes. Dans l’une des classes, ce travail 

d’intercompréhension était complémenté par l’approche interculturelle Comparons 

nos langues. Des tests sur les représentations linguistiques et les compétences 

métalinguistiques encadraient cette expérimentation en amont et en aval de façon à 

pouvoir évaluer les effets de ces dispositifs.  

 

Ces différentes expérimentations ont permis de mesurer les bénéfices au 

niveau des apprenants dans les domaines des représentations linguistiques 

(proximité linguistique, familles de langues, langues d’Europe, langues romanes). 

Elles ont également pu évaluer le développement de compétence métalinguistique 

(retour réflexif sur la langue première, analyse morpholexicale), plurilinguistique 

(transfert de langue à langue, compréhension d’une langue affine, en contexte et 

hors contexte), cognitif (sur les capacités des élèves à appréhender un 

enseignement scientifique non linguistique) et comprtemental (par une modification 

des attitudes face à une activité linguistique et/ou disciplinaire nouvelle). Enfin ce 

travail sur la manipulation des langues en intercompréhension intégrée a montré de 

quelle manière des élèves de 9-10 ans pouvaient mettre en place des stratégies 

d’apprentissage nombreuses et variées pour accéder à la compréhension fine d’un 

texte ou d’un document scientifique et construire un savoir disciplinaire. La bascule 

entre réflexion autour d’observations métalinguistiques et construction du savoir 

disciplinaire favorise des interactions riches et collaboratives entre élèves et participe 

de manière intéressante à la structuration des savoirs. 

 

Ces expérimentations ont permis également d’observer de quelle manière les 

deux dispositifs pouvaient s’articuler et se complémenter avantageusement en 



 425 

favorisant les synergies d’apprentissage et le développement de compétences 

plurilingues et pluriculturelles. En effet, l’approche interculturelle Comparons nos 

langues conçue par Nathalie Auger, fut initialement créée à destination des CLIN, 

classes d’enfants allophones nouvellement arrivés. Elle s’adresse donc tout 

particulièrement à des élèves possédant une langue -et une culture- d’origine 

différente de la langue de scolarisation. Cette approche interculturelle a le mérite 

d’inclure toutes les langues et toutes les cultures et donc d’être flexible à tous les 

profils de classe, les CLIN et les autres. Elle présente l’avantage d’accueillir, de 

prendre en considération et de didactiser les contacts de langues des élèves 

bilingues ou plurilingues dans les classes non-CLIN,  dites « ordinaires ». 

Cependant, un travail portant uniquement sur les élèves possédant une deuxième 

langue -ou davantage- n’aurait qu’un intérêt limité pour les élèves monolingues. De 

son côté, Euromania, méthode d’intercompréhension intégrée conçue par une 

équipe de chercheurs dirigée par Pierre Escudé, a l’immense avantage de faire vivre 

l’expérience du contact et de la manipulation des langues à tous les élèves : 

monolingues, bilingues, plurilngues, locuteurs d’une langue romane (autre que le 

français). Toutefois malgré la richesse des langues en présence (7 langues 

romanes), le manuel ne prend pas en compte les langues maternelles et cultures des 

élèves. Il apparaît que ces deux méthodes se complémentent harmonieusement : 

l’une apportant à l’autre un supplément interculturel et un élargissement des langues 

en présence dans les classes, tandis que l’autre soutient les apprentissages par une 

méthodologie, celle aboutissant à l’intercompréhension intégrée. Cette articulation 

des méthodes favorise une réflexion métalinguistique plus fine, un 

approfondissement des connaissances des langues et développe des savoir-faire et 

des savoir-être chez tous les élèves (les bilingues et les autres), contribuant ainsi au 

développement d’une meilleure compétence plurilingue et une meilleure réussite des 

élèves impliqués. 

 

Cependant, mettre en place une didactique de l’intégration langagière au sein 

de l’institution scolaire n’est pas chose aisée. L’école a longtemps nié ou refusé les 

contacts de langues de toutes sortes (langues d’origine et langue de scolarisation, 

langue maternelle et langues vivantes, langue vivante 1 et langue vivante 2 etc.), 

dont elle ne savait que faire ou dont elle craignait les préjudices. Les recherches en 

didactique de l’apprentissage et sur le plurilnguisme menées depuis une quarantaine 
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d’années avaient pourtant démontré les bénéfices à retirer de la compréhension, de 

la manipulation et de l’observation du fonctionnement des langues.  

 

Il semblerait que les récents programmes pour l’école primaire s’ouvrent 

davantage au plurilinguisme et à la transversalité des matières. Plus rien ne semble 

donc s’opposer à la pratique de l’intercompréhension et des approches 

interculturelles dans les classes. D’autant plus que dans un monde multilingue, celui 

de nos salles de classe, de nos cités, de l’école de France, de l’Europe bien sûr et du 

monde évidemment, la circulation des langues mondiale et connectée, impose un 

renouvellement et une modernisation de notre façon d’appréhender les langues et 

leur apprentissage. L’école doit poser un regard nouveau sur les langues, nationales, 

régionales, d’immigration, et les considérer désormais non plus comme des éléments 

isolés, mais comme appartenant à un système cohérent avec ses singularités 

propres et ses universaux. Il est temps d’envisager une réflexion et un 

fonctionnement des langues par familles linguistiques, de faire évoluer les 

représentations sur les langues et de prendre en compte les apports linguistiques de 

toutes, et de ne plus délaisser celles qui restent aujourd’hui trop souvent au seuil de 

la sphère éducative. Il est temps de prendre au sérieux les horizons de construction 

plurilingue tels qu’ils sont préconisés dans le CECRL car la diversité linguistique est 

une réalité que personne ne saurait nier. Que ce soit dans nos salles de classe, nos 

quartiers, nos villes, nos états, en Europe ou dans le monde, chaque regroupement 

humain est multilingue. « Le plurilinguisme, capacité d’un individu à comprendre ou 

produire à des degrés divers plus de deux langues, semble donc un horizon évident 

vers lequel les systèmes éducatifs de nos espaces politiques doivent mener. » 

(P.Escudé, 2013). Il sera donc nécessaire que les systèmes éducatifs proposent un 

enseignement plurilingue qui prenne en considération la réalité des apprenants 

arrivant en classe avec en leur possession un bagage langagier, comme le préconise 

un des grands spécialistes actuels de la didactique des langues, Laurent Gajo : 
« Introduire le plurilinguisme comme enjeu pour l’institution scolaire exige en premier 

lieu une reconnaissance de la diversité linguistique et culturelle présente socialement 

et incarnée par la communauté des élèves. Pour aller vers des stratégies de 

diversification, pour que le plurilinguisme ne reste pas le fait de l’élève mais devienne 

la préoccupation de l’institution ou des institutions éducatives, un effort important 

reste nécessaire (GAJO, 2012-195). »  
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Cette réalité plurilingue et ce contact des langues, loin d’être reconnus, 

didactisés et valorisés ne trouvent pas leur place dans le système éducatif actuel. 

Les nouveaux textes offrent une belle perspective pour l’ouverture au plurilinguisme 

dans laquelle il est important de s’insérer. L’intercompréhension, reposant sur le 

principe que toute communauté -notamment scolaire- est traversée de langues et 

n’est pas strictement monolingue, semble particulièrement bien s’inscrire dans cette 

démarche. Il est même aujourd’hui possible d’intégrer l’intercompréhension au sein 

des programmes scolaires pour le bénéfice des élèves, le développement de 

connaissances linguistiques, de compétences cognitives et comportementales ; le 

but étant de développer des connaissances, savoir-faire et savoir-être des élèves 

tout en leur assurant un meilleur épanouissement dans le système éducatif. Accéder 

à la normalité du contact des langues à l’école, c’est admettre la réalité plurilingue 

des élèves, et accepter la création d’un espace où les langues se côtoient 

harmonieusement sans véritable frontière. Comme le souligne J. Médélice (2007)  

« Il me paraît essentiel de montrer aux gosses qui sont l'Europe, que dis-je, le monde 

de demain, que les langues ne s'arrêtent pas aux frontières, que les hommes ont les 

mêmes aspirations de vie, une vision du monde souvent proche : à la fin de la pluie, 

un Français voit un arc-en-ciel là où l'Anglais voit un arc de pluie (rain-bow), l'Italien 

un arc du dauphin (arcobaleno), l’Occitan un arc de soie (arc-de-seda)... Il y a bien 

quelques différences mais ce qui les unit est plus fort. Par les temps qui courent, je 

ne crois pas qu'on puisse faire l'impasse de le rappeler. » J. Médélice, in P. Escudé, 

« Programme Euromania : un outil scolaire européen au service de 

l’intercompréhension » (J. Médélice, 2007) 

L’intercompréhension intégrée avec Euromania et les approches interculturelles 

comme Comparons nos langues permettent de saisir de façon fine le fonctionnement 

du langage qui est à la croisée de tous les apprentissages, de toute maîtrise de 

compétence, au sein du milieu scolaire et au-delà. En effet, si, comme l’affirme le 

philosophe Wittgenstein, « ma langue est la limite de mon monde », repoussons les 

limites de notre monde grâce au plurilinguisme.  
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Annexe 2 : Autobiographie langagière texte rédigé 
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Annexe 3 : Questionnaire avant et après expérimentation sur les 
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Annexe 4 : Questionnaire de recueil des compétences des élèves avant et 
après expérimentation 
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Annexe 5 : Conventions de transcription 
 
 
 
 / \ Intonèmes ascendant et descendant 

 ... Pauses de moins d’une seconde (environ _, _ et _ de sec.) 

(3 sec.) Indication des pauses au - delà de la seconde  

B, T, Ma, Initiale du prénom d’un enfant  

E ?: élève non indentifié 

Els : plusieurs élèves parlent en même temps 

<ryb> transcription phonétique ou approximative 

((éternue)) Commentaire du transcripteur  

(en)fin Articulation relâchée, segment non prononcé  

MAL au CŒUR Accentuation; focalisation, emphatisation prosodiques   
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Annexe 6 : Transcription de la séance d’intercompréhension Document 1 On 
ne parle pas la bouche pleine (petit chaperon rouge) Classe C 
 

1 M : Alors on y va, on va s’intéresser au texte. (bruits) Alors… De quoi ça parle ? 

Est-ce que quelqu’un a réussi à [bruits de fond]. Non, non, non, on lève la main, on 

organise la parole, s’il vous plait Shh shh 

2 S : c’est le petit chaperon rouge. 

3 M : comment le sais-tu ? 

4 S : parce que le dessin, ça nous aide. 

5 M : le dessin ça vous aide, oui. Sh 

6 E ?: Et puis aussi la petite fille elle a un capuchon rouge 

7 E ?: rose ! 

8 S :  et puis il y a écrit <rosi> aussi 

9 M : oui rouge ou rose, hein. D’accord ? Qu’est-ce qui vous a mis d’autre sur la 

voie ?... Juste ça ? 

9 E : oui 

10 H : c’est du roumain. 

11 K : Et puis il y a un loup dans le lit. 

12 I: Ah bon, c’est un lit ? 

(Bruits indistincts) 

13 M : comment vous saviez- avant même d’avoir lu le texte que ça parlait du petit 

chaperon rouge ? 

14 E : il y a un petit panier 

15 K : il y a un loup  

16 I : il y a une petite fille 

17 K : avec un chapeau 

18 E ?: ça peut pas… 

19 L :le loup est déguisé en grand-mère. (Bruits) 

20 M : oui, le loup est déguisé en grand-mère, d’accord… et ça a été votre seule 

aide ? 

21 Y : non 

22 E ?: oui ! 
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23 K : non il y a aussi tout en bas Charles Perrault 

24 M : Charles Perrault, oui ! Qui connaissait Charles Perrault ? Qui en avait déjà 

entendu parler ? 

25 Es : moi ! 

26 M : d’accord, et vous saviez que c’était… /? 

27 K : un écrivain 

28 H : un écrivain très célèbre 

29 M : un écrivain qui avait écrit…/ ? 

30 J : des poèmes 

31 M : non pas des poèmes, des…/ ? 

32 S : des contes 

33 E : des histoires 

34 M : des contes. Des contes pour enfants 

35 H: le chat botté 

36 M : ça vous a aidé un petit peu. Ca vous a mis sur la voie au moins. Oui ? Au 

fond ? Ne ? 

37 N : j’ai bien compris une phrase, mais je ne sais,  mais, il y a des mots, en 

français, ça se dit comme ça. 

38 M oui, vas-y 

39 N : (explications inaudibles) que tu as un grand nez. 

40 M : (répète) que tu as un grand nez. Pourquoi ? 

41 N : et puis sur la troisième phrase, il y a <nasul>, je crois que ça veut dire nez 

42 Y : <NasulE> 

43 M : oui d’accord, comment tu sais ça ? 

44 N : ca veut dire que tu as un grand nez 

45 M : cette phrase tu l’as reconnue tout de suite. Pourquoi ? 

46 N : <nasi> euh <nasul> ça veut dire nez 

47 M : oui… comment tu sais ça ? 

48 E : <nasul> narine 

49 E : NASAL ! 

50 M : <nasul>, narine, nasal…Donc le premier mot que vous avez reconnu, c’est 

celui-ci ? 

51 K : NON ! 
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52 E ? : non 

53 E ?: non 

(Conversations incompréhensibles) 

54 M : schh schhh, Attendez, Ne, le premier mot qui l’a aidée c’est <nasul>. Qu’est-

ce que… qu’est-ce qui…? Quel est le premier mot que vous avez reconnu ? 

55 Y : <atat de mari>. Je crois que ça veut dire grand-mère 

56 M : tout de suite, dès que tu as vu ce mot, tu t’es dit, ça veut dire grand-mère. 

Tout de suite ? 

57 I : Ah oui peut-être… 

58 Y : ben oui 

59 J : moi j’ai cru que ça voulait dire… 

60 Y : ben oui, <mari> mamie grand-mère 

61 J : moi j’ai cru que ça voulait dire Mère Grand 

62 M : hum… d’accord… oui ? G ? 

(Inaudible) 

63 M : je n’entends pas 

64 G : <mai bine>, ça veut dire moins bien 

65 K : mon enfant ! 

66 Els : mon enfant ! 

67 M : mon enfant ? Comment vous l’avez deviné ? 

68 K : ben euh, parce que là il y a marqué euh c’est pour te manger euh mon enfant 

69 E ?: oui parce que 

70 M : tu l’as déduis parce que tu connais l’histoire en 

71 K : français, voilà. 

72 M : Parce que quand tu vois ça, là comme ça tout seul, est-ce que tu te dis c’est 

pour te manger mon enfant ? 

73 K : ben si 

74 M : moi je ne suis pas sûre… 

75 K : ben si ! 

76 L : ben oui parce que ça se répète à chaque fois 

77 M : shhh oui ! 

78 L : ça se répète 

79 L : oui à chaque fois 
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80 M : ça se répète, ça c’est une grande aide, ça se répète 

81 E ? c’est pour mieux te sentir mon enfant 

82 E ? non te manger 

83 M : shhh s’il vous plait, on organise la parole shh c’est trop le bazar 

84 E ? que tu as de grandes dents, c’est pour mieux te manger mon enfant 

85 M : alors, où est-ce que tu vois ça ? Où est-ce que tu vois dents ? 

86 E : (indistinct) 

87 M : (répète) ça ressemble à dent <dintii> ? 

88 L : oui ! 

89 M : à quel mot… euh qu’on connaît ça vous fait penser en français ? 

90 H : dentier 

91 E : dentifrice 

92 E ?: dentition 

93 M : dent, dentier, dentition 

94 E ? dentiste dentition 

95 M : oui dentiste, dentition, dentifrice… d’accord… 

96 E ?: ça se ressemble 

97 M : donc il y a une ressemblance…oui ok donc <dintii>, c’était les dents, <nasul> 

c’était le nez ensuite… 

98 E ?: moi, il y a un mot qui me fait penser aux oreilles 

99 M : alors oui, dans l’histoire on va forcément parler des oreilles… donc qu’est-ce 

que ça pourrait être les oreilles ? 

100 Y : <gura> 

101 M : <gura> ? 

102 E ?: <miros> 

103 L : <urechile, urechile> vu qu’il est avant le… <mari> 

104 M : shh s’il vous plait… 

105 N : et <mare>, ça veut pas dire grand ? Vu qu’il y a de grandes dents, un grand 

nez 

106 Y : oui c’est ça 

107 L : en tout cas, <mare> c’est grand, ça veut dire grand 

108 N : qu’est ce que tu as un grand nez, qu’est-ce que tu as de grandes dents 

109 M : ah 
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110 N : <mare, mari> grand 

111 M : ah. <Maré, mare, mari>, ça voudrait dire grand… Pourquoi pas oui ? 

112 H : comment la grand-mère, elle a pu… 

113 M : shhh… (bruits puis attend le retour au calme) bien, alors maintenant on 

revient à la question de départ. <Nasul, le nez, dinti>, les dents, alors ensuite…. On 

lève la main. J ? 

114 J : <sa ce ai> 

115 M : quelle ligne ? 

116 J : toutes les lignes, les trois premiers mots, ça veut dire qu’est ce que tu as 

mm, qu’est-ce que tu as mm mm, comme en français 

117 M : qu’est ce que tu as mm, c’est pour mieux mmm… comme dans l’histoire en 

français oui…mais vous n’avez toujours pas répondu à ma question 

118 H : c’est quoi la question ? 

119 M : dans l’histoire de Charles Perrault, il lui dit  qu’est ce que tu as de 

grandes… 

120 L : dents 

121 M : de grands 

122 E ?: yeux, oreilles 

123 M : yeux, de grandes oreilles, qu’est-ce que c’est … 

124 E ? le nez 

125 H: de grands pieds 

126 M : non pas les pieds, de grandes dents ! Il n’y a pas de pieds dans l’histoire ! 

127 Y : après c’est pour mieux te manger 

128 M : on va essayer de repérer tous les organes. On a déjà repéré le nez et les 

dents, il nous en manque 

129 K : <urechile>, c’est les oreilles 

130 M : <urechile> ce serait les oreilles ? 

131 K : oui parce qu’après, il y a marqué, après il y a marqué … <aud>… audio 

écouter 

132 M : ah dis donc, il est fort lui ! 

133 Y : c’est un roumain c’est normal ! 

134 E ? qu’est-ce qu’il a dit ? 

135 M : il va répéter bien fort pour que tout le monde entende 
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136 K : <urechile> ça veut dire oreille parce qu’après il y a <ce sa te aud> ça fait 

audio, audiographique 

137 M : audiographique…mm d’autres mots plus connus ? 

138 I : orthographe ! 

139 Els : (rires) 

140 M : non, non pas du tout… on avait vu pour le langage… 

141 Y : auditif ! 

142 M : oui très bien ! On avait vu pour le langage sourd et muet, qu’il y avait des 

appareils… 

143 Els : auditifs !!! 

144 M : oui on l’avait vu pour les personnes handicapées, on peut mettre des 

appareils auditifs… donc <aud> ce serait donc le verbe… 

145 K : entendre, écouter 

146 M : donc on en déduit que <urechile> c’est … 

147 K : oreilles 

148 M : (Bruits) Oh !!! (Retour au calme). En, on t’écoute 

149 E : <inghiti> avec les dents c’est  manger 

150 M : <inghiti> ce serait manger, quelle est la nature ? Js ? 

151 J : un verbe 

152 M : donc <inghiti> ce serait un verbe, je l’entends d’ici, et ce serait le verbe… 

153 Els : manger 

154 M : manger ! Très bien ! alors, Qu’est-ce qu’on pourrait trouver d’autre comme 

organe ? On reste sur l’idée des organes enfin…  le visage …ou le corps 

155 K : <Gura> ça doit être les yeux car après il y a marqué <vorbi> en gros voir, ça 

doit être voir 

156 M : <gura>, ce serait les yeux, pour mieux te voir. <Vorbi> ce serait voir 

157 K : vision, visionner 

158 M : vision, visionner…oui. Par contre <gura>, essayer de rapprocher ça au mot 

œil.. 

159 E ?: c’est dur. 

160 M : mm oui c’est dur 

161 Y : <gura> c’est le goût, la langue 

162 M : ah, ce serait la langue ? 
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163 Els : non non 

164 M : dans le poème, enfin, dans l’histoire au départ est-ce qu’ils parlent de la 

langue ? 

165 Els : non, non j’ai jamais vu. Ça pourrait être avaler, manger 

166 L : Maîtresse !  

167 Els : (Conversations indistinctes) 

168 L : <gura> ça peut pas être manger. Parce que sinon la dernière phrase ça veut 

rien dire. la dernière phrase, c’est obligé que ce soit manger,  

169 M : ah oui tu as raison 

170 N : et ben oui, la dernière phrase ça peut être que manger 

171 M : ah oui, la dernière phrase, à la fin, ça doit être manger. Elle a raison, le 

loup, après qu’est-ce que tu as de grandes dents, c’est la dernière réplique avant 

que le loup ne dévore le petit chaperon rouge. Donc ça ne peut être que inghiti le 

verbe manger et <vorbi>, c’est autre chose. Ce serait donc… 

172 E ?: voir, c’est obligé 

173 E ?: ça ferait donc, qu’est-ce que tu as de grandes oreilles, c’est pour mieux 

t’entendre, qu’est-ce que tu as un grand nez, c’est pour mieux te voir, qu’est-ce que 

tu as de grands yeux, c’est pour mieux te voir, et qu’est-ce que tu as de grandes 

dents, c’est pour mieux te manger, mon enfant 

174 M : d’accord 

175 I : alors <mai bine>, c’est mon enfant. <Bine> c’est enfant. 

176 M : alors tu crois que <mai bine> c’est mon enfant ? Pourquoi tu dis ça ? 

177 I : oui <bine> c’est enfant et <mai> c’est mon 

178 Els : oui 

179 M : je ne suis pas très sûre… 

180 E ?: ben oui parce que la grand-mère, elle dit pas… 

181 L : ça se rapproche de l’italien, <bine, bambino> 

182 M : pardon ? 

183 L : <bine> ça ressemble à enfant en italien 

184 Y : oui mais là on parle de <mai bine> 

185 M : Aaah, comment on dit enfant en italien ? 

186 L : <bambino> 

187 K : t’as trouvé tout ça ? 
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(bruits) 

188 M : <bambino> en italien 

189 K : ben alors oui c’est ça ! 

190 M : <bine> ça pourrait être ça. Attendez,  euh… j’ai un doute, dans l’histoire, 

qu’est-ce qu’on dit ? 

191 E ?: je sais pas 

192 M : grand-mère qu’est-ce que tu as de grands yeux ! Et qu’est-ce qu’on 

répond ? 

193 L : c’est pour mieux, c’est pour mieux te voir mon enfant… 

194 Els : (bruits) ben oui, ça se répète 

195 M : c’est pour mieux te voir… 

196 K : <mai bine>, mon enfant 

197 K : ben c’est quoi alors <copila mea> ? 

198 M : ah, alors ça c’est une très bonne remarque, si <mai bine> c’est mon enfant, 

alors du coup, qu’est-ce que c’est <copila mea> ?... à la 2ème ligne 

199 L : répondit le loup ? 

200 M : répondit le loup ? euh…mm…non là….tu… 

201 H : manger le loup !  

202 E ? : tuer le loup ! 

203 Els : mais non ! 

204 M : Non non on n’invente pas, on réfléchit 

205 Y : <copila>, copier 

206 J : moi ça me fait penser à… dans certaines langues à des mots doux… comme 

ma chérie, des trucs comme ça. 

207 M : oui, moi aussi ça me fait penser à ça. A un petit mot doux comme ma chérie 

et <copila>, ça pourrait être quoi ? 

208 K : mon amour, ma chérie 

209 L : mon chaperon 

210 M : ah, mon chaperon pourquoi pas… 

211 S: mon cœur ! 

212 En : en tout cas, <copila> ça peut pas être chaperon parce que c’est <scufita>. 

213 N : ben non 

214 Els : ben non 
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215 M : ah oui, <copila mea> ça ne peut pas être mon chaperon parce que dans le 

titre on a vu… 

216 L : <scufita rosie> 

217 M et on pouvait se dire que c’est… 

218 H : chaperon rouge 

219 M : oui chaperon rouge, c’est le titre 

220 N : c’est pas plutôt chaperon rose ? 

221 E ?: et alors <copila mea>, c’est quoi ? 

222 H : chaperon rose ?? ben non c’est rouge !! C’est obligé ! Le chaperon rouge, il 

est rouge ! 

(Bruits) shhh 

223 M : bon, on va laisser de côté pour l’instant <copila mea> et on va essayer de 

s’occuper de la troisième phrase : <de ce ai nasul asa mare> ? Qu’est-ce que ça 

veut dire ? 

224 E ?: que tu as une grande bouche. 

225 Els : non 

226 M : non , <nasul> on a dit que c’était le nez 

227 E ?: ben oui, <nasul>, nasal, narine 

228 Y : <nasulé> pas <nasul> 

229 M : Shhh. Oui je suis désolée, je ne sais pas prononcer, je ne dis pas un mot. 

<Nasul> donc c’est le nez, donc on s’occupe de ce qui est avant. <De ce ai>, qu’est-

ce que ça pourrait être ? 

230 E ?: que tu as 

231 M : que tu as. <Nasul>, nez. <Asa mare>, ce serait quoi alors ? 

232 K : grand 

233 B : mère-grand, grand-mère 

234 M : <asa mare>, il faut bien quelque chose, quelque part pour dire grand. …. 

Que tu as de grands yeux, que tu as de grandes dents… grandes oreilles… 

235 K : (conversations indistinctes) 

236 M : on est d’accord que grand, il le faut à chaque phrase 

237 N : ben oui mais ça change 

238 J : mari on ne le voit qu’une fois, ah non, deux.. 

239 E ?: ben oui, ça change, parfois <mare>, parfois <mari> 
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240 M : <mari, mare>. Je crois que j’ai une idée… Pourquoi parfois <mare>, 

pourquoi parfois <mari> ?  

241 G : c’est le féminin 

242 M : féminin, est-ce que ça peut marcher le féminin ? 

(Conversations indistinctes. Les élèves cherchent sur leur texte) 

243 L : <mare> c’est le masculin et mari, avec un i c’est le féminin 

244 M : alors.. on va voir…<urechile> on a dit que ce serait donc… 

245 J : … les oreilles 

246 L : les oreilles c’est féminin, une oreille 

247 Ne : une oreille, un nez, un œil, une bouche enfin une dent 

(Sonnerie retentit. Agitation) 

248 Ne : <mari, mare, mare, mari> 

249 K : ben oui féminin, masculin, masculin, féminin 

250 L : mais oui mais on dit LES oreilles, UN nez, LES yeux, LES dents 

251 M : ah oui alors là, on n’est plus sur le féminin masculin mais  sur… 

252 L : le singulier, pluriel 

253 M : on regarde si ça marche, pour <urechile>, les oreilles, ce serait le… 

254 K : pluriel 

255 M : pour <nasul>, le nez 

256 E ?: c’est le singulier 

257 M : <gura> les yeux ce serait… 

258 E ? singulier ! 

259 E ? non pluriel 

260 Els : (conversations indistinctes) 

261 M : ah mais non, ça ne marche pas pour les yeux 

262 L : ben non on dit les yeux, le nez, les dents, ça ne marche pas 

263 M : et non, ça ne marche pas singulier pluriel, donc on garde l’idée  

264 H : de féminin masculin 

265 M : oui on reste sur l’hypothèse du féminin, masculin 

266 L : féminin avec un i et  

267 M : d’accord, <mari> féminin et <mare> masculin 

268 E : <pot>, ça veut dire pour 

269 M : pourquoi tu dis ça ? 
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270 En : parce que ça ressemble à pour en français 

271 M : ça ressemble au français 

272 En : c’est à la fin c’est pour mieux te déguster 

273 M : déguster ? 

274 En : ben oui 

275 M : je crois que dans l’histoire il dit manger.  

Shh 

276 M : on écoute 

277 L : ben si c’était pour, <pot> il devrait être à chaque ligne 

278 M : ah oui, <pot> on l’aurait, si ça voulait dire pouvoir, on l’aurait à chaque fois, 

à chaque ligne, c’est pour mieux te voir, te manger or il n’y est pas, il n’est qu’à la 

dernière ligne 

279 L : non les deux dernières 

280 M : ah oui bonne remarque, c’est pour les deux dernières 

281 J : dans les deux premières ça veut dire c’est pour l’entendre, te sentir et après 

ça veut dire pour MIEUX te voir, MIEUX te manger 

282 Ma : moi <miros> ça me fait penser à voir en espagnol, <mirar> 

283 M : ah, bon alors <nasul> ça ne serait donc pas le nez ? 

284 Els : ben si ça ressemble, alors qu’est-ce que ce serait <gura> alors ? 

285 M : oui, qu’est-ce que ce serait <gura> ? 

286 H : on utilise le joker ! 

(Recherche du mot <gura> sur google traduction) 

287 M : <gura> c’est la bouche !!! 

288 Y : je l’avais dit, j’avais dit le goût, la langue !!! 

(Bruits) 

289 Els : alors on avait raison pour le nez. 

290 M : oui on avait raison pour le nez, <miros>, alors, ça doit vouloir dire… 

291 E ?: sentir 

292 M : et <gura> c’est… 

293 Els : la bouche !! 

294 E ?: la gueule, la gueule du loup 

295 E ?: ça ressemble, gura, gueule 

296 Els : (rires)  
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297 Y : et à goût, goûter ! 

298 M : alors si <gura> c ‘est la gueule, la bouche, alors <vorbi> c’est… 

299 Els : avaler ! Manger ! 

300 L : non manger c’est à la fin. 

301 M : qu’est-ce qu’on fait avec la bouche ? On mange, on avale et on… ? (mime) 

302 Els : on parle ! 

303 L : alors j’avais raison. Si <gura> c’est la bouche, alors <mare, mari> c’est 

singulier pluriel et pas féminin, et masculin. <Mari, mare, mare, mari>, LES oreilles, 

Le nez, LA bouche, LES dents  

304  Els : oui, c’est ça ! 

Bruits 

305 M : ok on va s’arrêter là, on reprendra après manger. 

 

 



 471 

Annexe 7 : Transcription de la séance d’intercompréhension « Comer para 
viver » (l’énigme du loup de la chèvre et du chou Texte en italien) Classe D 
 

1 M : Alors, on va s’intéresser à ce document. De quoi ça parle ? 

2 AM : C’est l’histoire du loup, de la chèvre et du chou 

3 S : Non, le mouton  

4 I : Ils doivent traverser la rivière avec le loup et… euh 

5 M : Comment le sais-tu ? 

6 C : A cause du dessin 

7 M : D’accord. Le dessin ça vous aide. 

8 Els : Oui 

9 C : Et puis il y a le loup 

10 N : Il doit les faire traverser sans qu’ils se mangent 

11 E : La chèvre 

12 C : Le mouton 

13 N : En fait il y a aussi le chou 

14 E ? : Euh le chou…euh c’est  

15 E ?: Et le chou 

(bruits) 

16 M : shh shhh Alors attendez j’entends plein de choses en même temps. Donc le 

dessin ça vous a aidé à comprendre l’histoire ? 

17 Els : Oui 

18 C : Mais, maîtresse, c’est un mouton ? 

19 N : Ben oui sur l’image on voit bien 

20 C : Oui mais, en vrai, c’est une chèvre ? Dans la vraie histoire. 

21 A : Oui il doit les faire traverser sans qu’ils se mangent à la fin 

22 M : Voilà. Alors qui la connaît cette histoire ? 

23 Els : Moi 

24 M : Tout le monde la connaissait ? Très bien. 

25 E ?: Je sais pas trop ce que c’est la capra 

26 AM : Oui mais pas l’énigme, je me souviens plus 

27 E ?: Faut réfléchir parce que d’abord si tu prends, si tu prends euh 

(Conversations indistinctes) 
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28 M : shh….Attendez, pour l’instant on ne va pas essayer de résoudre l’énigme 

29 E ?: Faut pas qu’il laisse le loup et le mouton ensemble 

30 E ?: Tout seuls 

31 E ?: Il faut pas qu’il les laisse le mouton et le chou ensemble 

32 S : Donc il a dû prendre le mouton 

(Conversations indistinctes) 

33 M : shh shh Non, là on n’essaie pas de faire l’énigme, on essaie de rechercher 

quels sont les mots alors euh.. Alors, elle parle de quels personnages cette 

histoire ? 

34 N : D’un loup, c’est sûr 

35 E ?: Oui 

36 M : D’un loup, ensuite 

37 C : D’un chou 

38 E ?:D’une chèvre 

39 M : D’accord. 

40 E ?: Oui mais l’énigme, je me souviens plus 

41 C : C’est dur 

42 E ?: C’est de l’italien 

43 M : Oui, comment le sais-tu ? 

44 N : C’est écrit au-dessus 

45 M : Ah oui, c’est vrai (rires) 

46 El : En tout cas c’est pas de l’espagnol 

47 E ?: Mais le mouton 

48 M : Bon alors pour ce mouton, je sens bien qu’il vous pose problème 

49 E ? Ben oui parce que dans l’histoire, il y a une chèvre, pas vrai ? 

50 M : Je ne sais pas, c’est peut-être une autre histoire, qu’est ce qu’il dit le texte ? 

51 E ?: <Prende la capra> c’est prendre la barque 

52 N : Non c’est prendre la chèvre 

(Conversations indistinctes) 

53 M : Shh. Attendez on va procéder par ordre, quels sont les mots que vous avez 

trouvés dans le texte pour parler des personnages ? 

54 AM : <Lupo> c’est le loup 

55 M : Comment le sais-tu ? 
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56 AM : <Prendere il lupo>, ça veut dire prendre le loup, ça peut être que ça 

57 E ?: Oui dans le texte ça peut être que ce mot 

58 M : Ensuite 

59 T : <La capra>, c’est la chèvre 

60 E ?: Non, c’est la barque 

61 M : Alors, la chèvre ou la barque ? 

62 E ?: La chèvre, parce que ça commence par la lettre c 

63 N : Et puis la barque c’est <il barcaiolo> 

64 M : Attends, où es-tu ? 

65 N : Là, le titre 

66 M : D’accord donc <il barcaiolo> ce serait la barque 

67 E ?: Oui il y en a une sur le dessin 

68 N : Et puis ça commence pareil <barc>  

69 M : Oui ça pourrait être une bonne idée. Donc si barque c’est <barquaiolo>, du 

coup pour <capra> ? 

70 E ?: C’est la chèvre. 

71 M : Alors, chèvre ou mouton ? 

72 E ?: Sur le dessin il y a un mouton mais c’est faux, dans l’histoire c’est une 

chèvre 

73 M : Et dans le texte ça ressemble plus à mouton ou chèvre ? 

74 T : A chèvre, ça commence par la même lettre 

75 N : Et puis c’est LA 

76 E ?: Oui un mouton ce serait LE 

77 E ?: oui mais on parle pas du français, là ! 

78 I : Non <IL>, comme dans <IL lupo> 

79 M : Comment tu sais ça ?  

80 N : On voit bien <il barquaiolo, il lupo>  

81 M : Tu veux dire que c’est au…/ 

82 E ?:  féminin ? 

83 N : Oui c’est la chèvre c’est féminin comme capra, donc c’est la chèvre. 

84 M : Pourquoi pas, c’est une bonne idée.  

85 C : Ils se sont trompés alors sur le dessin, hein ? 

86 M : J’ai l’impression. Alors, on a identifié le loup et la chèvre, qu’est-ce… 
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87 E ?: <Cavoli>, c’est le chou 

88 M : Alors, il va falloir m’expliquer un peu 

89 E ?: <Prende la capra, prendere il lupo et prende il cavoli> 

90 T : C’est obligé que ce soit le chou 

91 AM :Et puis ça commence par la même lettre 

92 M : D’accord… euh…ensuite, quels sont les autres mots que vous avez 

reconnus et mis en fluo dans votre texte ? O ? 

93 O : <Riva> 

94 M : Oui et ça veut dire ? 

95 O : <Riva>, c’est la rive en français 

96 E ?: Ça ressemble 

97 M : Quoi d’autre ? 

98 O : <Transporta, sinistra, arriva> c’est transporter, sinistre et arrive 

99 M : Vous êtes d’accord les autres ? 

100 E ?: Ben oui, c’est pareil,  

101 S : sauf qu’à la fin c’est un a  

102 E ?: L’autre rive ça doit être… euh, c’est <sinistra> 

103 N : oui le début du mot c’est pareil 

104 M : Quels sont les autres mots que vous avez trouvés ?  

105 C : moi j’ai trouvé plein de petits mots comme en français, <la, va, a, il> 

106 A : je sais ce qu’il a pris, il a pris d’abord la chèvre, après il a retraversé, là il a 

pris le loup, il a retraversé, là il a pris la chèvre, il l’a mise de l’autre côté, là il a 

retraversé pour prendre la chèvre.  

107 M : Quels sont les mots qui t’ont aidé ? 

108 A : <Prima>, d’abord 

109 E ?: <Prende la capra>, prendre la chèvre,  

110 A : Il a commencé par prendre la chèvre 

111 E ?: Deuxièmement 

121 E ? : <Dopo> c’est deuxièmement 

122 A : <Lasciato la cabra> attacher la chèvre 

123 M : Pourquoi tu dis ça ? 

124 E ?: Ça ressemble à <lasco> 

125 E ?: Prendre le loup et le déposer sur l’autre rive 
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126 N : Là il faut retourner sur l’autre rive pour prendre la chèvre et la transporter 

sur l’autre rive 

127 E ?: <Quando> Quatrièmement  

128 N : <Prendre le cavoli> et le ramener à côté du loup 

129 A : <A la fin torna indietro a prendere la capra> retourner prendre la chèvre 

130 M : Bon on va faire le point sur cette énigme. On va faire un dessin ensemble. 

Qu’est-ce que je dessine en premier ? 

131 C : Un loup 

132 M : D’accord voici le loup, ensuite ? (dessine en même temps) 

133 T : Un chou 

134 M : Précisez, où je le mets ? 

135 T : A côté du loup 

136 N : Oui au début il est à côté du loup. 

137 M : Ensuite ? Je vous rappelle qu’on est au début de l’histoire avant que 

l’énigme commence. 

138 C : La chèvre 

139 M : Ok tout le monde est d’accord pour une chèvre ? Pas de mouton ? 

140 Els : Non une chèvre 

141 M : Je la mets où ? 

142 E ?: A côté 

143 E ?: Euh… A coté de la rivière 

144 M : Ah ! La rivière, on n’en avait pas encore parlé 

145 C : S’il y a une barque, c’est obligé 

146 E ?: Ben non, ça peut être un lac aussi 

147 M : lls sont tous d’un côté de la rivière 

148 E ?: C’est une rivière ? (rires) 

149 M : Oui, c’est une rivière, pourquoi, elle ne vous plait pas ?... Et si je fais des 

vaguelettes, c’est mieux ? (rires) Ensuite ? 

150 E ?: Ensuite tu dessines la barque et le fermier 

151 M : Quel fermier ? 

152 E ?: Ben le monsieur qui va vendre le chou au marché 

153 C : Non il revient 

154 M : Alors, il revient du marché ou il y va…on ne sait pas. Est-ce que ça change 
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quelque chose à l’histoire… ? On avait quand même un peu oublié d’en parler, 

non ? 

155 E ?: C’est pareil 

156 M : Oui je crois que c’est pareil. On verra ce que dit le texte. On verra si on a 

des précisions. Alors maintenant, notre fermier 

157 N : Il doit tous les amener de l’autre côté de la rivière 

158 M : MAIS, mais, mais à quoi doit-il faire attention ? 

159 Els : Qu’ils se mangent pas 

160 M : shh shhh, du calme 

161 E ?: Oui mais 

162 S : Ça se peut pas… euh… un loup qui mange un chou 

163 M : Oui, voilà, le loup ne doit pas…/ 

164 S : Manger la chèvre ! 

165 E ?: Et la chèvre../ 

166 Els : Ne doit pas manger le loup ! 

167 E ?: Le loup il peut rester avec le chou. 

168 M : Ok. Jusque là tout le monde est d’accord ? 

169 Els : Oui 

170 M : Bon on continue en s’aidant du texte. Qui commence ? Ja ? 

171 J : <Prima> c’est premièrement 

172 E ?: Donc premièrement… 

173 J: <Prende la cabra>, il prend la chèvre… euh…Deuxièmement 

174 M : Deuxièmement ? 

175 J : <Dopo>, deuxièmement, il attache la chèvre 

176 M : Il l’attache ? 

177 J : Ben oui <lasciato>, comme un lasso 

178 M : Tu penses que <lasciato> et lasso sont des mots proches ? 

179 J : Oui, ça ressemble. 

180 M : On continue 

181 J : <Il va a prendere il lupo>, il va prendre le loup 

182 N: <E lo deposita> 

183 J : Et le dépose 

184 M : <Sulla riva destra del fiume>…/ 
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185 J : Sur l’autre rive du fleuve. 

186 M : Explique moi les mots un par un, tu vas trop vite 

187 J : <Sulla> c’est sur, <riva> c’est rive, <destra> je sais pas trop, l’autre ?  

188 M : L’autre rive ? 

189 J : Oui 

190 M : je ne sais pas, à vous de me dire 

191 E ?: <Del fiume>, du fleuve ça commence pareil 

192 M : Oui, ça peut marcher… Je me rends compte qu’on a oublié de parler de 

quelque chose… 

193 N : <Prima di tornare>, ça je sais pas mais en tout cas <tornare>, c’est tourner 

194 E ?: Avant de tourner, ce serait logique 

195 E ?: Oui mais <prima>, on l’a vu au début, ça veut dire premièrement 

196 E ?: C’est peut-être pas ça 

197 M : On n’a qu’à dire machin et machiner, essaie comme ça 

198 E ?: Machin de tourner <all’altra riva>, sur l’autre rive 

199 S : <Carica>, on sait pas 

200 E ?: <Di nuovo la capra>, de nouveau la chèvre et  

(conversations indistinctes)  

201 T : <et la transporta>, sur la rive sinistre 

202 E ?: sur l’autre rive 

203 C : ça veut rien dire, la rive sinistre 

204 M : Non ça ne veut rien dire…. Bon… On a quand même quelques mots qui 

nous posent problème : <prima di>,  

205 Els : <Carica> 

206 M : <Carica> et.. 

207 Els : <Sinistra.>  

208 M : <Sinistra>. On y reviendra plus tard. On continue l’énigme. 

209 E ?: <Quando>, quatrièmement, ça se ressemble 

210 El : Non, c’est quand, comme <cuando>, c’est pareil en espagnol 

211 M : Ah, c’est intéressant ça. Vous avez tous entendu ? Donc quand la chèvre 

arrive 

212 S : arrive sur la rive sinistre 

213 C : Mais qu’est-ce que ça veut dire ? 
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214 M : Non, ce n’est pas très logique… 

215 E ?: On n’a qu’à dire machin 

216 M : Oui donc la chèvre arrive sur la rive machin et…/ 

217 N : Ben l’autre rive en fait 

218 E ?: Et il prend le chou 

219 M : <Che scarica> ? 

220 E ?: Chais pas 

221 M : quelqu’un a une idée ? Non ? … On passe… Il prend le chou machin 

machin et… ? 

222 E ?: A côté du loup 

223 S : Ça doit être machiner 

224 M : Ah bon ? Pourquoi ? 

225 E ?: Il prend le loup 

226 N : Oui il prend le loup et machiner à côté du loup, ce serait plus logique 

227 M : Oui, c’est une bonne idée. <Infine> ? 

228 Els : Enfin !!! 

229 E ?: Ça c’est facile, c’est pareil. 

230 N : il tourne 

231 S : <Torna>, il tourne 

232 N : <Indiretro> pfff sais pas  

233 M : <A prendere> 

234 N : <A prendere la capra>, <a prendre> la chèvre 

235 E ?: Ça doit vouloir dire, il retourne chercher la chèvre. 

236 E ?: Et oui, c’est comme ça à la fin 

237 M : Oui c’est pas mal. On a trouvé plein de choses. Alors, dans mon schéma, 

j’en suis où ? 

238 A : Le chou est dans la barque 

239 M : Ah oui, à la fin… A la fin, le chou i cavoli est à côté du chou, et c’est la 

chèvre qui est dans la barque… Et la barque, vous n’avez pas l’impression qu’on 

aurait un peu oublié d’en parler ? 

240 C : Elle est sur le dessin. 

241 E ?: On en a parlé au début 

242 M : Oui oui, je me souviens… mais qu’est-ce qu’elle a de spécial ? 
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243 T : On ne peut prendre qu’un seul animal à la fois ! 

244 M : Et oui, toute cette énigme c’est quand même à cause de cette barque. C’est 

pour ça qu’il est obligé de faire tout ce, tout ça. Tous ces allers-retours …. (Sonnerie 

retentit)  

245 M : Alors vite fait on va voir si ça correspond au texte : au début et à la fin, 

c’est…/ 

246 Els : la chèvre 

247 E ?: Oui ça marche <capra> au début et à la fin 

248 E ?: Oui mais (inaudible) 

249 M : Répète plus fort s’il te plait. Shh shh 

250 E ?: il y a aussi la <capra> au milieu, quand elle revient 

251 M : Vous êtes d’accord les autres ? 

252 Els : Oui 

253 M : Où c’est dans le texte ? 

254 E ?: Quatrième ligne 

255 M : D’accord 

256 N : Après il y a chou loup et chou 

257 E ?: <lupo> à la deuxième ligne 

258 M : oui 

259 E ?: <cavoli> et <lupo> à l’avant dernière ligne 

260 M : Alors, c’est bon ? Qu’est-ce que vous en pensez ? 

261 Els : oui c’est bon ! 

262 E ?: Si <capra> c’était la barque ça serait beaucoup beaucoup plus souvent 

(Agitation et bruits) 

263 M : On finit, quels sont les mots que l’on ne comprend pas ? 

264 E ?:  <Prima di> c’est bizarre, ça ressemble au début mais c’est pas pareil 

265 Els : <Destra> 

266 Els : <Carica> 

267 M : <Carica, destra, prima di >et…/ 

268 Els : <Sinistra> 

269 Els : <Scarica> 

270 Els : <Indietro> 

271 M : <Sinitra, scarica et indietro.> 
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272 E ?: Ça fait pas mal. T’en connais El ? 

273 E ?: On va demander à El et V 

274 El : Non, je sais pas. 

275 Els : Avec Google traduction. 

276 M : Alors quel mot on cherche en premier ? 

277 Els : <Sinistra, sinistra> 

278 M : Sinistra ? D’accord….(L’enseignant cherche sur l’ordinateur). Vous 

voyez bien?... Alors ? 

279 Els : A gauche, ça veut dire à gauche 

280 C : Ah la rive gauche 

281 M : Donc… ? S’il y a…. une rive gauche… 

282 E ?: C’est qu’il y a une rive droite ! 

283 M : Et oui ! Alors, on cherche ce qui pourrait bien être la rive droite. 

284 Els: <Sulla riva> ! 

285 Els : <Altra riva> 

286 Els : <Destra> 

287 N : Ben ça peut pas être <sulla> parce qu’on a <sulla riva sinistra> on peut pas 

avoir droite et gauche à la fois 

288 A : <Destra>, droite, ça commence pareil 

289 S : <Altra> ça ressemble à l’autre, l’autre rive 

290 E ?: Comment on dit droite en espagnol ? 

291 El : <Derecha> 

292 E ?: et en portugais ? 

293 V : <direto> 

294 E ?: ça ressemble un peu au français  

295 E ?: mais pas du tout à l’italien. 

296 M : C’est bon pour aujourd’hui. On va s’arrêter là. Bravo, vous avez bien 

travaillé.                                                                                                                                                                                                   
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Annexe 8 : Transcription de la séance d’intercompréhension intégrée « Que se 
passe-t-il lorsque je respire ? Document 2  Classe C 
 

1 M : Alors le document 2, déjà est-ce que, à vue d’œil ça ressemble à de 

l’espagnol ? 

2 Els : Non ! 

3 M : Non, c’est un peu différent. Est-ceque ça ressemble à une langue qu’on aurait 

déjà vue ? 

4 Els : Non…Oui ! 

5 I : Peut-être du roumain ! 

6 M : Pourquoi tu dis ça, I, du roumain ? 

7 I : Parce que ça ressemble. 

8 M : Alors, qu’est-ce qui te fait penser au roumain ? 

9 J: Il y a des accents partout. 

(rires) 

10 M : Il y a des accents partout, d’accord J. 

11 L : En plus si on regarde, par exemple, dessous, souvent, ils mettent des petits 

accents sous les lettres. 

12 M : Alors, est-ce que ce sont des accents, des cédilles ? Je ne sais  

(Discussions indistinctes) 

13 E ?: les cédilles c’est sous le C, là c’est au T. 

14 Ys : Des accents au-dessous aussi. 

15 M : Il y a des accents au-dessus et des accents au-dessous. Et quelle est la 

langue dans laquelle il y a ces accents comme ça ? 

16 Els : Du roumain ! 

17 M : C’est le roumain. Donc le deuxième document est en roumain. Comme le 

document qu’on avait fait sur/ ? 

18 Els : Le petit chaperon rouge. 

19 M : Le petit chaperon rouge, ok. Donc, le document 2, en roumain, c’est parti. On 

commence par prendre le temps de la réflexion et de mettre en fluo les mots que 

l’on comprend tout de suite. 

20 E ?: déjà moi je comprends ça 

21 M : Ah 
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(Les élèves travaillent pendant 5 min, bruits de chuchotements) 

22 M : Pardon R ? 

23 R : j’ai trouvé <ordinea>. 

24 M : Attends, tu es un tout petit peu en avance, qu’est-ce que c’est <ordinea> ? 

25 R : ça ressemble à ordinaire. 

26 E ?: Quel mot ? 

27 M : Non, il va vite R. Deux minutes R, ils n’ont pas terminé. 

(Deux minutes plus tard) 

28 M : Ge ?  

29 Ge : C’est pour dire les mots . 

30 M : Est-ce que tout le monde est prêt pour dire les mots ? Ok, on va d’abord 

s’occuper de la consigne. Par contre, je suis désolée, je ne parle pas roumain, alors 

on va lire comme on peut, d’accord ? 

31 Ge : Le premier mot, c’est, moi je pense, cite 

32 M : <Cite> ? 

33 Ge : Et après <reconstitui>, ça veut dire reconstitue 

34 E ?: Numéroter  

35 E ?: Etape de l’inspiration 

36 E ?: Expiration 

37 M : <Numerelor>, il y a de fortes chances 

38 E ?: numéroter 

39 E ?: Ben oui, il y a 3 numéros 

40 M: <Numerelor>, ça doit vouloir dire ? 

41 E ?: Numérote 

42 M : Oui ! Et qu’est-ce qui nous aide bien ? 

43 Els : les numéros, les nombres 

44 M : Oui, entre parenthèses de la 1 la 3 

45 K : En plus c’est écrit en français  

46 M : Donc là, on sent bien qu’on va parler des numéros. Alors, <ordinea>, qu’est-

ce que ça peut être ? 

47 E ? : Ordinaire 

48 M : Ordinaire ? 

49 L : Dans l’ordre ! <Ordinea> dans l’ordre 
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50 H : Et reconstitue l’étape 

51 M : Reconstitui 

52 E ?: <Reconstitue> 

53 M : Reconstitue. <Etapele> ? 

54 E ?: Etapes 

55 M : Les étapes? 

56 E ?: <Inspiratiei>, de l’inspiration 

57 K : de l’inspiration (a) et de l’expiration (b) 

58 M : D’accord. Alors, on a à peu près tout reconstitué sauf… Les deux premiers 

mots et… Et <pentru> 

59 I : Si, <citeste>, cite 

60 E ?: Ca veut dire cite 

61 E ?: Les indications 

61 M : shh shh, alors shh cite les indications des numéros dans shh shh  

62 E ?: Ben, ça veut rien dire 

63 M : les indications des numéros dans l’ordre, on est d’accord que ce n’est pas 

trop cohérent. Comment shh. On a compris l’idée mais comment on dirait en 

français correct? 

(Conversations indistinctes) 

64 Ge : (inaudible) il y a indicatif mais il y a pas le numéro au milieu 

65 M : Oui oui oui. Bon, alors on va essayer de se détacher un peu de la consigne, 

là. Quand vous voyez ce genre de document, qu’est-ce que vous pensez qu’on vous 

demande de faire ? 

66 Y : De traduire 

75 M : Non là, qu’est-ce qu’il faut résoudre comme exercice 

76 E ?: Faut les numéroter 

77 M : Oui apparemment, il y a des histoires de numéros 

78 H : Et là, il y a les phrases en dessous 

79 J : Il faut reconstituer aussi 

80 H : Ca c’est l’inspiration 

81 M : Qu’est-ce qui faut faire ? Avec les numéros. Alors, Ne 

82 Ne : Moi, au départ, j’ai trouvé quelque chose. 

83 M : Qu’est ce que tu as trouvé? 
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84 Ne : <Umfla>, enfler, et moi j’ai vu que en dessous, il y a écrit <dilata> dilater 

85 M : D’accord. Enfler et dilater 

86 Ne : Et j’ai trouvé cage thoracique. 

87 M : Oui 

87 Ne : <toracica> et <inspirand> sur la première ligne. Ca veut dire cage 

thoracique et inspirer. 

88 M : Alors <inspirand>, inspirer, <cutia toracica se umfla>…/ 

89 Ne : <Cutia toracica>, cage thoracique 

90 M : Qu’est-ce qui te fait deviner ? 

91 E ?: <toracica> 

92 E ?: (inaudible) 

93 M : (rèpète) D’accord, donc c’est le mot <toracica>, donc tu as deviné que le petit 

mot devant qui commence par un C, c’est  

94 E ?: cage thoracique, parce que tout seul, le mot <cutia>, on n‘aurait pas trouvé. 

95 L : Et après dans le petit b 

96 M : Attends, se <umfla> ? 

97 I : Enfle 

98 J : Se dégonfle 

99 M : Alors, on n’est pas d’accord là dessus. Enfle ou se dégonfle ? 

100 I : Ca ressemble plus à enfle qu’à dégonfle 

101 M : Enfler ou dégonfler ? 

102 K : Enfler parce que c’est l’inspiration. 

103 M : Enfler, à l’inspiration ça paraîtrait logique, que la cage thoracique se… 

104 K : Se désenfle 

105 M : Vous êtes sûrs ? 

106 J : A côté il y a écrit désenfle 

107 M : Là tu en es déjà au petit b. Au petit a, il y a écrit se <umfla> et au petit b se 

<dezumfla> 

108 J : avec de, D, E 

109 M : au petit a il y a écrit <umfla> et au petit b, <dezumfla>. Qu’est-ce que c’est 

ce petit <de>, d’ailleurs ? Rappelez-moi. 

110 K : Ah oui, euh, je sais 

111 L : C’est…un préfixe 
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112 M : un préfixe. Ah, ben tiens, c’est amusant, ça, nous aussi on connaît les 

préfixes. 

113 E ? : Non 

114 M : Ah bon ? 

(rires) 

115 Els : Mais si !  

116 M : Qu’est-ce qu’on connaît comme préfixes ? 

117 Els : (récitent l’affiche des préfixes dans l’ordre) in, im, ir, il, dé, des, mal, mé, 

anti, para 

118 M : Le préfixe -de, en français, il apporte souvent quelle idée ? 

119 E ?: La négation ! 

120 E ?: Le contraire ! 

121 M : Oui, le contraire. On dit aussi antonyme. Et en roumain ? 

122 E ?: C’est pareil. 

123 M : Oui, en roumain , on dirait bien que c’est pareil. <Umfla desumfla> 

124 K : Au moins c’est bien, il nous comprennent 

125 M : Donc <umfla> se serait  

126 Els : Enfler 

127 M : Et <dezumfla> ? 

128 Els : Désenfler 

129 E ? : <contracta> et <dilata>, c’est l’inverse 

130 M : Oui <contracta> 

131 Els : Contracter 

132 M : Et <dilata> ? 

133 E ?:…Dilater  

134 M : Alors qu’est-ce qui peut se contracter à l’expiration et se dilater à 

l’inspiration ? 

135 En : c’est le diaphragme. 

136 M : Le diaphragme ça pourrait être une idée, oui. 

(Conversations indistinctes) 

137 K : Non, les poumons. <Plamanii>, c’est poumons. 

138 M : Quel est le mot pour dire diaphragme ? 

139 Els : <Plamanii> 



 486 

140 M : <Plamanii> 

141 E ?: Mais non, poumons 

(Conversations inaudibles) 

142 M : Shh, shh, j’entends des objections. J’entends Ki et En dire ben non, 

<plamanii> se serait plutôt poumons. Pourquoi ? 

143 Ki : Ben oui, parce que c’est écrit en dessous <aerul intra in plamani>, en gros 

c’est l’air qui entre dans les poumons 

144 M : Alors ? On est d’accord ? Est-ce que l’air rentre dans le diaphragme alors ? 

145 Els : Non 

146 E ?: C’est pas logique 

147 M : Du coup, ce serait bien plus logique que <plamanii> ce soit 

148 K : Depuis quand les poumons ils se contractent ? 

149 M : Depuis quand les poumons se contractent ? Alors peut-être qu’il y a une 

nuance en roumain que nous n’avons pas nous. Ils se dilatent, oui, ils se rétractent, 

peut-être. 

150 K : C’est quand même bizarre, ça. 

151 M : Bien. Alors <plamanii> ? 

152 Els : Les poumons. 

153 M : D’ailleurs ça commence  
154 Els : Avec un P 

155 M : Avec un P comme poumons. <Plamanii se dilata. Plamanii se contracta.> 

Bien…  

156 Els : <Aerul>, air 

157 M : <Aerul>. Est-ce qu’il y a des mots français… ? 

158 E ?: Aerius ! 

159 Y : Aérer ! 

160 M : Qu’est-ce que ça veut dire aérer ? 

161 L : Faire sortir l’air. 

162 M : Est-ce qu’il y a d’autres mots ? 

163 K : Aération ! 

164 M : Très bien. Aération. Quoi d’autre ? 

165 E ?: Aère. 

166 E ?: Ben aérer quoi. 
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167 M : aère et aérer c’est la même chose, quelle est la différence ? 

168 E ?: y en a un qu’est conjugué et l’autre à l’infinitif 

169 M : Oui, voilà. Lequel est à l’infinitif ? 

170 E ?: Aérer. 

171 M : Oui aérer, très bien. Quel groupe ? 

172 E ?: Premier groupe. 

173 M : Très bien. Autre chose ? 

174 E ?: Aériel. 

175 M : Mm. Quand on parle des avions, on dit le traffic ? 

176 Els : Aériel. Aérien. 

177 M : Le traffic aérien. Donc aérul, c’est donc ? 

178 Els : L’air 

179 Els : <Aerul intra in palmanii.> 

180 M : <Intra>, ce serait 

181 Els : entrer 

182 M : Et l’inverse de entrer ? 

183 E ?: Sortir 

184 E ?: Sortir, <Iese> 

185 M : l’inverse d’entrer c’est sortir et c’est … quel est le mot en lat…en roumain ? 

186 E ?: <Iese> 

187 M : Donc <iese>, ce serait donc 

188 E ?: Sortir 

189 M : Sortir. Est-ce qu’on a tout, tout découvert là ? 

190 E ?: Non 

191 Els : Non 

192 M : Qu’est-ce qui nous reste comme mots à découvrir là ? 

193 E ?: <Dilata> 

194 M : <Dilata>, on l’a dit, que ça ressemblait à  

195 Els : Dilater 

196 K : <Citeste indicatiile> 

197 M : On ne s’est pas intéressé à ceci et à cela dans les petits cadres là (la 

maîtresse montre) 

198 Els : Inspiration et expiration 
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199 K : C’est trop simple, ça se voit bien sur le schéma. 

200 M : Est-ce que vous vous souvenez de ce document en portugais qui parlait des 

organes de la respiration, à la fin pour faire l’équivalent du ion en français, il y 

avait… ? G, tu te souviens ? Jé ? 

201 G : Il y avait -ao 

202 M : Ao, exactement, je l’ai entendu. Bravo, Très bien, G. Donc inspiration en 

français, 

203 E ?: <Expiraçao> en portugais 

204 M : <Expiraçao> en portugais. Comment ça s’appelle, cette petite partie du mot, 

là ? 

205 Els : Le suffixe. 

206 M : -Tion est remplacé en portugais par 

207 Els : -Ao 

208 M : -Ao et donc en roumain, c’est remplacé par  

209 : -Tié 

210 : Le t avec cette petite cédille là, I, E. C’est intéressant ça, non ? Donc 

maintenant quand on verra un mot roumain terminé par tie, on saura que 

211 K : que c’est un suffixe 

212 M : Que c’est un suffixe et que ça correspond au français au suffixe tion. Les 

mots en -tion, on les retrouve souvent dans quel domaine ?... Non ? Vous ne savez 

pas ? On les retrouve souvent dans le domaine scientifique, en sciences. 

213 E ?: Attention 

214 M : Ah oui, remarque 

215 E ?: Arts plastiques 

216 M : Tu entends -tion dans arts plastiques ? 

217 E ?: Euh, non, non (rires) 

218 Els : Action, aération, expiration… 

219 M : Maintenant, nous allons le faire cet exercice.  

220 E ?: Quoi ? 

221 M : On va positionner les numéros 1, 2 et 3. Alors, au crayon. Où est-ce que 

vous avez placé le 1, <cutia toracica se umfla>, la cage thoracique ? 

222 I : Ici 

223 L : C’est plus facile le 3, par en haut. 
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224 M : pardon ? D’accord, l’air qui rentre, on va le faire par en haut, comme ça, on 

écrit 3 (dessine le schéma au tableau et montre l’exemple). (15 secondes). Ensuite, 

<plamanii se dilata>, donc <plamanii>, on a vu que c’était ? 

225 E ?: Le poumon qui se dilate 

226 m : Le poumon, donc on va mettre… Où est-ce qu’on le met le 2 ? 

227 L : A l’intérieur 

228 M : Voilà, à l’intérieur du poumon, et 3 ? 

229 Els : Non, la cage thoracique 

230 M : 3, non, attendez, 3, pardon, 1, non. Attendez je me suis trompée. 

231 Els : Non, non c’est ça 

232 M : 3 qui fait rentrer l’air 

233 E ?: 2 les poumons se dilatent 

234 M : et 1 la cage thoracique qui gonfle. C’est bon, là ? 

235 Els : Oui 

236 M : Voyons, on va inspirer et voir si ça marche. Alors, 1, on inspire (tout le 

monde inspire), 2 les poumons se dilatent 

237 K : Mais ça c’est impossible à voir 

238 M : Oui mais on sent quand même qu’ils sont remplis d’air. Et 3 l’air rentre… On 

a bien ces 3 évènements qui ont lieu pendant l’inspiration? 

239 L : Oui mais c’est pas l’ordre, parce que c’est d‘abord l’air qui rentre, ça devrait 

être le 3 en premier. 

240 M : Oui c’est une bonne remarque, mais, je ne suis pas sûre qu’on demande de 

mettre dans l’ordre, là, c’est juste placer les actions sur le dessin. Pour montrer où 

se situent les actions, pas les mettre dans l’ordre. 

241 E ?: Mais la flèche, on devrait pas plutôt la mettre là ? (inaudible) cage 

thoracique 

242 M : Oui, ce sont les côtes qui forment la cage thoracique. Oui, on peut le 

repositionner plutôt au niveau des côtes, ici. D’accord ? Oui ? Dis donc I, tu l’écris, 

s’il te plaît ? Tu veux bien ? 

243 I : Ah oui. 

244 M : Vous aviez trouvé ça ?... (bruits). Je vous vois corriger. Vous voulez deux 

petites minutes pour revoir le … sur le deuxième exercice à côté… euh, sur le petit 

b ? 
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(Conversations indisctinctes) 

245 G : Maîtresse ? Sur les numéros, là, il y a écrit deux fois <plamani>, une fois, il 

y a un seul i et la deuxième fois il y en a 2. 

246 M : Ah, ça c’est intéressant. Ca, c’est une bonne remarque. Le mot <plamani>, 

on a vu que c’était poumons et Ge, nous fait remarquer que dans le premier cas, il y 

avait 2 i à la fin et dans le 2eme, un seul i. Alors, est-ce qu’on peut essayer de 

deviner à quoi correspond ce deuxième i ? 

247 K : Le i, ça peut être le pluriel. 

248 M : D’après vous est-ce que c’est une histoire de pluriel ? 

249 E : Ou alors le féminin 

250 M: Ok, selon vous, ça peut être pluriel singulier ou masculin féminin. D’accord ? 

Alors comment on va procéder pour réfléchir ? 

251 G : <Plamanii se dilata>, les poumons se dilatent, <aerul intra in plamani>, l’air 

rentre dans LE poumon. 

252 M : Attends, je n’ai pas compris, <Plamanii se dilata>, LE poumon se dilate ou 

LES poumons se dilatent ? Qu’est-ce que vous diriez ? 

253 J : Ben il y en a 2, c’est LES poumons. 

254 M : Il y a deux poumons, d’accord… mais que nous dit le verbe ? 

255 E ?: <se dilata, se contracta>, ça ressemble pas au pluriel 

256 M : ben il n’y a pas tellement de marques de pluriel sur le verbe, ça ne nous 

aide pas. 

257 J : Peut-être que c’est pas le même truc qu’en français 

258 M : Oui peut-être que c’est différent du français… Et <Aerul intra in plamanii> ? 

259 Els : L’air entre dans  

260 M : L’air entre dans LE poumon ou LES poumons ? 

261 K : LE poumon, ça serait bizarre. 

262 E ?: Oui. LES poumons 

263 M : Oui, ce serait bien LES poumons ici aussi quand même. Oui. On a un peu 

de mal. Alors est-ce que, est-ce qu’on ne pourrait pas faire une autre hypothèse sur 

le i ? Un seul i ou deux i à la fin ? 

264 E ?: Peut-être le féminin, masculin 

265 E ?: Mais ça se peut pas, quand c’est masculin, ça reste masculin, ça change 

pas 
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266 M : Qui est d’accord avec Js ? Qui pense que le mot poumon ça ne peut pas 

être un coup masculin et un coup  féminin ? 

267 Els : Non, non 

268 M : Mm, ça serait un peu bizarre, c’est vrai. Alors, est-ce qu’on ne pourrait pas 

faire une autre hypothèse ? 

269 Y : ça dépend où il se situe dans la phrase. 

270 M : Ah, ça dépend, d’où il se situe dans la phrase. 

271 L : Si c’est un sujet ou si c’est un COD. 

272 M : Très bonne remarque ! Est-ce que tu peux répéter plus fort parce que tout le 

monde n’a pas entendu ! 

273 L : Dans <plamanii se dilata>, c’est <plamanii> le sujet et il y a 2 i et dans 

<aerul intra in plamani>, c’est <aerul> le sujet, <plamani> c’est un COD.  

274 M : Alors est-ce que c’est un COD ou un COI ? 

275 L : COD, l’air rentre DANS les poumons. Dans quoi ? Les poumons 

276 Y : Oui c’est un COD 

277 M : C’est un COD, dans quoi ? 

278 Els : Non. 

(conversations indistinctes) 

279 M : Comment on reconnaît un COD ou un COI ? 

280 Els : Avec les questions 

281 M : Oui, avec quelles questions ? 

282 Els : qui, quoi, à qui, à quoi ? 

283 M : QUI ? QUOI ? Si c’est qui quoi, c’est donc un… 

284 Els : COD 

285 M : Si c’est A QUI, A QUOI, ou DE QUI, DE QUOI c’est donc un… 

286 Els : COI 

287 M : Alors ici, la question c’est  qui quoi, de qui, de quoi ou à qui à quoi ? 

288 Els : (Réponses indistinctes) 

289 M : Ca marche ?  

290 Els : Non, non 

291 M : Non ça ne marche pas. Quelle est la question ici? 

292 Els : DANS QUOI ? 

293 M : Oui, la question ici, c’est DANS QUOI ? Donc ce n’est ni l’un, ni l’autre 
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294 L : C’est un complément du nom 

295 J : Non la question c’est où ? 

296 M : Ah ! 

297 E ?: Ah oui, c’est un lieu ! 

298 M : T ? 

299 T : Où c’est un complément circonstanciel de... euh …de... 

300 I : De lieu ! De lieu ! 

301 T : de lieu 

302 M : Vous êtes d’accord les autres ? 

303 Els : Oui ! 

304 M : Oui, c’est un complément circonstanciel de lieu. Donc voilà, peut-être que 

notre hypothèse est la suivante, <plamanii>, 2 i , c’est du pluriel mais quand c’est en 

sujet, il y aurait 2 i et quand c’est dans un… 

305 Els : Complément circonstanciel de lieu,  

306 M : De lieu, c’est donc 

307 Els : Un seul i. 

308 M : <Plamani> avec un seul i. ca c’est une remarque très très intéressante que 

nous a faite Ge. On fait l’exercice b. 

(Deux minutes) 

309 Els : C’est facile. 

310 M : Oui quand on a fait le petit a, c’est plus facile. C’est pareil. Alors, est-ce 

qu’après avoir fait cet exercice, on peut revenir sur la consigne, pour essayer, de 

la…. comprendre un peu mieux. Quels sont les mots qui nous manquaient ? 

<Citeste indicatiile>… 

311 Els : <Pentru> 

312 M : <Pentru>, qu’est-ce que ça pourrait être ? 

313 E ?: Puis 

315 M : Oui ça pourrait bien être un petit mot qui relie les deux phrases, d’accord ? 

316 Els : On peut utiliser le joker pour <pentru> ? 

317 M : <Pentru> ? Ok je cherche sur l’ordinateur….(rechercher sur informatique) 

Regardez ce que ça veut dire <pentru> 

318 Els : C’est pour 

319 M : Alors ça change un peu, ce n’est pas puis. 
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320 E ?: Pour reconstituer les étapes de l’inspiration et de l’expiration 

321 M : Oui ça pourrait bien être ça et <citeste indicatiile>, alors ? 

322 E ?: Machin machin dans l’ordre pour reconstituer les étapes de l’inspiration et 

de l’expiration. 

323 E ?: Cite les indications 

324 M : Cite les indications dans l’ordre pour reconstituer les étapes, ce n’est pas 

vraiment correct 

325 E ? : Mets les indications dans l’ordre 

326 E ?: Numérote les indications 

327 E ? Ecris  

328 M : vous savez quoi ? On va chercher aussi ce mot sur internet…. Alors 

<Citeste> ça veut dire shhh shhh ça veut dire 

329 Els : Lire 

330 M : donc ça donne, ensemble, lis les indications dans l’ordre de la 1 à la 3 pour 

reconstituer les étapes de l’inspiration et de l’expiration. 

331 L : Ce serait mieux lis les indications NUMEROTEES de 1 à 3 pour 

reconstituer…  

332 M : Oui, c’est mieux. Lis les indications numérotées de 1 à 3 pour reconstituer 

les étapes de l’inspiration et de l’expiration. Bravo, je vous félicite, vous avez bien 

travaillé. 
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Annexe 9 : Transcription de la séance d’intercompréhension intégrée « Que se 
passe-t-il lorsque je respire ? Document 3  Classe D  

 

1 M : Alors je vous donne le document. Alors comment va-t-on procéder ? 

Rappelez-moi, comment on procède, pour ce genre d’exercices… Oui ? 

2 P : On prend un surligneur. Enfin, d’abord on le lit, puis on prend un surligneur et 

les mots qui se rapprochent des mots qu’on connaît, on les surligne. Et on dit 

machin et machiner, machiner quand c’est un verbe, machiner quand c’est un nom, 

enfin… 

3 M : Quand c’est n’importe quel autre mot. D’accord ? Oui ? On est d’accord avec 

ça ? Allez, c’est parti. 5 minutes. On se consacre uniquement au document 3, s’il 

vous plaît. 

4 T : Maîtresse, l’exercice 4 c’est en français. C’est trop facile. Là, c’est portugais. 

5 M : Oui, le document 4, il ne nous posera pas trop de problème. 

(5 minutes plus tard) 

6 M : Alors, c’est fini ? On peut y aller ? Alors, qu’est-ce que vous pouvez nous dire 

sur ce document 3 ? P-A, qu’est-ce que tu as envie de nous dire ? 

7 PA : <Expiraçao> ça veut dire expirer 

8 M : Expirer ou bien…/ 

9 E ?: Non, expiration 

10 M : On l’avait déjà vu, non ? Que le -ao, c’est un…/ 

11 E ?: Suffixe 

12 M : Suffixe bravo, qui veut dire 

13 Els : -tion 

14 M : -Tion. Qu’est-ce que tu as vu d’autre ? 

15 PA : <Inspiraçao> ça veut dire inspirer 

16 M : Ah non, on vient de le dire que -ao, ça veut dire tion. C’est pas un verbe, 

c’est un…/ 

17 E ?: (inaudible) 

18 M : un nom commum, oui et que le suffixe était…/ 

19 PA : -ao 

20 M : qui signifie…/ Qui a un équivalent français… Tion… donc expiraTION et 

inspiraTION. Quoi d’autre ? Ea. 
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21 E : <Descontraidos>, ça veut dire décontracte 

22 A : Non, décontracté pas décontracte 

23 M : Pourquoi vous pensez que c’est décontracté et pas décontracte ? 

24 A : Non parce que <contraidos> ce serait contracté pas décontracté sur le 

deuxième dessin 

25 M : Attends, là tu parles d’autre chose. Nous on se demandait si c’était un verbe 

ou bien si c’était un…adjectif ou un nom… ou autre chose 

26 E ?: C’est un verbe 

27 M : C’est un verbe ? 

28 Els : Oui 

29 M : Un verbe ? Qu’est-ce qui vous fait dire que c’est un verbe ? 

30 E ?: Ce serait plus logique. Je sais pas expliquer. 

31 M : Alors, il serait sous quelle forme si c’est un verbe ?... C’est un infinitif ?.... Un 

participe passé ?... C’est conjugué ?... A quel temps ?... Qu’est-ce que vous en 

pensez ? 

32 E ?: C’est à l’infinitif 

33 M : A l’infinitif ? Oui ? Pourquoi ? 

34 Els : C’est à l’infinitif. 

35 M : Vous avez une petite idée de pourquoi vous me dites ça ? 

36 N : parce que plus bas il y a écrit <elevatorios>, avec un s, donc ça veut dire que 

c’est l’infinitif. 

37 M : Alors quand ça finit par un S, c’est un infinitif ? 

38 N : Oui.  

39 M : Vous êtes d’accord, les autres ?... Personne ne répond ? Bon, Vous savez 

quoi ? On va l’écrire au tableau et on essaiera d’y répondre plus tard. On va 

commencer par voir ce qui est transparent, ce que vous avez trouvé tout de suite et 

qui ne vous a pas posé de problème. Ah? 

40 Ah : <Musculos> 

41 M : <Musculos>. Qui signifie ? 

42 Ah : Muscle. Et <diafragma>. 

43 M : Qui signifie ? 

44 Els : diaphragme. 

45 M : Très bien. T ? 
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46 T : (Inaudible). 

47 M : Attends, je ne vois pas où tu en es ? 

48 N : C’est en bas, dans le texte. 

49 M : Attends, on va rester encore un peu sur le schéma si tu veux bien. On verra 

le texte plus tard… V ? 

50 V : <Descontraidos>, ça veut dire décontracté. 

51 M : Oui très bien. Pourquoi tu dis décontracté ? 

52 V : Parce que c’est un verbe. 

53 M : Oui on en parlait tout à l’heure. On se demandait sous quelle forme il était ? 

54 V : A l’infinitif. 

55 M : A l’infinitif ? Bon , je ne sais pas. On a dit qu’on essaierait d’y répondre tout à 

l’heure. Eï ? 

56 Eï : <Musculos do abdomen>, c’est les muscles de l’abdomen. 

57 M : D’accord, on reconnaît complètement le mot 

58 T : Abdomen, à part l’accent. 

59 M : Oui nous avons le même à part l’accent. Oui ? 

60 E ?: <Musculos elevatorios intercostais>, muscles élevés 

61 M : Elevés ? 

62 A : Elévateurs 

63 M : Ou bien élévateurs. Bien. Les muscles élévateurs. Quoi d’autre ? El. 

64 El : <Contraido, em baixo>, ça veut dire contracte en baissant. 

65 M : Où es-tu là, je suis perdue ? 

66 El : A droite à la 3ème ligne. 

67 M : Ah oui. <Contraido, em baixo>, tu as traduit ça comment ? 

68 El : Contracte en baissant 

69 M : Oui contracte en baissant, oui, qu’est-ce qui te fait dire ça ? 

70 En : Parce qu’en face sur la gauche, il y a écrit <descontraido, elevado>, 

décontracte en levant. 

71 M : Ah, alors, tu l’as compris par contraste, hein ? Parce que tu as trouvé 

<elevado>, tu en as déduit donc, que l’autre était 

72 El : L’inverse 

73 M : Donc si l’un c’est levé, l’autre c’est baissé. 

74 E ? : C’est plutôt se décontracte en s’élevant 
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75 M : Bon. Je crois qu’on a tout dit sur ce document, à part peut-être 

76 N : <Intercostais> 

77 M : <Intercostais>, qu’est-ce que ça peut être ? 

78 P : Les côtes 

79 M : Alors les côtes, ce serait juste, je pense 

80 E ?: <Costais> 

81 M : Oui <costais>. Et là il y a écrit…/ 

82 P : <Intercostais>, entrecote 

83 M : Entre ? 

84 P : Entre les côtes 

85 N : Ben, non sinon ce serait collé. 

86 M : Elles ne sont pas collées nos côtes 

87 N : Non, non, le mot 

88 M : Ah, ce ne serait pas collé <intercostais> 

89 N : Ben oui, si c’était en deux mots, <intercostais> ce serait aussi en deux mots, 

pas collé, là c’est un mot entier (inaudible) 

90 M : Oui regarde, en français, on a le mot international, c’est en un mot aussi, 

international. Ça dépend peut-être …. (5 secondes) Comment est-il fabriqué ce 

schéma ? Il y a une logique. Est-ce que vous la voyez la logique ?... J’entends pas 

les CM1 depuis tout à l’heure… Est-ce que vous voyez la logique de ce schéma ? 

Comment est-il construit ? 

91 S : D’un côté, il y a mis expirer, à gauche et euh… et ils mettent au fur et à 

mesure en descendant les, les… les étapes 

92 El : Les organes. 

93 M : Les étapes ou les organes ? 

94 Am : Au milieu, ils mettent les organes qui sont reliés aux 2 schémas et… à côté, 

tout à droite, ils mettent les étapes du schéma 

95 M : j’ai bien compris ce qu’Am a voulu dire. Est-ce que vous avez compris vous 

aussi ? 

96 Els : Oui oui 

97 A : Il y a un côté, où il y a la respiration, enfin l’inspiration et dans l’autre c’est 

l’expiration 

98 M : Oui très bien. Et au milieu ? 
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99 A : Et au milieu, c’est pour les deux, le schéma 

100 M : Voilà, il faut d’abord regarder au milieu, où il y a le nom des… organes 

impliqués, ils sont impliqués à la fois dans l’inspiration et à la fois dans l’expiration, 

mais ils ne font pas la même chose. Par exemple, pendant l’inspiration, les muscles 

intercostaux, ils font ça (en montrant l’image tantôt à droite, tantôt à gauche) 

pendant l’inspiration et ça pendant l’expiration. Le diaphragme fait ceci pendant 

l’inspiration et ceci pendant l’expiration. Les muscles de l’abdomen font ceci pendant 

l’expiration et ceci pendant l’inspiration. D’accord ? Il faut faire une lecture, comme 

ça. Et c’est écrit, en face. Et regardez les mots…. Les mots dans la colonne de 

droite et les mots dans la colonne de gauche. Vous remarquez quelque chose ? 

101 A : C’est l’inverse 

102 M : Exactement ! Tout le monde a entendu ? Mn, tu as entendu ?... Ce sont les 

contraires. Alors, on a par exemple <descontraidos> (la maîtresse l’écrit au tableau) 

et en face, on a  

103 Els : <contraidos>.  

104 M : Qu’est-ce que c’est qui marque le contraire ?  

105 Els : -Dé 

106 M : Précisément DES. Et on appelle ça comment ? 

107 Els : Un préfixe 

108 M : Oui, un préfixe. Alors si on continue, il y a <descontaidos contraidos>, c’est 

écrit deux fois, alors je ne vais pas le refaire. Elevado d’un côté 

109 L : Elevé et <baixo> c’est baissé 

110 M : Alors, là, ce sont deux… 

111 L : Des verbes 

112 M : Oui, deux verbes, deux par… enfin qui sont… ce que je voulais dire, c’est 

que là, les contraires se formaient avec un préfixe et que là, <elevado> et <baixo>… 

113 A : En changeant complètement le mot 

114 M : En changeant complètement le mot ! On en a aussi des mots comme ça en 

français, qui font leur contraire avec des mots complètement différents ? 

115 E ?: Haut et bas 

116 M : Très bien, haut et bas par exemple… Maintenant on va se concentrer sur le 

texte en bas de ce schéma, alors... N, nous ne t’avons pas entendu ce matin. 

Qu’est-ce que tu as mis en fluo dans le petit texte de 3 lignes qui est en dessous de 
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ce schéma ? 

117 N : <Musculos permitem os movimentos> 

118 M : <Musculos>, qui signifie ? 

119 Els : Muscles 

120 M : On reconnaît, c’est bien transparent, <permitem> ? 

121 V : permet 

122 N : Non, non 

123 M : Permet ou bien../ 

124 N : PermeTTENT 

125 K : Permettrait 

126 V: Non permettent  

127 E ?: Permettant 

128 M : permettent ou permettant 

129 N : non le em ça veut dire -ant parce que <em baixo> c’est en descendant, il y a 

-em, ça veut surement dire -an 

130 M : Ah, d’accord… Donc ce serait un participe présent. -Em ce serait la marque 

du participe présent. C’est une bonne hypothèse, on va voir si ça fonctionne. Et 

ensuite, N. 

131 N : <Os movimentos da caixa toracica> qui signifient les mouvements de la 

cage thoracique 

132 E ?: C’est facile 

133 M : Oui les mouvements de la cage thoracique. Donc ça veut dire, les muscles 

permettent ou permettant les mouvements de la cage thoracique 

134 L : durant  

135 Els : Durant l’inspiration et l’expiration 

136 M : Oui, durant l’inspiration et l’expiration. Oui. As-tu mis quelque chose d’autre 

euh… Aw ?... Non ? Dans la phrase d’après, tu n’as rien trouvé ? 

137 Aw : <Musculos> et <diafragma> 

138 M : Oui, qui signifient ? 

139 Aw : Muscles et diaphragme 

140 M : Oui. Qu’as tu mis T ? 

141 T : <Musculos intercostais>, muscles intercostal 

142 M : On dit plutôt intercostaux en français, oui ? Autre chose ? Non ? P ? 
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143 P : <Elevatorios>. Elèvement 

144 M : Mm, non pas élèvement. On l’a dit tout à l’heure, les muscles intercostaux et 

é-lé 

145 Els : élévateurs 

146 M : E-lé-va-teurs. On l’a dit tout à l’heure. 

147 P : <Das costas>, des côtes. Et j’avais mis aussi <musculos permitem os 

movimentos> 

148 M : Je crois qu’on vient de le faire. Quelqu’un a autre chose ? 

149 P : Oui, les tous premiers mots 

150 M : les tous premiers mots, alors,  

151 P : <Descontraindo-se>, se décontracte et <contraindo-se> se contracte 

152 T : En se decontractant et en se contractant 

153 E ?: Permet les mouvements de la cage thoracique 

(Conversations indistinctes) 

154 M : Alors, on va essayer de ne pas tous parler en même temps. Alors qu’est-ce 

que tu disais ? En se decontractant ou en se contractant, machin muscles 

permettent ou permettant 

155 E ?: <Algun>, c’est les muscles 

156 M : <Algun> ce serait les muscles ? 

157 I : Non, c’est trop long. 

158 El : Pas forcément 

159 A : Non parce que les, c’est 3 pauvres petites lettres et là c’est plus long 

160 M : En français, mais dans cette langue ? Quelle est cette langue d’ailleurs ? 

Vous l’avez reconnue ? 

161 Els : C’est du portugais ! 

162 M : Ah, oui, c’est du portugais. On l’a déjà vu ça. A quoi vous l’avez reconnu ? 

163 Els : -Ao… accents 

164 M : Oui -ao, quand c’est ao à la fin, c’est du portugais et ça veut dire quoi ? 

165 Els : -Tion  

166 M : Oui en portugais, il y a -ao et il y a pas mal d’accents. D’accord. Euh… donc 

<algun> on sait pas. Ceux qui parlent un peu portugais, ça ne ressemble à rien que 

vous connaissez ? C’est un mot transparent avec l’espagnol aussi… 

167 V : c’est les 
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168 M : Non, c’est pas les 

169 N : on peut regarder sur google traduction ? 

170 M : Oui, on peut regarder sur google traduction mais vous savez qu’on n’a droit 

qu’à un seul joker avec google traduction. Faut essayer de tout trouver par nous 

mêmes. 

(Conversations indistinctes) 

171 M : Ca ressemble à un mot en espagnol 

172 El : Quelques 

174 M : Oui, <algun> signifie quelques uns 

175 Els : Quelques muscles permettent 

176 M : Quelques muscles permettent, voilà. Ensuite, est-ce qu’il y a d’autres mots 

qui sont restés blancs, qu’on n’a pas mis en fluo ? 

177 E ?: <Sao> 

178 L : C’est les muscles 

179 M : On dit plutôt, ce sont les muscles, alors 

180 L : Ce sont les muscles intercostaux élévateurs 

181 M : Oui. Ce sont les muscles intercostaux et élévateurs des côtes, machin ou 

machiner o <diafragma. Assim como>, ça signifie ? 

182 L : Le E tout seul c’est et 

183 M : Oui, le E tout seul, c’est l’équivalent de notre et, E, T. Bien. Très bonne 

remarque. <Assim como o diafragma>, on essaie de réfléchir sur <assim>. Donc T, 

est-ce que tu as une hypothèse sur le mot <assim> ? 

184 T : Beuh non 

185 M : déjà, est-ce qu’on le remplacerait par machin ou machiner ? 

186 N : Machiner 

187 M : Pourquoi tu dis ça ? 

188 N : Ca ressemble à un verbe. 

189 M : Qu’est-ce qui te fait dire ça ? 

190 N : Parce que ça finit par -im  

191 M : Pourquoi on en avait vu d’autres des Im ? 

192 A : Comme <permitem> 

193 N : <Descontraindo-se>, c’est un infinitif. 

194 M : Non, on avait dit ça mais on n’était pas sûrs, c’est pour ça que c’est écrit au 
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tableau. 

195 J : Non c’est comme à <permitem>, ça voulait dire permettent, donc ça doit être 

un verbe et ça finit par -em. 

196 M : Il est sous quelle forme ce verbe ? Infinitif, conjugué, participe passé, sous 

quelle forme ?   

(Conversations indistinctes) 

197 E ?: Conjugué 

198 M : Conjugué, d’accord. 

(Interruption de la classe par visiteur. Reprise) 

199 M : On a été interrompus, on en été restés à <assim>. On pensait que c’était un 

verbe, et qu’il était certainement conjugué. Alors ce serait conjugué à la 3ème 

personne du.. / 

200 E ?: singulier  

201 S : <Musculos>, il y a un  S à la fin donc c’est le pluriel. 

202 M : Alors singulier ou pluriel ? 

203 S : Pluriel. 

204 E ?: machiner ça pourrait être agir. 

205 M : Ah, alors, ça donnerait quoi dans notre phrase ? 

206 E ?: Ce sont les muscles intercostaux et élévateurs des côtes qui agissent 

comme le diaphragme.  

207 M : Mm oui ça pourrait mais il y a un petit problème 

208 A : Oui il y a pas le qui ou que 

209 M : Non, alors… ce n’est peut-être pas ça. Qui a une autre idée ? 

210 E ?: Moi assim ça me fait penser à aussi. 

211 M : On ne sait plus trop. Vous  voulez qu’on utilise le joker ? 

212 Els : Oui 

(Recherche sur internet) 

213 M : Alors, <assim como>, ça veut dire aussi bien que. Qu’est-ce que ça donne 

alors notre phrase ? 

214 Els : Ce sont les muscles intercostaux et élévateurs des cotes aussi bien que le 

diaphragme. 

215 M : Ok, on a fini pour aujourd’hui. On s’intéressera à <descontraindo-se> une 

autre fois, dans un autre travail. 
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Annexe 10 : travaux d’élèves en recherche personnelle d’intercompréhension  



 504 

Annexe 11 : Transcription de la séance d’intercompréhension intégrée « on ne 
parle pas la bouche pleine » document 4 

Transcription : Document 4 On ne parle pas la bouche pleine (schéma thorax 

respiration et digestion) 

 

1 M : Alors qu’est-ce que c’est que ce document ? Qui peut m’en parler ? 

2 H : Ben y a écrit c’est des organes respiratoires 

3 M : Comment tu sais qu’il y a écrit ça ? 

4 E ?: Parce qu’on reconnait 

5 H : Parce que je connais un peu déjà 

6 M : Parce que tu connais un peu quoi ? 

7 H : L’espagnol 

8 M : L’espagnol,  

9 E ?: Et l’italien 

10 M : Et l’italien 

11 K : Il y a écrit orgaos da respiraçao, ça se rapproche du français 

12 M : Ca se rapproche du français, comment ça ? 

13 S : Orgaos c’est organes 

14 E ?: Vu qu’on a des images 

15 E ?: On voit que c’est le corps 

16 M : Vu qu’on voit des images, on sait que ça parle du corps, ok, le dessin vous 

aide. Mais comment vous savez que c’est de l’espagnol ? 

17 E ? : Moi je connais, je reconnais, ça se voit 

(Bruits) 

18 M : Alors on va demander à notre spécialiste de l’espagnol, Enzo, est-ce que 

c’est de l’espagnol ? 

19 I : Non, c’est de l’italien ! 

20 E : Non, je crois pas 

21 E ?: Non, c’est de l’italien ! 

22 E ?: Mais non ! Espagnol ! 

23 M : Alors, lui qui parle espagnol n’est pas sur du tout que ce soit de l’espagnol. 

On va demander à Marie ? (l’élève fait non de la tête) 

(Conversations indistinctes) 
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24 M : Shhh… Non c’est pas de l’espagnol. 

25 Y : C’est du portugais 

26 M : C’est du portugais oui… 

27 E ?: Je l’avais dit !! 

28 M : Qui l’avait dit ? 

29 J : Moi, j’avais en plus demandé à Garance et elle m’avait dit oui c’est du 

portugais 

30 M : Comment tu savais que c’est du portugais Garance? 

(Bruits) 

31 M : Shhh 

32 G : Mon papi et ma mamie parlent portugais alors je connais un peu. 

33 M : Ils parlent entre eux portugais ? 

34 G : Oui 

35 M : Et est-ce qu’ils te parlent portugais à toi ? 

36 G : Non…enfin un petit peu 

(conversations indistinctes) 

37 M : Et donc tu as reconnu que c’était du portugais 

38 E ?: Et puis il a ces lettres, des signes 

39 M : Non, je ne comprends pas shhh 

40 G : En portugais, il y a ces lettres là 

41 M : Alors ce ne sont pas des lettres, ce sont des… 

42 Els : Des accents ! 

43 L : Mais maîtresse j’ai l’impression que l’espagnol et le portugais, ça se 

ressemble beaucoup. 

44 E ?: José, il fait que parler brésilien avec son frère 

(bruits conversations indistinctes) 

45 Els : Portugais …(bruits) Brésil…Portugais ! 

46 M : Le portugais, c’est la langue du Brésil. Il y a du bruit là. (attend le silence). Le 

portugais c’est la langue du Brésil. Donc ce texte c’est du portugais, et est-ce qu’on 

arrive un peu à comprendre ? 

47 Els : Oui ! 

48 K : C’est facile même ! 

49 M : C’est facile même, ah bon ? 
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50 Els : Ben oui ! 

51 M : Alors notre spécialiste va nous le lire et va nous dire ensuite ce qu’il a 

compris.  

52 J : En portugais ? 

53 M : Oui 

54 Els (rires) Il sait pas 

55 M : Essaye 

56 J : (timidement) Pinta de azul os orgaos da respiracao. 

57 M : Qu’est ce que ça peut bien vouloir dire ? 

Bruits  

58 M : Shh. On lève la main. Melvin, 

59 Mv : Déjà orgaos da respiracao ça veut dire organes de la respiration. 

60 M : Oui ! On les reconnaît bien, et puis on avait deviné parce que… 

(Conversations indistinctes) 

61 E ?: Ca se rapproche du français 

62 M : Ca se rapproche du français 

63 Js : et puis il y a les dessins à coté 

64 M : Ah ben oui ! 

65 K : Ah non, pas exactement ! C’était pas sur. 

66 M : Les schémas à coté nous donnaient une petite indication 

67 K : Ben non 

68 L : Ben si s’il y avait eu des légumes et des bananes à coté… 

69 M : Ben oui s’il y avait eu des légumes et des bananes à coté… 

Conversations indistinctes 

70 M : Bon on a la fin de la phrase, orgaos da respiracao. Est-ce qu’on a pinta de 

azul ? Qu’est-ce que ça peut vouloir dire ça ? (bruits) On lève la main. 

71 M : Pinta qu’est-ce que ça peut vouloir dire ? 

72 K : Le trajet 

73 E ? La trachée 

74 M : Non…Non ?....On va laisser pour l’instant 

75 L : C’est une partie du corps ? 

76 M : Non. Bon on va laisser de coté pour l’instant et on va essayer de comprendre 

en disant « machin » 
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77 H : machin ? 

78 M : Machin et si c’est un verbe, on dira machiner, d’accord ? Machin de azul. 

Qu’est-ce que ça peut vouloir dire ? 

79 Ma : Bleu 

80 M : Oui. Pourquoi tu me dis ça Marie ? 

81 els : J’ai pas entendu. On n’entend rien. 

82 Ma : (Enfant répète mais c’est inaudible) 

83 M : Oui, en espagnol, azul c’est la couleur (entoure en même temps le mot azul 

au tableau) 

84 E ?: Azur 

85 H : Du sang 

86 M : Non 

87 E ?: rouge ! 

88 m : Non, Marie vous l’a dit,  c’est… 

89 Els : Bleu ! 

90 M : Est-ce qu’il y a un mot en français qui 

91 L : Bleu azur 

92 M : Bleu azur, très bien. Alors, est-ce que ça nous aide à comprendre le reste de 

la phrase ? Machin de bleu les organes de la respiration. 

93 els : Colorie ! Colorie ! 

94 : Colorie en bleu les organes de la respiration 

95 M : Pinta ça veut dire 

96 E : Colorie 

97 M : très bien. Pinta, d’accord.  

98 H : On le fait ? 

99 M : On essaie de comprendre la suite de la consigne d’abord. Alors, maintenant, 

la suite, qui nous le lit ? Enzo, tu veux bien essayer de nous le lire s’il te plait ? 

100 E : Pinta de vermelho os orgaos da nutriçao. 

101 H : Nutrition. 

102 M : Il y a des mots que l’on devine là. Quels sont les mots que l’on devine, là ? 

103 l : Colorie en vert. 

104 K : Non vermelho, c’est vermelho 

105 N : C’est rouge 
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106 H : Colorie en vert les organes de la respiration 

107 M : Les mots qui sont faciles, ce sont les mots 

108 K : Orgaos 

109 Ys : Nutriçao 

110 M : Et ? 

111 No : Pinta 

112 M : Pinta parce qu’on l’a vu à la phrase d’avant. Alors, maintenant il y a un mot 

113 K : Vermeille, c’est vermeille 

114 M : Qui nous pose problème, c’est vermelho 

115 Els : C’est vert ! C’est rouge ! C’est vert ! 

116 M : Alors, c’est vert ou rouge ? 

117 Els : Rouge ! Vert ! Rouge ! 

118 M : Pourquoi vous dites rouge ? Pourquoi vous dîtes vert ? 

119 J : Moi je pense que c’est vert parce qu’au début du mot, il y a vert 

120 K : Oui mais c’est faux ! 

121 M : Alors, tu penses que c’est la couleur verte parce qu’au bout du mot, il y a 

vert 

122 N : Moi je pense que c’est rouge 

123  M: Pourquoi rouge ? 

124 E ?: Parce que comme on parle du corps, il y a du sang donc c’est rouge. 

125 M : Ah d’accord, comme on parle du corps et qu’il y a peut-être du sang, on va 

colorier en rouge, rouge comme le sang. Je ne sais pas. Qui pensait rouge aussi ? 

Tu n’étais pas le seul. Oui ? Pourquoi ? 

126 E ?: Pour les mêmes raisons. 

127 K : On peut demander à Enzo 

128 M : Comment ça se dit rouge en espagnol ? 

129 En : Rojo 

130 M : Rojo, rouge, ça ressemble un peu au français. Et vermelho, il n’y a pas un 

mot en français qui vous rappelle ce mot ? 

131 H : Vert menthe 

132 M : Vermelho, vert menthe, ah c’est une bonne hypothèse. On ne sait pas trop 

vermelho, ça nous pose problème. 

133 E ?: Vert melon 
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134 M : Ce n’est pas plutôt orange le melon ? Ah, tu veux dire à l’extérieur. Je ne 

sais pas. Bon ça nous pose problème vermelho. On va passer.  

135 H: Google traduction ! 

 

136 M : Troisième phrase, qui nous la lit ? 

137 J : Coloca uma cruz sobre os orgaos que tambem intervam na fala. 

138 M : Quels sont les mots que l’on comprend ? 

139 K : Aucun 

140 M : Comment ça aucun ? Si, il y en a bien un ou deux que tu comprends. 

Lilou ? 

141 L : Orgaos 

142 M : Oui, qui signifie ? 

143 L : Organe. 

144 E ? : Os 

145 M : Os 

146 H : Os on connaît c’est l’os 

147 L : Ben non os et organe ça va pas. Ils disent os orgaos. 

148 J : Ben non parce qu’à la première phrase aussi il y avait os. 

149 E ?: Coloca 

150 M : Oui ? Coloca ? Ca veut dire quoi ? 

151 K : Oui, j’ai compris 

152 Ma : marque avec une croix (inaudible) 

153 E ?: Intervam, intervient 

154 M : Interviennent, alors ? On reprend coloca on ne sait pas, alors machin 

machin sobre os. Vous comprenez os ? 

155 H : Mais colocan 

156 M : Sobre os organes machin machin intervient machin machin 

157 K : N’intervient pas 

158 M : N’intervient pas, tu penses qu’il y a une négation ? 

159 K : Oui 

160 M : Qu’est-ce qui te fait penser qu’il y a une négation ? 

161 K : C’est le NA, dans na fala. 

162 E ?: Oui 
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163 M : Qu’est-ce que ça veut dire na fala ? 

164 H : Na ça veut pas dire non ? 

165 M : Je ne sais pas moi. Peut-être que ceux qui font un peu d’espagnol vont 

pouvoir nous aider. Est-ce qu’il y a des mots qui ressemblent à l’espagnol, là ? 

166 E : Sobre 

167 M : Qu’est-ce que c’est sobre en espagnol ? 

168 E ? : Sombre 

169 M : Marie ? 

170 E ?: Sale 

171 M : Non pas sale 

172 Ma : (inaudible) 

173 M : Oui. Ca veut dire sur, au-dessus 

174 E ?: Sur les organes 

175 Ys : Os c’est les 

176 M : Pourquoi tu dis ça ? 

177 Ys : Parce que c’est sur les organes, os c’est les, entre sur et le mot organe 

178 M : Donc ce serait un déterminant, entre une préposition et un nom il y aurait 

forcément un déterminant. Un déterminant , comment ? Est-ce qu’on peut le 

qualifier, le préciser. 

179 L : Si on reprend les autres phrases, colorie en bleu LES organes de la 

respiration et colorie en machin LES organes de la nutrition.  

180 M : Donc os, ce ne serait pas du tout les os du corps mais ce serait un 

déterminant. Qu’est-ce qu’on peut dire de ce déterminant ?... Est-ce qu’il est 

singulier ?... Pluriel ?... Masculin ?...Féminin ?... 

181 L : C’est au pluriel parce qu’il y a un S 

182 M : Et toi ? Qu’est-ce que tu en penses ? 

183 Y : Singulier 

184 M : Pourquoi tu dis ça  Yassin? Tu sais pas ? Qui a une idée ? 

185 E ?: Singulier masculin 

186 M : Pourquoi tu dis ça ? Explique moi tes raisons Rostom.  

187 R : Parce que moi je pense qu’on pouvait dire UN ou LE 

188 M : Comme en français ? 

189 Y : L apostrophe 
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190 T : Ben non, c’est obligé que … Enfin pluriel… 

(bruits) 

191 M : Shhh on écoute Thomas 

192 T : Orgaos il y a un S donc c’est au pluriel 

192 M : Ca pourrait, hein, ce serait assez logique, ça voudrait dire que Shhh que, en 

portugais, tout comme en français, le pluriel se fait… 

193 E ?: De la même manière 

194 M : En rajoutant… 

195 L : Un S à la fin 

196 M : D’accord, donc os c’est pluriel, maintenant masculin ou féminin ? 

197 E ?: Masculin parce qu’on dit UN organe 

198 E ?: Oui mais en portugais, c’est peut-être pas pareil 

199 E ?: Oui, ça peut changer, hein 

200 M : En français, c’est masculin , oui, mais là en portugais qu’est-ce qui vous fait 

dire ça ? 

201 K : Ben on peut pas dire 

202 M : Ceux qui parlent un peu espagnol vous pouvez nous aider un peu ?...Non ? 

Comment on dit en espagnol une fille ? 

203 Ma : Chica 

204 M : Oui je l’ai entendu, una chica. Comment on dit un garçon ? 

205 Ma : Un chico 

206 M: Un chico alors qu’est-ce que vous en pensez ? (l’enseignant écrit au tableau 

chico et chica) Una chica, c’est une fille, un chico c’est un garçon, c’est en espagnol 

donc 

207 Ys : Ca veut dire que le masculin ça se fait en o 

208 M : Le masculin ça se fait en O et  

209 Els : Le féminin ça se fait en A 

210 M : Donc organes, si le portugais fonctionne comme l’espagnol, organes ? 

(bruits)shh 

211 M : Il y a trop de bruit, je n’entends pas 

212 Ys : Orgaos se serait masculin pluriel 

213 M : Ce serait masculin pluriel, bon pourquoi pas, ce serait à peu près logique, 

bon alors… Coloca uma cruz enfin machin machin sur les organes machin machin 
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na fala 

214 Y : Qui interviennent 

215 K : Quels sont les organes qui interviennent pas 

216 M : Alors là vous avez l’air de partir sur une négation, qu’est-ce qui vous fait 

penser qu’il s’agit d’une négation ? 

217 E ?: Déjà na, na fala 

218 M : Na fala vous pensez que c’est une négation 

219 Els : Oui 

220 M : Je ne sais pas 

221 E ?: Oui c’est souvent 

222 M : Dans beaucoup de langues na c’est une négation, c’est ça que tu veux 

dire ? 

223 E ?: Oui 

224 M : Euh… En anglais aussi ? 

225 Els : Non, I don’t. I am not 

226 L : Ca commence souvent par un N la négation 

227 M : Ah, tu as remarqué que ça commence souvent pas un N la négation, hein ? 

228 Els : Discussion entre élèves inaudibles 

229 M : Ceux qui font espagnol, est-ce que vous pouvez nous aider ? En espagnol 

qu’est-ce que c’est ?  

230 Ma : Je sais pas mais una cruz c’est une croix 

231 M : Ah alors en espagnol, una cruz c’est une 

232 Els : Une CROIX ! 

233 M : Alors 

234 H : Fais une croix ! 

235 M : Machin une croix.. 

236 H : Fais une croix où ça intervient ! 

237 Els : Fais une croix sur les organes qui intervient …Qui interviennent 

238 M : Fais une croix sur les organes 

239 Ys: Qui n’interviennent PAS 

240 M : Qui n’interviennent pas, alors… Il y a quand même ce mot tambem dont on 

n’a pas encore parlé. Qu’est-ce que ça peut bien vouloir dire ?  

241 E ? : Jamais 
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242 M : Tu penses que tambem ça veut dire jamais ? 

243 I : Oui ça veut dire qu’ils interviennent jamais 

244 M : Donc fais une crois sur les organes qui n’interviennent jamais. D’accord. 

Vous savez quoi, on va faire l’exercice et on va voir si ça marche et après on verra 

sur google traduction si jamais on n’y arrive pas. On va faire l’exercice et on va voir 

si ça marche. On va d’abord prendre un crayon de couleur. Quelle couleur ? 

245 Els : Bleu ! 

246 M : On y va ? Pinta de azul os orgaos da respiraçao. 

247 I : Maitresse on va le faire ? On va faire sciences en portugais ? 

248 M : Oui on va faire les cours de sciences en portugais, mais on va apprendre 

des choses sur la respiration, tu vas voir, ça va être intéressant, hein (bruits) 

Shhh deux petites minutes pour colorier ça shhh 

249 E ?: On colorie quoi ? 

(Discussions entre élèves pendant l’exécution de la consigne) 

2 minutes plus tard 

250 M : Alors qu’est-ce que vous avez colorié en bleu ? 

251 E ? : Les bronchioles,  

252 E ?: Les branchies 

253 L : Les organes 

(bruit) 

254 M : shhh. Maïna 

255 Mï : La trachée artère, ensuite  

256 L : Les bronches 

257 E ?: Les bronchioles 

258 E ?: Les alvéoles pulmonaires et le diaphragme 

259 M : Et puis aussi les… 

260 E ?: Les poumons 

261 M : Les poumons, qui a colorié d’autres choses ? 

262 K : Est-ce que le diaphragme fait partie de la respiration ? 

263 H : Ben non, c’est un muscle le diaphragme 

264 L : Ben oui mais ça sert à la respiration 

264 M : Oui mais il intervient dans la respiration donc on va quand même le 

265 H : Il joue un rôle important mais c’est pas vraiment un organe  
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266 M : Ensuite, vermelho, il a un synonyme en français qui est  vermillon, qu’est ce 

que c’est vermillon ? 

267 Ne : Je l’avais dit ! 

268 M : Tu avais dit ça ? Je ne l’avais pas entendu 

269 Ne : Si 

270 M : Qu’est-ce que ça veut dire vermillon, alors ? 

271 Ne : C’est la couleur 

272 M : Alors qu’est-ce que c’est comme couleur ? 

273 Ne : C’est un peu orange rouge enfin 

274 M: Un peu orange rouge, oui. Et bien excuse moi Nellya, je ne l’avais pas du 

tout entendu ! Elle avait raison, elle l’avait trouvé et on ne l’avait pas entendue. 

Pardon Nellya. Donc vermelho on va le colorier comment ? 

275 H : Orange 

276 M : Disons rouge, on va faire simple, on va dire rouge 

277 E ?: Je l’avais dit que c’était pas vert et que c’était rouge ! 

278 M : Donc on va colorier en… 

279 Els : En rouge 

280 M : Les organes  

281 Els : De la nutrition 

(Sonnerie retentit) 

282 J : Mais on colorie quoi ? 

283 M : Alors qu’est-ce qu’on colorie ? Pinta de vermelho os orgaos da nutriçao. 

284 H : Colorie en rouge les organes de la nutrition 

285 M : Alors on l’a appris la nutrition, qu’est-ce que c’était ? 

286 H : Le gros intestin 

287 E ?: L’intestin grêle 

288 E ? : Le foie 

289 E ?: Le pancréas 

290 M : L’intestin grêle, le foie, le pancréas 

291 E ?: L’estomac 

292 M : L’estomac, quoi d’autre ? 

293 E ?: Le colon, l’anus 

294 M : Le colon , l’anus, quoi d’autre ? Ensuite l’œsophage 
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(bruits. Les élèves colorient en rouge les organes de la nutrition) 

295 M : Je vais chercher sur google traduction le mot qui nous manque : le mot fala. 

Alors regardez fala, en portugais 

296 I : Organe de la parole 

297 M : Alors ça devrait nous aider à comprendre l’autre phrase 

298 E ?: La bouche 

299 M : Coloca uma cruz sobre os orgaos que tambem intervam na fala. Qu’est-ce 

que shhh qu’est-ce que shhh c’est pas possible shhhh je me sens toute seule là. 

Bien. Coloca uma cruz ? 

300 L : Mets une croix 

301 M : Sobre os orgaos 

302 L : Sur les organes 

303 M : Sur les organes, attention à partir de maintenant il y a des choses plus 

compliquées. Que tambem interviennent 

304 E ?: Qui interviennent 

305 E ?: Qui n’interviennent jamais 

306 M : Na fala, on l’a vu 

307 J : Qui n’interviennent pas dans…non non non j’ai rien dit 

308 E ?: Mets une croix sur les organes qui interviennent sur la parole 

309 M : Oui ! Mets une croix sur les organes qui interviennent sur la parole. Qui 

interviennent ou qui n’interviennent pas ? 

310 Els : Qui interviennent… non 

311 M : Alors comme on n’est pas d’accord, je vais chercher Na. Regardez. Na, 

c’est une préposition, ce n’est donc pas une négation. Ça veut dire sur dans. 

(bruits) 

312 M : Coloca uma cruz sobre os orgaos que TAMBEM intervam na fala. Les 

enfants qui parlent espagnol, tambem ça ne vous dit pas quelque chose ?...non ? 

tambem, je vais vous le dire, ça veut dire aussi. Qui interviennent aussi sur la 

parole. Donc où est-ce que vous allez mettre votre croix ? 

313 H : Sur la bouche,  

314 E ?: Sur la gorge. 

315 M : Sur la bouche et sur la gorge 
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Annexe 12 : Transcription de séances Comparons nos langues articulées à 
Euromania : le genre 
 
Dans le document 4 du fichier « on ne parle pas la bouche pleine » une négociation 

sur le genre d’un mot a été rencontrée.  

 

 
 

192 T : <Orgaos> il y a un S donc c’est au pluriel 

192 M : Ca pourrait, hein, ce serait assez logique, ça voudrait dire que Shhh que, en 

portugais, tout comme en français, le pluriel se fait… 

193 E ?: De la même manière 

194 M : En rajoutant… 

195 L : Un S à la fin 

196 M : D’accord, donc os c’est pluriel, maintenant masculin ou féminin ? 

197 E ?: Masculin parce qu’on dit UN organe 

198 E ?: Oui mais en portugais, c’est peut-être pas pareil 

199 E ?: Oui, ça peut changer, hein 

200 M : En français, c’est masculin, oui, mais là en portugais qu’est-ce qui vous fait 

dire ça ? 

201 K : Ben on peut pas dire 

202 M : Ceux qui parlent un peu espagnol vous pouvez nous aider un peu ?...Non ? 

Comment on dit en espagnol une fille ? 
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203 Ma : Chica 

204 M : Oui je l’ai entendu, <una chica>. Comment on dit un garçon ? 

205 Ma : <Un chico> 

206 M: <Un chico> alors qu’est-ce que vous en pensez ? (l’enseignant écrit au 

tableau chico et chica) <Una chica>, c’est une fille, un chico c’est un garçon, c’est 

en espagnol donc 

207 Ys : Ca veut dire que le masculin ça se fait en o 

208 M : Le masculin ça se fait en O et  

209 Els : Le féminin ça se fait en A 

210 M : Donc organes, si le portugais fonctionne comme l’espagnol, organes ? 

(bruits)shh 

211 M : Il y a trop de bruit, je n’entends pas 

212 Ys : <Orgaos> se serait masculin pluriel 

 

Cette séance fut le point de départ d’une articulation sur une comparaison de la 

formation du féminin-masculin dans les langues des élèves. 

 

Transcription séance Comparons nos langues : le genre 

 

1 M : On avait vu qu’en portugais comme en espagnol, una chica, une fille ça prend 

un  

2 Els : A 

3 M : Et un garçon, un chico, ça prend un 

4 Els : O 

5 M : Comment ça s’appelle ça ? (montre le A et le O, un et une au tableau) 

6 Els : Le masculin et le féminin  

7 M : Comment est-ce qu’on appelle ça en grammaire, ça porte un nom…non ?... 

est-ce que c’est le nombre ? 

8 L : Non, le nombre c’est singulier/pluriel 

9 M : Alors qu’est-ce que c’est ? Aidez-vous de votre cahier de leçons, des 

affiches… 

(recherche) 

10 E ?: C’est le genre ! 
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11 M : Oui c’est le genre des mots, le genre des noms. Comment forme-t-on le 

féminin en général en français ? Le plus souvent ? 

12 E ?: On met un E à la fin. 

13 M : Oui, on met un E à la fin. Et, dans votre langue à vous, comment fait-on pour 

dire si c’est masculin ou féminin ? Comment, dans votre langue à vous se forme le 

féminin ? Ou bien est-ce que le féminin existe, ça peut aussi exister une langue où il 

n’y a pas de féminin ? Par exemple en anglais, en anglais.. 

14 L : En algérien, on l’entend pas 

15 H : Il y en a pas 

16 M : Il n’y a pas forcément de féminin,  

17 M : Attendez, on organise la parole. En turc, comment on construit le féminin ? 

18 Em : Je ne sais pas 

19 M : Tu ne sais pas ? Tu demandes à papa et maman de t’expliquer et tu nous 

diras ? 

20 Em : Oui 

21 M : Est-ce qu’il y a des mots comme ça dans votre langue, en tunisien pour dire 

un garçon une fille ou plutôt un infirmier/une infirmière ? 

22 Y :  Ca dépend, 

23 M : Ca dépend de quoi ? 

24 T : Ca dépend des mots 

25 H : Ben en fait il y a pas de déterminants 

26 M : Ah bon, il n’y a pas de déterminants ? Alors comment on fait pour dire une 

fille ? 

27 Y : <Fatatan> 

28 M : Un garçon ? 

29 Y : <Sabbi> 

30 M : Ah, ce n’est pas pareil. Comme en français un garçon, une fille. Ce n‘est pas 

le même mot. Non, est-ce qu’il y a plutôt un exemple de mots comme infirmier, 

infirmière ou boulanger, boulangère ou on voit tout de suite très vite rien qu’à l’oreille 

s’il y a le masculin ou le féminin ? Tu aurais des mots comme ça ? …Non ? Tu 

réfléchis ? Tu essaies de trouver une réponse demain ? R, et en algérien ? 

31 R : On ajoute ya à la fin du mot. 

32 M : A la fin de quoi ? 
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33 R : A la fin du masculin, on rajoute ya 

34 M : Donc ça fait masculin + ya, c’est ça ? 

35 R : Oui 

36 Y : En marocain, il y a une lettre spéciale (mot inaudible) 

37 M : Comment tu dis qu’elle s’écrit cette lettre spéciale ?  

38 Y : <Ta marbouta> 

39 M : D’accord, donc à l’écrit, ça se voit tout de suite qu’il y a le féminin, parce qu’il 

y a cette lettre spéciale, mais on l’entend quand on parle ? 

40 H : Ben oui 

41 M : Comment on dit ?... Est-ce que la prononciation est différente ? Vous 

recherchez des exemples de mots comme ça ?... Et en nigeria ? 

42 J : Je sais pas trop. 

43 M : Tu demanderas à maman ? C’est peut-être comme en anglais, peut-être qu’il 

n’y en a pas. Et en allemand, est-ce que tu sais ? 

44 B : C’est compliqué, je sais pas comment expliquer. Ça dépend du déterminant. 

45 M : Oui je crois savoir que c’est compliqué en allemand, parce qu’il y a le féminin, 

le masculin et/… non ? Tu ne sais pas ?... Le neutre. C’est ni masculin, ni féminin, 

c’est encore autre chose. C’est ça ? 

46 B : Oui. Le déterminant ça nous aide. 

47 Ne : L’anglais c’est un peu neutre alors, parce qu’il n’y a pas de masculin ni de 

féminin. 

48 M : On peut dire ça en quelque sorte. Je ne connais pas l’allemand, donc je ne 

sais pas si c’est vraiment comme ça que ça marche. On va demander à ta grand-

mère. Elle nous expliquera mieux… Et dans les autres langues ? En italien par 

exemple ? 

49 S : En italien, c’est comme en espagnol, le plus souvent c’est O pour masculin et 

a pour le féminin 

50 M : D’accord. 

51 S : Ca ressemble 

52 M : Oui ça ressemble 

53 E ?: Normal c’est la même famille 
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Annexe 13 : Transcription de séances Comparons nos langues articulées à 
Euromania : le nombre 
La séance sur la digestion est l’occasion d’une rencontre avec la formation du pluriel 

en portugais. 

175 Ys : Os c’est les 

176 M : Pourquoi tu dis ça ? 

177 Ys : Parce que c’est sur les organes, os c’est les, entre sur et le mot organe 

178 M : Donc ce serait un déterminant, entre une préposition et un nom il y aurait 

forcément un déterminant. Un déterminant , comment ? Est-ce qu’on peut le 

qualifier, le préciser. 

179 L : Si on reprend les autres phrases, colorie en bleu LES organes de la 

respiration et colorie en machin LES organes de la nutrition.  

180 M : Donc os, ce ne serait pas du tout les os du corps mais ce serait un 

déterminant. Qu’est-ce qu’on peut dire de ce déterminant ?... Est-ce qu’il est 

singulier ?... Pluriel ?... Masculin ?...Féminin ?... 

181 L : C’est au pluriel parce qu’il y a un S 

182 M : Et toi ? Qu’est-ce que tu en penses ? 

183 Y : Singulier 

184 M : Pourquoi tu dis ça  Ys? Tu sais pas ? Qui a une idée ? 

185 E ?: Singulier masculin 

186 M : Pourquoi tu dis ça ? Explique moi tes raisons R.  

187 R : Parce que moi je pense qu’on pouvait dire UN ou LE 

188 M : Comme en français ? 

189 Y : L apostrophe 

190 T : Ben non, c’est obligé que … Enfin pluriel… 

(bruits) 

191 M : Shhh on écoute T 

192 T : <Orgaos> il y a un S donc c’est au pluriel 

192 M : Ca pourrait, hein, ce serait assez logique, ça voudrait dire que Shhh que, en 

portugais, tout comme en français, le pluriel se fait… 

193 E ?: De la même manière 

194 M : En rajoutant… 

195 L : Un S à la fin 
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C’est l’occasion d’amorcer une séance sur la formation du pluriel dans les langues 

des élèves. 

Transcription Comparons nos langues le pluriel 

 

1 M : On sait que certains parlent d’autres langues à la maison, alors on a vu qu’en 

portugais, c’était comme en espagnol, au pluriel on mettait un… 

2 E ?: un E 

3 E ?: un S ou un X 

4 M : et en français d’ailleurs souvent, on met un 

5 E ?: un S parfois un X mais dans des cas particuliers, bien souvent c’est quand 

même un S. Et vous dans les langues que vous parlez à la maison, comment il se 

forme le pluriel ? 

6 E ?: Ah ben 

7 M : Quelle est la langue que tu parles à la maison ? 

8 Ys : Moi c’est un mélange de tout, un peu de français et de marocain 

9 E : moi c’est moitié turc, moitié français 

10 M : Alors en turc par exemple, comment on parle, comment on, on. Quelle est la 

marque du pluriel ? 

11 Em : Lar, L , A, R et ler  L, E, R 

12 M : Alors explique nous tout, il se met où LER ? 

13 Em : c’est collé avec le mot 

14 M : On colle LER à la fin ou au début ? 

15 Em : A la fin 

16 M : A la fin. Tu le colles au mot ? 

17 Em : Oui 

18 M: Alors pourquoi dans certains cas c’est LER et parfois c’est LAR ? 

19 Em : je ne sais pas. 

20 M : Est-ce que tu pourrais nous donner un mot, d’abord au singulier et après au 

pluriel.  

21 Em : çocuk, un enfant et çocklar, c’est des enfants 

21 M : c’est les enfants, 

22 Em : des enfants 

23 M : Très bien, c’est intéressant. Qui peut nous dire comment on fait le pluriel 
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dans sa langue ? Ok, R. C’est quelle langue ? 

24 R : en algérien. En fait, parfois, on peut mettre des accents. 

25 M : on met des accents ? Sur le mot au pluriel? 

26 R : oui, il y en a 4. 

27 M : Quatre accents ? 

28 H : ah oui, je sais, je les connais. 

29 R : Le premier c’est la fat-ha, le deuxième c’est la damma, le troisième c’est le 

« kasra » et le quatrième je sais pas c’est quoi 

30 M : il y en a d’autres qui parlent algérien, qui peuvent l’aider ? 

31 Ys : oui moi, non il y en a pas d’autres 

32 M : alors il y a 3 accents. Et alors, l’accent on l’écrit sur le mot. D’accord. Mais à 

l’oral, est-ce qu’on l’entend la différence ? 

33 H : ben oui 

34 R : en fait, un accent c’est pour faire A, après c’est i (propos confus puis 

inaudibles) 

35 M : A l’écrit, on le voit très bien parce qu’il y a un accent, mais à l’oreille, à l’oral 

quand on parle est-ce qu’on l’entends qu’il y a le pluriel ? 

36 Ys : non mais ça c’est pas le pluriel 

37 M : ah bon ? Mais moi je parlais du pluriel. On ne parle que du pluriel là . Par 

exemple si on prend le même exemple qu’Em, ça marche si on dit un enfant, des 

enfants, est-ce que ça marche en algérien ? Comment on dit un enfant en algérien ? 

38 R : <Weldi> 

39 H : ça veut dire garçon 

40 I : <gredi> 

41 M : Comment on dit un enfant ? 

42 : <Gredi> 

43 M : d’accord, comment on dit des enfants ? 

(bruits. Conversations indistinces) 

45 E ?: Boys 

46 E ?: ben ça c’est en anglais 

47 M : oui ça c’est de l’anglais. Comment on forme le pluriel en anglais ? 

48 L : avec un S mais child et children 

49 M : oui c’est vrai. En anglais, c’est aussi un S mais il y a des exceptions. Donnez 
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moi un exemple d’exception en français, un mot qui ne fait pas son pluriel avec un S 

 50 E ?: un cheval des chevaux 

51 : Oui, très bien. En français aussi, un cheval, des chevaux par exemple. On ne 

met pas un s à cheval. C’est pareil avec children. On va essayer de rester dans les 

règles générales et ne pas trop parler des exceptions aujourd’hui. Bon, pour 

l’algérien, ça a l’air compliqué. Vous avez trouvé ? 

52 E ?: en fait, ça change à chaque fois, c’est compliqué. 

53 M : OK. Vous demanderez à vos parents et on en reparlera une autre fois. Et en 

créole comment on forme le pluriel ? 

54 Mï : pareil qu’en français, avec un S. D’accord. Et en espagnol ? On l’a vu. 

55 E ?: avec un S. 

56 E ?: comme en portugais. 

57 M : comme en portugais. Dans quelle autre langue aussi ? Joyce, la langue que 

parle ta maman, le nigeria, comment forme t-on le pluriel ? 

58 J : il y a le son « é » à la fin des mots. Par exemple quand au téléphone elle parle 

des gens, et qu’il y en a plusieurs, elle dit « é ». Je sais pas comment ça s’écrit.  

59 M : ce n’est pas grave, je ne sais pas écrire toutes les langues alors je mets en 

phonétique. Qui d’autre ? En lingala, tu sais comment on dit ? 

60 Ki : oui. 

61 M : Comment on dit ? 

62 Ki : Mais le lingala c’est un peu comme le français, mais c’est une autre langue. 

Mais c’est pareil. 

63 M : je ne comprends pas. Tu veux dire que c’est comme en français et qu’il faut 

un S aussi ? 

64 Ki : oui. 

65 M : alors c’est très répandu finalement de mettre un S. Il y a beaucoup de 

langues comme ça. Oui ? En Allemand aussi ? 

66 B : en allemand, on met quelque chose à la fin, mais c’est pas toujours le même 

67 M : c’est collé au mot ?  

68 B : Oui 

69 M : tu peux nous donner un exemple ? Peut-être le mot enfant 

70 B : Kind, un enfant, et kinder les enfants 

71 M : d’accord, comment ça s’appelle ces petits mots que l’on colle à la fin d’un 
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mot ? ça porte un nom. Ça existe aussi en français 

72 L : suffixe 

73 E ? Préfixe 

74 M : alors, mettez-vous d’accord, préfixe ou suffixe ? 

75 H : ben là bas, c’est écrit. Sur l’affiche. 

76 M : et oui l’affiche. Comme dans inconfortable, in c’est devant, c’est le préfixe et 

able, à la fin, c’est le  

77 Els : suffixe 

78 M : Oui le suffixe. Dans quelle autre langue aussi il y a des suffixes pour le 

pluriel ? 

79 Em : en turc. 

80 M : oui en turc . Donc si on récapitule, comment est-ce qu’on forme le pluriel 

dans les langues ? Qui est-ce qui nous récapitule ? S. 

81 S : on met un S en français, en espagnol, en portugais, en lingala 

82 M : oui et puis ? 

83 S : en anglais et en créole 

84 M : quoi d’autre ?  

85 S : Il y a un suffixe en turc, en allemand et en langue du Nigeria.  

86 M : Qu’est-ce qu’on peut dire au final sur le pluriel ?... Rien ? 

87 Ys : ben y en a dans toutes les langues. 

88 M : oui, ça existe dans toutes les langues, ce n’est pas toujours la même chose 

mais il y a toujours une lettre, un petit mot qui sert à indiquer qu’il y en a plusieurs. 

Parfois, on l’entends à l’oral et parfois non. Vous demanderez à vos parents 

comment on dit dans les langues qu’ils parlent à la maison ? 

89 I : S, elle parle italien, 

90 M : Oui S, c’est vrai. Comment se forme le pluriel en italien ? 

91 S : ben en fait le plus souvent on met un i,  

92 M : tu peux nous donner un exemple ? enfant par exemple 

93 S : bambino un enfant et bambini au pluriel 

94 E ?: bambino on l’avait dit pour le petit chaperon rouge 

95 M : oui c’est vrai on en avait parlé. Donc, est-ce qu’on a fait le tour de toutes les 

langues, maintenant ? Pour l’arabe, je serai très intéressée pour savoir comment on 

fait le pluriel, j’aimerai vraiment que vous demandiez à vos parents et que vous nous 
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en parliez en classe.  

Une maman d’élève est venue expliquer en classe la formation du duel. 

La découverte du système graphique grâce aux activités d’Euromania a mené à une 

séance de comparons nos langues sur tous les petits signes, accents et autres 

signes typiques à une langue. 
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Annexe 14 : Transcription de séances Comparons nos langues articulées à 
Euromania : le système graphique 
 

Voici un extrait issu d’un enregistrement d’intercompréhension intégrée évoquant 

notamment ces observations sur le système graphique. (document 2 respiration) 

5 I : Peut-être du roumain ! 

6 M : Pourquoi tu dis ça, I, du roumain ? 

7 I : Parce que ça ressemble. 

8 M : Alors, qu’est-ce qui te fait penser au roumain ? 

9 J: Il y a des accents partout. 

(rires) 

10 M : Il y a des accents partout, d’accord Joyce. 

11 L : En plus si on regarde, par exemple, dessous, souvent, ils mettent des petits 

accents sous les lettres. 

12 M : Alors, est-ce que ce sont des accents, des cédilles ? Je ne sais  

(Discussions indistinctes) 

13 E ?: les cédilles c’est sous le C, là c’est au T. 

14 Ys : Des accents au dessous-aussi. 

15 M : Il y a des accents au-dessus et des accents au-dessous. Et quelle est la 

langue dans laquelle il y a ces accents comme ça ? 

16 Els : Du roumain ! 

17 M : C’est le roumain. Donc le deuxième document est en roumain. Comme le 

document qu’on avait fait sur/ ? 

18 Els : Le petit chaperon rouge. 

Maintenant, la séance de comparons nos langues articulée à cette séance est 

présentée ci-dessous. 

Les petits signes différents dans les langues d’Euromania 

 

M : alors, on a pu rencontrer des petites différences avec les langues rencontrées 

dans Euromania. On en a un peu parlé déjà. Parfois c’était des signes, des 

accents… Quoi d’autre ? Qui se rappelle de ces petites différences ? Ji ? 

Ji : En espagnol, il y a le point d’exclamation à l’envers. 

M : Oui on l’avait rencontré dans la lettre, hola ! 
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En : il y a un point d’exclamation à l’envers devant et normal derrière. 

M : c’est super pratique. Pourquoi je dis ça ? 

S : quand on lit, comme ça on sait qu’il faut prendre une voix qui monte ou qui 

descend. 

M : et oui. C’est le seul qu’on ait rencontré mais il y en a aussi un autre en espagnol, 

qui le connaît ? En ? Ma ? 

Ma : (inaudible) 

Els : on n’entends rien 

M : répète un peu plus fort, s’il te plait 

Ma : C’est pareil avec le point d’exclamation 

M : alors, est-ce que tu peux venir nous le dessiner s’il te plait ? 

(dessine) 

E ?: HEIN ? 

(Conversations indistinctes) 

M : Et oui, c’est un peu bizarre mais c’est comme ça en espagnol. Là aussi c’est 

bien pratique quand on lit. On se prépare dans sa tête à monter la voix en fin de 

phrase. Est-ce qu’il y avait d’autres signes en espagnol ? 

Els : non 

M : non , je ne crois pas non plus. Alors dans les autres langues ? 

J : En roumain, il y a plein d’accents dessus et dessous les lettres.  

R : et des cédilles 

H : oui sous le c et sous le t 

E ?: c’est trop bizarre 

M : alors on va reprendre le texte en roumain sur le petit chaperon rouge par 

exemple et on va faire le point sur les lettres. Un document pour deux, ça suffit. 

(bruits) 

M : Vous êtes prêts ? 

H : déjà, a avec accent circonflexe 

E ?: et a avec accent circonflexe retourné. 

M : oui  

No : le S avec cédille 

Mï : le t cédille 

M : Je crois que c’est détaché, c’est plutôt une sorte de virgule 
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Ne : et le i avec accent circonflexe 

E ?: qu’est-ce que ça veut dire ? 

M : je ne sais pas. C’est un peu comme en français j’imagine. A quoi ça sert les 

accents et les cédilles en français ? 

S : à ne pas confondre des mots comme a et à 

M : oui, très bien, quoi d’autre ? 

L : changer le son 

M : je crois que j’ai compris mais c’est mal dit 

Y : pour bien prononcer le mot 

M : oui, par exemple 

Y : français et francais  

M : très bon exemple ! 

E : commence et commencé avec é accent aigu 

M : oui très bien. Alors pour le roumain… 

L : c’est peut-être pareil 

M : oui, dans quelles langues d’euromania, a-t-on vu des accents aussi ? 

Els : en portugais ! 

Els : oui le truc comme ça (dessine en l’air le tilde). Il y en a plein.  

G : et des accents sur le o et le a 

E ?: et des virgules aussi 

M : des virgules ? Tu veux dire des cédilles, non ? 

E ?: oui oui 

En : en espagnol aussi il y a des accents mais pas de cédilles 

M : Et dans vos langues ? 

J : déjà en anglais il n’y a pas tout ça. 

M : non c’est vrai, 

T : pas de cédille, pas d’accent 

J : en nigeria je sais pas 

M : en lingala ? 

K : je sais pas. Je sais pas écrire en lingala. 

M : En créole ? 

Mï : je sais pas écrire 

Ev : oui il y en a comme en français 
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Em : et en turc ? 

Ys : c’est notre prof de turc 

(rires) 

L : ben déjà on sait qu’il y en a sur <çocuck>. Y a une cédille ! 

M : très bonne remarque de L ! 

Em : oui y en a pas mal. L’accent circonflexe sur le a, le i et le u… et une cédille 

sous le s et il y a le g avec un accent comme ça (dessine comme un u en l’air). C’est 

un chapeau inversé. Et aussi il y a un i mais sans le point. 

M : comment ça s’appelle cette lettre étonnante avec un g avec accent ? 

Em : c’est le « youmouchak gué »  

M : est-ce que tu sais à quoi il sert ? 

Em : c’est devant une voyelle, la lettre k se transforme en ğ (we) 

M : c’est très intéressant et ce i sans accent ? 

Em : ça se prononce « eu » et le i avec accent ça se prononce normal 

M : et s avec cédille ? 

Em : c’est ch 

S : comme ça c’est plus facile parce que en français ch ben en fait c tout seul il fait 

d’autres lettres que ch… je sais pas comment expliquer 

M : Je crois que j’ai compris : tu veux dire qu’on turc c’est plus facile parce que qund 

il y a la lettre spéciale pour faire le son ch, tu dais toute de suite qu’il faut dire ch 

alors qu’en français, ce n’est pas évident parce que c et h tous seuls font des sons 

différents et quand ils sont collés ça fait encore quelque chose de différent. C’est 

ça ? 

S : Oui 

E ?: euh j’ai pas tout compris 

M : en turc, il y a une lettre spéciale pout faire un son spécial alors qu’on français 

c’est plus compliqué parce que les lettres chantent séparément d’une façon comme 

le o et le u chantent o et u mais ensemble ça fait « ou » si tu veux un autre exemple. 

C’est plus clair ? 

Y : ça a l’air dur mais c’est plus simple 

M : c’est intéressant tout ça. Et B ? Tu veux nous parler des lettres qui sont 

différentes en allemand ? 

B : je ne sais pas écrire 
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M : d’accord. Alors je crois savoir qu’il y a des lettres très spécifiques à la langue 

allemande et un fonctionnement de majuscules pour les noms communs même 

quand ils sont au milieu de la phrase. Ce serait intéressant que tu demandes à ta 

grand-mère, comme ça tu pourrais nous l’expliquer. Si on fait un bilan, qu’est-ce 

qu’on peut dire sur tous les petits signes ?  

T : Il y en a dans toutes les langues 

Yn : presque 

J : en anglais il y en n’a pas 

S : et pas en italien. 

M : oui certaines en ont davantage que d’autres, quoi d’autre ?  

A : il y a des langues qui inventent des lettres 

En : c’est pas toujours le même alphabet 

M : pourquoi selon vous certaines langues ont inventé de nouvelles lettres ?...non ? 

personne n’a une petite idée ? Alors quelles sont nos lettres un peu étonnantes en 

français ? 

G : la cédille 

M : oui 

H : les accents 

M : oui très bien. Et à quoi ça sert tout ça ? les accents et les cédilles ? 

S : peut-être pour faire des sons nouveaux 

L : pour changer les sons des lettres 

H : peut-être dans les autres langues aussi alors 

M : Très bien. Certainement que dans les autres langues aussi, on a inventé des 

lettres ou des accents pour faire des sons nouveaux. Ce qui me ferait très plaisir, 

c’est que les élèves qui parlent marocain et algérien, nous montrent leur alphabet. 

Est-ce que ce serait possible de nous préparer ça ? Vous pouvez travailler 

ensemble et demander de l’aide à vos parents. 

J : On va apprendre à écrire en arabe. Génial ! 

	
 


