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Introduzione

Maddalena De Carlo
Universita di Cassino e del Lazio Meridionale, Italia

11 concetto di intercomprensione in ambito linguistico risale ai primi
anni del Novecento (1913) quando il linguista Ronjat lo utilizza per
indicare la comprensione reciproca tra locutori di varianti di una lin-
gua, nel suo caso le varianti del provenzale (Jamet 2010). Il passaggio
dall’'osservazione della comunicazione spontanea in territori multilin-
gui allo sviluppo di una metodologia di apprendimento basata sullo
stesso principio e pero successivo.

La didattica dell'intercomprensione esordisce infatti nella seconda
meta degli anni Novecento con due progetti di ricerca: Eurom4 (1997)
coordinato da Claire Blanche-Benveniste e Galatea (1996), diretto da
Louise Dabéne. Entrambi si ponevano come obiettivo 1'elaborazione di
materiali didattici per lo sviluppo delle abilita di comprensione di testi
scritti da parte di parlanti di lingue romanze. Il presupposto di par-
tenza si basava sulla convinzione che la prossimita linguistica avreb-
be permesso ad un lettore romanofono di comprendere in buona per-
centuale un testo scritto in una lingua romanza anche senza averla
precedentemente studiata o conosciuta. L'intercomprensione era dun-
que concepita come: «forma modesta di conoscenza delle lingue» con
la «limitazione dell’'obiettivo da perseguire: capire e non esprimersi»
(Blanche-Benveniste 1997, 49).

Questi due primi progetti erano quindi focalizzati sulla compren-
sione della lingua scritta, nonostante le definizioni di intercompren-
sione facessero riferimento all’uso della lingua, senza ulteriori speci-
ficazioni: «permettere a ciascuno di usare la propria lingua facendosi
capire» (Dabene 1996, 390).

A partire da questi due progetti pionieristici, numerosi studi si so-
no succeduti nel corso degli anni, ampliando I'ambito della ricerca in
diverse direzioni e in relazione a diverse componenti.

Il metodo EuroCom (1999) ad esempio pubblica una serie di manua-
li riguardanti i tre grandi gruppi linguistici europei (EuroComRom,
EuroComGerm, EuroComSlav). ICE (InterCompréhensionEuropéenne)
del 2001, propone attivita per lo sviluppo della comprensione scrit-
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ta fino al livello B2 del Quadro Comune di Riferimento Europeo per
cinque lingue romanze e tre lingue germaniche. Il progetto EU&I
(2007) propone un modulo di «<European Awareness and Intercompre-
hension» per lo sviluppo di una competenza di comprensione seppur
minima in 11 lingue (Bulgaro, Fiammingo, Francese, Tedesco, Gre-
co, Italiano, Portoghese, Spagnolo, Svedese, Turco) senza ricorso al
concetto di lingua affine o di lingua passerella.

Gli obiettivi di apprendimento linguistico si modificano, diversifi-
cando le attivita inizialmente orientate prevalentemente alla deco-
difica lessicale. Il metodo InterRom (2007), ad esempio, include nelle
attivita in intercomprensione gli strumenti dell’analisi testuale: ti-
pologia testuale, organizzazione retorica dell'argomentazione, stru-
menti della coesione testuale.

Anche il tipo di pubblico si diversifica nel corso del tempo: inizial-
mente i progetti erano concepiti essenzialmente per un pubblico di
studenti universitari o per adulti colti in grado di svolgere attivita in
auto-apprendimento. Successivamente, si concepiscono progetti qua-
li Itinéraires Romans (2002) e Euro-mania (2008), che si rivolgono ad
un pubblico di bambini e giovani adolescenti. In particolare quest’ul-
timo progetto affianca per la prima volta le attivita in intercompren-
sione fra cinque lingue romanze agli apprendimenti disciplinari con
metodologia CLIL/EMILE.

Sempre rivolgendosi al pubblico adulto, si sperimentano i benefi-
ci dell’intercomprensione in settori professionali molto specifici, co-
me nei progetti Prefic (2010) e Intermar (2013). Oppure si prendono
in considerazione pubblici con particolari profili e specifici bisogni
comunicativi quali i detenuti (Benucci, Grosso 2015) e i migranti (Co-
gnigni, De Carlo 2018).

A partire dal progetto Galanet (2001) si riscontra un altro cambia-
mento radicale oltre al numero delle lingue in presenza: si sfrutta la
tecnologia del web per sperimentare un apprendimento collaborati-
vo tramite l'interazione online. L'obiettivo non & piu soltanto lo svi-
luppo dell’abilita di comprensione delle lingue, ma la promozione di
un insieme di competenze necessarie per partecipare ad una comu-
nicazione plurilingue e interculturale tra studenti europei, grazie al-
le piattaforme informatiche sulle quali si realizzano progetti colla-
borativi tramite chat e forum.

Sullo stesso schema del funzionamento delle sessioni di appren-
dimento di Galanet, & concepito anche Galapro (2008) che propone
sessioni di formazione alla didattica dell’intercomprensione per do-
centi europei ed extraeuropei di Paesi romanofoni. Galanet e Gala-
pro sono i progenitori del portale Miriadi (2012), tuttora attivo nella
formazione all’intercomprensione di docenti, studenti, professionisti
e altri pubblici interessati.

11 passaggio da una prospettiva ricettiva ad una interattiva non
solo ha modificato la tipologia delle attivita da svolgere nel corso dei
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percorsi di formazione, ma ha anche aperto un dibattito sulla natu-
ra stessa della didattica dell'intercomprensione. Negli scambi sulle
piattaforme durante le sessioni, infatti, i partecipanti sono impegna-
ti in operazioni di mediazione con il ricorso a riformulazioni, spie-
gazioni, auto-traduzioni, chiarimenti di equivoci o incomprensioni,
che coinvolgono anche aspetti della propria cultura e la risoluzione
di eventuali incomprensioni. Degache propone allora una nuova de-
finizione dell'intercomprensione: «comprendere gli altri e farsi com-
prendere per agire insieme» (2006, 21). Questa nuova definizione ri-
porta l'attenzione su un segmento della comunicazione, la produzione
nella propria lingua materna, finora ignorata e che viene ora rivisi-
tata nell’ottica di un’etica della comunicazione. In questa prospetti-
va, ogni parlante, consapevole del proprio ruolo nello scambio comu-
nicativo, cura particolarmente la sua espressione, sfruttando le sue
conoscenze linguistiche riguardanti le zone di prossimita fra lingue
romanze, per farsi comprendere da interlocutori romanofoni, non ne-
cessariamente competenti nella sua lingua.

Balboni (2009, 197) ha denominato questo tipo particolare di
produzione/interazione interlinguistica «interproduzione», in quan-
to richiede competenze diverse dalla tradizionale attivita di pro-
duzione cosi come & concepita nella didattica delle lingue stranie-
re: in questa interazione verbale, ciascun parlante si esprime nella
lingua nella quale si sente pill competente, o che ritiene pilt idonea
per il contesto comunicativo, e la sua attenzione & focalizzata sul-
la necessita di rendere il piu possibile accessibile il proprio mes-
saggio al destinatario.

In questa ricchezza e varieta di approcci didattici, si nota tuttavia
che gli sforzi per sviluppare 'intercomprensione orale sono rimasti
marginali: tutti gli esempi che abbiamo portato infatti si riferiscono
a scambi scritti su piattaforme o altre risorse informatiche. I rari stu-
di sul tema (progetto Minerva, Benucci 2006; Jamet 2007, 2009; Cor-
tés Velasquez 2015) mostrano quanto l'intercomprensione all’'orale
sia ancora un ambito da esplorare, benché, come abbiamo ricordato,
l'osservazione della pratica spontanea di una comprensione recipro-
ca tra varianti di lingue latine sia stata al fondamento dell’approc-
cio didattico. Abbiamo cercato qui di includerla a pieno titolo negli
obiettivi da raggiungere.

In anni recenti, nello sforzo di ottenere un riconoscimento istituzio-
nale attraverso I'inserimento curriculare dell'intercomprensione all’in-
terno degli insegnamenti linguistici, i ricercatori del campo si sono
preoccupati di concepire criteri e strumenti di verifica e valutazione
dell’effettivo progresso linguistico e degli apprendimenti intercultura-
li grazie all'intercomprensione. Sono questi gli obiettivi principali dei
due quadri di riferimento concepiti nell’ambito del progetto Miriadi, il
REFIC (Réfeérentiel de compétences de communication plurilingue en
intercompréhension) e il REFDIC (Référentiel de compétences en di-
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dactique de l'intercompréhension) - di cui presentiamo qui le versioni
aggiornate - e del progetto EVAL-IC (Evaluation des compétences en
intercompréhension: réception et interactions plurilingues, 2016-19).

Per riassumere, potremmo dire che a partire dai due progetti fon-
datori della seconda meta degli anni Novanta, la didattica dell’inter-
comprensione si e sviluppata con grande rapidita: i numerosi proget-
ti citati e un gran numero di altri progetti che non abbiamo potuto
prendere in considerazione in questa sede,* ne sono la prova. I prin-
cipali cambiamenti nel corso di questi anni di studi, ricerche e pra-
tiche didattiche riguardano:

* ilnumero delle lingue interessate: da coppie di lingue, come nel
caso di Galatea, a piu lingue romanze in contemporanea. Eu-
rom4, che prevedeva gia lo studio di quattro lingue in parallelo,
siallarga a cinque (Euromb, 2011), i progetti successivi si collo-
cano poi tutti in una dimensione di comunicazione plurilingue;

il passaggio da una prospettiva quasi unicamente ricettiva ad
una interattiva;

* lo spostamento da un modello teorico ispirato prevalentemente
a discipline linguistiche ad un altro che prende come riferimen-
to un insieme di discipline inscritte nelle teorie dell’apprendi-
mento di natura socio-costruttivista, con particolare attenzione
ai processi di apprendimento cooperativo e basate sul modello
della metodologia di progetto;

* lo sfruttamento degli sviluppi tecnologici (in particolare il Web
2.0), non solo per svolgere attivita in intercomprensione di na-
tura interattiva, ma anche per acquisire competenze informati-
che all'interno della stessa didattica intercomprensiva;

 lanecessita di integrare 'intercomprensione in una vera e pro-
pria politica linguistica aperta alla pluralita, attraverso forme
di istituzionalizzazione e inserimento curriculare.

Questo numero di EL.LE - Educazione Linguistica-Linguistica Edu-
cativa riunisce ricerche e sperimentazioni condotte da un gruppo di
ricercatori del partenariato Miriadi, in particolare alcuni dei ricer-
catori impegnati nella redazione di due quadri di riferimento per la
didattica dell’intercomprensione e nella sperimentazione di questi
strumenti didattici in contesti educativi istituzionali. Gli studi che
presentiamo mostrano gli sviluppi delle ricerche effettuate succes-
sivamente alla durata contrattuale del progetto.

1 A questo proposito ci scusiamo con tutti i colleghi che hanno partecipato ad altri
progetti che qui non abbiamo potuto citare per ragioni di spazio. Una lista dei proget-
ti realizzati, aggiornata al 2016, puo essere consultata su http://www.culture.gouv.
fr/Thematiques/Langue-francaise-et-langues-de-France/Politiques-de-la-lan-
gue/Multilinguisme/References-Intercomprehension (2019-10-18).
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Come & possibile osservare, un fattore accomuna le ricerche, pe-
raltro molto diversificate: l'esigenza di sperimentare una didattica
dell'intercomprensione seguendo sentieri nuovi rispetto a quelli fino
ad allora battuti. Dai livelli di competenza raggiunti dagli apprenden-
ti, alle aree geografiche toccate e ai pubblici interessati, dagli obiet-
tivi perseguiti alle attivita comunicative coinvolte: gli autori, tutti
esperti glottodidatti in intercomprensione, propongono nuovi mo-
di di declinarne il concetto e la sua applicazione, sfruttando anche i
suggerimenti nati dal lavoro di stesura dei quadri di riferimento du-
rante e dopo il progetto Miriadi.

La prima parte del numero si apre con il contributo di Helena Aratjo
e S4, Maddalena De Carlo e Angela Espinha, che offrono una rasse-
gna sistematica di studi empirici sulle dinamiche interattive in situa-
zione di intercomprensione a distanza, al fine di identificare le abili-
ta sviluppate in questo specifico contesto comunicativo, anche nella
prospettiva di un inserimento curriculare dell’intercomprensione.

I due articoli successivi riportano i risultati di sperimentazioni ri-
guardanti due aspetti ancora in corso di approfondimento negli stu-
di sulla didattica dell’intercomprensione: il raggiungimento di livelli
elevati di competenza e la loro progressione e la didattica dell’inter-
comprensione all’'orale.

Grazie all'inserimento curriculare dell’intercomprensione presso
il Centre des Langues dell’Universita Lyon 2, Sandra Garbarino ri-
percorre le tappe attraversate nell’elaborazione di un corso plurien-
nale di formazione all’intercomprensione e di un sillabo con obiet-
tivi e contenuti di apprendimento progressivamente pili complessi.
Marie-Christine Jamet, basandosi sul suo ambito di ricerca specifi-
co, propone da parte sua una riflessione sulle possibili modalita di
valutare la comprensione dell’orale in un approccio intercomprensi-
vo che tenga conto delle specificita sia dell’approccio sia dell’attivi-
ta comunicativa in sé.

Le autrici Helena Aratjo e S4, Silvia Melo-Pfeiffer et Yasmin Pishva
ciaccompagnano con iloro contributi in aree geografiche diverse da
quelle della Romania ed esplorano le potenzialita dell’intercompren-
sione per la formazione dei docenti di lingue. Aratjo e S& e Melo-Pfeif-
fer analizzano le rappresentazioni relative all'intercomprensione da
parte di un campione di insegnanti di lingue in formazione iniziale in
Germania, in particolare per cio che riguarda le potenzialita di que-
sto approccio plurale sul piano acquisizionale, educativo, socio-affet-
tivo e pedagogico-organizzativo all'interno del contesto scolastico.

Yasmin Pishva si interroga sul possibile apporto dell’intercom-
prensione all'insegnamento bi-plurilingue, a partire dalle osserva-
zioni condotte nel corso di una esperienza di formazione di docen-
ti di francese nelle scuole e nelle universita bilingui nella regione
dei Balcani.
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11 contributo di Edith Cognigni, a partire da un’indagine empiri-
ca sui bisogni formativi condotta su un campione di docenti di italia-
no L2 in strutture di accoglienza per richiedenti asilo, propone una
riflessione sul ruolo dei repertori linguistici dei migranti nella clas-
se diitaliano L2, in particolare l'inglese e alcune lingue romanze dif-
fuse in contesto migratorio, per comprendere in che modo le lingue
prossime e meno prossime all’italiano partecipano al processo di ap-
prendimento/insegnamento della L2.

Chiude questa prima parte, il contributo di Raquel Hidalgo
Downing che funge da testo di transizione con la seconda parte del
numero. L'autrice infatti rende conto di una ricerca condotta con un
gruppo di studenti di didattica delle lingue dell’Universita Complu-
tense di Madrid. All'interno di una riflessione epistemologica sull’ef-
ficacia di strumenti di formazione quali i quadri di riferimento, lo
studio analizza la pertinenza del REFIC come strumento di auto-va-
lutazione della competenza comunicativa e di apprendimento lin-
guistico.

La seconda parte ¢ interamente dedicata ai quadri di riferimento
per la didattica dell'intercomprensione gia citati di cui presentiamo
qui una versione aggiornata.

11 REFIC (Référentiel de compétences de communication pluri-
lingue en intercompréhension) e il REFDIC (Référentiel de compé-
tences en didactique de I'intercompréhension) sono il risultato del
lavoro collaborativo di un gruppo di ricercatori* che nell’ambito del
progetto Miriadi si sono dedicati all’elaborazione di due quadri di ri-
ferimento per le competenze in intercomprensione.® Nel corso dei tre
anni del progetto i partecipanti al gruppo di lavoro hanno scambiato
in presenza e a distanza proposte, confronti, discussioni, riletture.
Parallelamente, altre équipe di lavoro hanno utilizzato i due quadri
di riferimento in diversi contesti di insegnamento e di formazione.
Le loro considerazioni hanno costituito un’occasione di riflessione e
lo stimolo per ulteriori cambiamenti. Grazie a questo dialogo conti-
nuo, i due testi non hanno mai smesso di subire modifiche grazie an-
che al supporto digitale offerto dalla piattaforma Miriadi, spazio di
lavoro per tutti i partecipanti al progetto.

2 Per il REFIC: Maddalena De Carlo (Universita di Cassino e del Lazio Meridiona-
le), Mathilde Anquetil e Silvia Vecchi (Universita di Macerata), Marie-Christine Jamet
(Universita Ca’ Foscari Venezia), per I'Italia; Eric Martin (Universita Autonoma di Bar-
cellona), Encarni Carasco Perea (Universita di Barcellona), Raquel Hidalgo (Universi-
ta Complutense di Madrid), per la Spagna; Yasmin Pishva e Fabrice Gilles (Universita
di Grenoble), per la Francia; Ana Isabel Andrade (Universita di Aveiro), per il Portogal-
lo. Per il REFDIC: Ana Isabel Andrade, Filomena Martins, Ana Sofia Pinho e Maria José
Loureiro (Universita di Aveiro), con la collaborazione di Maddalena De Carlo (Univer-
sita di Cassino e del Lazio Meridionale) e Mathilde Anquetil (Universita di Macerata).

3 Le versioni dei due documenti elaborate nel corso del progetto sono pubblicate su
(http://miriadi.net, 2019-10-18).
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Le versioni che pubblichiamo in questa sede costituiscono il pun-
to di approdo del lavoro condotto da Ana Isabel Andrade, Mathilde
Anquetil, Maddalena De Carlo, Filomena Martins e Ana Sofia Pinho
nel corso degli anni che vanno dalla fine contrattuale del progetto
(2015) ad oggi. Il REFIC in particolare ne risulta ampiamente modi-
ficato, ma teniamo a ricordare che il concepimento della sua strut-
tura, delle parti che lo compongono, delle linee generali riguardanti
la progressione degli apprendimenti sono nati tutti in quel labora-
torio permanente che e stato il gruppo di lavoro all'interno del pro-
getto Miriadi. Senza questa dinamica di elaborazione comune, il RE-
FIC non sarebbe stato possibile, ringraziamo quindi tutti i colleghi
che hanno partecipato al gruppo di lavoro iniziale e che continuia-
mo a considerare co-autori di questo documento, che peraltro ha avu-
to una eco importante nel campo della glottodidattica, cosi come il
REFDIC.* Quest'ultimo, pur non avendo subito modifiche sostanzia-
li rispetto alla prima versione del 2015, viene qui riproposto insie-
me ad uno studio condotto nel corso della formazione alla professio-
ne insegnante presso universita portoghesi.

L'insieme dei contributi testimonia dell’ottima collaborazione in-
ternazionale scaturita dal lavoro comune durante e dopo i diversi
progetti europei ai quali hanno partecipato gli autori. Lo scopo del-
la pubblicazione & di proporre riflessioni, pratiche e strumenti utili
per promuovere l'inserimento programmato e progressivo, della di-
dattica dell'intercomprensione nei contesti educativi istituzionali.
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la formazione dei docenti dilingua nel progetto Towards a Common European Framework
of Reference for Language Teachers (European Centre for Modern Languages, 2016-19).
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1 Introducao

Neste estudo, o conceito de intercompreensdo (IC) é apresentado
enquanto uma forma de comunicacao plurilingue que implica um
duplo esforco dos interlocutores: nao sd, compreender as linguas
do Outro, mas também fazer-se compreender na(s) lingua(s) que
conhece. Reconhecendo a relevancia do espaco da intercomunica-
cao plurilingue virtual como potenciador da aquisicao de compe-
téncias plurilingues e interculturais, sdo ja& muitos os estudos em
Didatica de Linguas (DL) sobre a analise de interagdes com dife-
rentes objetivos e enfoques, que importa sistematizar (Aratjo e Sa
2011, para uma revisao).

A investigacdo em Educacao, em particular em DL, ndo tem tra-
digdo de recorrer a revisdo sistematica como forma de argumentar
e fundamentar o valor dos seus conceitos e propostas, «or in other
words to provide evidence about ‘what works’» (Evans, Benefield
2001, 538), o que dificulta a rentabilidade e sustentabilidade da evi-
déncia cientifica no sentido de contribuir para a qualidade das prati-
cas de educagao. O processo de revisdo sistematica da literatura de-
ve ser cientifico, replicavel e transparente, procurando minimizar a
influéncia das convicgdes do investigador (Faria 2016). A opgdo por
este formato de revisao deve ter em conta os requisitos que lhe sao
inerentes: (i) a pesquisa deve ser orientada por um propdsito e uma
questao de investigacdo definidos de forma explicita e clara, (ii) deve
ser feita uma pesquisa exaustiva de todos os estudos publicados e nao
publicados, (iii) todo o processo e decisdes tomadas pelo investigador
devem ser documentados em detalhe, (iv) devem ser definidos crité-
rios de inclusao e de exclusao, (v) deve haver a preocupacao de ava-
liar a qualidade dos estudos incluidos na revisao, (vi) espera-se que
a revisao seja feita por mais do que um investigador (Bryman 2012;
Evans, Benefield 2001; Jesson, Matheson, Lacey 2011). A definicao de
um plano ou protocolo de revisdo surge também como um requisito
importante. Esse plano pode ser constituido por diferentes passos,
mais ou menos detalhados, como proposto pelos manuais de investi-
gacdo: para Bryman (2012) sdao quatro passos, para Faria (2016) sao
oito e para Jesson, Matheson e Lacey (2011) sao seis.

Neste trabalho, que se inspira nos principios e requisitos da revisao
sistematica da literatura, serdo analisados estudos empiricos que
tomam como objeto interacdes plurilingues virtuais curricularmente
contextualizadas, com o objetivo de compreender como tém vindo a
ser analisadas estas interacoes e que vantagens lhes sdo apontadas
quanto ao seu contributo para o desenvolvimento das competéncias
de linguagem dos sujeitos. A finalidade do estudo é dupla: por um lado,
evidenciar o contributo que pode dar uma abordagem sistematica da
revisao de literatura para o projeto disciplinar da DL; e, por outro,
sistematizar conhecimento didatico que possa concorrer para o
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reconhecimento das potencialidades da intercompreensao interativa
a distancia para a educagao em linguas.

Apds uma breve contextualizagdo da tematica, passaremos a uma
descricao detalhada dos procedimentos adotados para selegao, reco-
lha e andlise dos estudos empiricos que constituem o corpus. Apresen-
tar-se-ao, em seguida, alguns resultados e consideracoes finais, onde
se incluirdo as limitacoes do estudo e as perspetivas para o futuro.

2  Contextualizag¢do da tematica: a intercompreensio
interativa

Desde o Reference Study (Doyé 2005), o conceito de IC fez um inten-
so percurso em DL e ha varios indicadores que o comprovam, tais co-
mo publicacoes, projetos financiados, redes internacionais, progra-
mas de formagao de formadores, MOOCs, plataformas, bem como o
apoio da Unido Europeia e de agéncias nacionais e internacionais de
politica linguistica (Aratjo e S& 2011, 2013). Nestas dinamicas, a IC
revela-se um conceito complexo, com diferentes geragdes (Capucho
2008), escolas e eixos em tensdo (Aratjo e Sa 2013), o que, por um
lado, contribui para a sua riqueza, mas, por outro, torna mais dificil
uma compreensdo imediata do potencial das abordagens didaticas
que nele se enfocam.

As politicas linguisticas educativas que atualmente regulam os
discursos e praticas nacionais e internacionais nesta érea, de que o
Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas, designada-
mente na sua mais recente revisao (2017) é o corolario, sublinham a
necessaria valorizagdo dos processos de construcgdo dos repertorios
verbais dos atores sociais, enfatizando abordagens parciais e disso-
ciadas de diferentes competéncias em diferentes linguas, ao invés de
elevados niveis de proficiéncia em apenas uma ou duas linguas e em
todas as competéncias simultaneamente (Conseil de I'Europe 2017).
A IC surge alinhada com estas politicas, relacionando o desenvolvi-
mento de competéncias plurilingues e interculturais e promovendo
um discurso com acentuada carga ética, onde circulam conceitos com
valor ideoldgico tais como cidadania, desenvolvimento sustentével,
equidade linguistica, justica e coesao social.

Retomando os principais paradigmas investigativos na area, pode-
mos agrupar em dois tipos os estudos em IC (ver, por exemplo, a orga-
nizacéo das tarefas do projeto EVAL-IC - Evaluation des compétences
en intercompréhension: réception et interactions plurilingues*): por um
lado, a IC recetiva, que se centra sobre a leitura e a compreensao, e,

1 Trata-se de um projeto europeu de tipo Erasmus+, que decorre entre 2016 e 2019,
com coordenacao de Christian Ollivier da Université de la Réunion, contando com 12
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por outro, a IC interativa, que se foca na intera¢do, no nosso caso, na-
quela que ocorre em plataformas de aprendizagem colaborativa on-
line. A evolugdo das tecnologias de comunicagdo (sincronas e assin-
cronas) enquanto novas oportunidades para praticas pedagégicas de
cariz colaborativo e interativo, torna possivel colocar a interagao no
centro do processo de formacao. Estamos, neste quadro, perante uma
perspetiva dialégica da IC que coloca o foco na interagao entre atores
sociais que vivem em diferentes linguas e culturas e que se debruca
sobre atividades de linguagem auténticas, situadas e negociadas, ca-
pazes de promover a mobilizagao e o desenvolvimento das competén-
cias plurilingues e interculturais dos mesmos. Quando se trata de in-
teragao plurilingue e intercultural, os sistemas semidticos das linguas
tocam-se e cruzam-se estrategicamente, concorrendo para o sucesso
da comunicacdo e o desenvolvimento da competéncia comunicativa,
que se caracteriza por ser uma competéncia plural e complexa, na qual
as linguas se correlacionam e interagem, que engloba todo o reperto-
rio linguistico e cultural do sujeito (De Carlo, Anquetil 2011) e para a
qual contribuem todos os seus conhecimentos e experiéncias verbais.

Apesar da sua vitalidade e crescente presenca no discurso e reco-
mendagcoes politicas, a IC tem reduzida operacionalizagao em contex-
to educativo, devido, em particular, a auséncia de um referencial de
competéncias adequado a esse contexto (De Carlo 2013). Este mes-
mo facto é, alias, apontado como uma lacuna na investigacdo e moti-
vou o acima referido projeto EVAL-IC, em curso desde dezembro de
2016. Foi também neste quadro que surgiu, no ambito de um dos lo-
tes de trabalho do projeto MIRIADI - Mutualizagcdo-Inovagdo por uma
Rede de Intercompreensdo a distdncia, o Referencial de competéncias
de comunicagdo plurilingue em intercompreensdo (REFIC) (De Carlo
2015, com revisao atualizada neste numero).

Este estudo procura contribuir para o conhecimento na area
da IC interativa, potenciando o seu valor educativo, através da
caracterizacdo da investigacao realizada.

3  Metodologia

A opgdo por uma abordagem sistematica da revisdo de literatura
prende-se com duas ordens de razdes ja acima aludidas: por um lado,
por ser mais estruturada, sistematica e transparente, por outro lado,
por nos permitir ndo s6 conhecer o que ja se sabe na nossa area de
interesse, mas também situar a nossa investigagdo no campo e jus-
tificar a sua relevancia.

instituigdes de Ensino Superior parceiras. Mais informagao sobre o projeto podera ser
encontrada em http://evalic.eu/ (2019-09-09).

20

ELLE e-ISSN 2280-6792
8(1), num. mongr., 2019, 17-38


http://evalic.eu/

Maria Helena Aratjo e S3, Maddalena De Carlo, Angela Espinha
Para uma caracterizagdo da investigacdo em Didatica sobre as intera¢des plurilingues

A realizagao de uma abordagem desta indole implica respeitar de-
terminados procedimentos (ver acima). Segundo Bryman (2012), es-
te processo segue essencialmente quatro passos.

O primeiro passo € definir o objetivo e foco da revisao.
Enquadrando-se este trabalho em DL, serdao analisados estudos
empiricos que se debrugam sobre interagdes plurilingues virtuais
em IC em contexto de insergdo curricular, com vista a sistematizar
as competéncias mobilizadas e desenvolvidas neste contexto de
intercomunicagao que sdo apontadas nos resultados. A definicdo do
objetivo e do foco permitiu-nos tomar decisoes relativamente ao tipo
de textos a procurar e as palavras-chave a utilizar.

Procurar estudos relevantes para dar resposta ao objetivo defini-
do é o segundo passo. Para a constituicdo do corpus recorreu-se a
diferentes bases de dados e agregadores (B-on, Scopus, Eric, Goo-
gle Scholar) e a listas de bibliografia relevante encontradas nos ar-
tigos que foram sendo selecionados. As palavras-chave utilizadas na
pesquisa foram intercompreensdo, interagdo e competéncias em di-
ferentes linguas (Portugués, Francés, Inglés, Espanhol e Italiano) e
com diferentes combinagdes. Para a realizagdo desta revisao decidi-
mos considerar apenas estudos empiricos em trés formatos diferen-
tes: artigos em revistas cientificas, capitulos de livros e atas de con-
gressos com revisao por pares 2. Com recurso a leitura dos titulos e
dos resumos dos textos (primeira leitura) constituiu-se uma lista de
65 itens. Na segunda leitura incluiu-se as secgdes ‘introducao’ e ‘me-
todologia’ dos estudos, sendo aplicados os critérios de inclusédo e de
exclusdo que se apresentam na tabela 1.

2 Importa neste ponto reconhecer que ndo seguimos exatamente os procedimentos
preconizados na revisao sistematica da literatura, ja que ela exige a pesquisa exausti-
va e a garantia da integracdo de ‘todos’ os textos disponiveis (Evans, Benefield 2001;
Jesson, Matheson, Lacey 2011).
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Tabelal Critériosdeinclusdo e exclusdo dosestudos

Tipo de critério Critérios de inclusdo Critérios de exclusdo

Tipo de estudo Estudos empiricos Textos tedricos, revisdes de literatura,
recensdes criticas

Participantes Alunos Professores, investigadores,
trabalhadores de empresas, cidadaos
em geral

Contexto deimplementagdo Formal (eminsergdo curricular) Informal

Formato interacional Adistancia Presencial e misto

Objeto de estudo Interagdes exo-plurilingues Programas ou sessoes de formacao;
interacdes exo-monolingues ou exo-
bilingues

Nesta fase procedeu-se, ainda, ao preenchimento de uma tabela com
alguns dados dos estudos: ano de publicagao, lingua, tipo de texto,
tipo de estudo (empirico com andlise de interagbes), contexto, pu-
blico-alvo, formato interacional (interagdes presenciais, mistas ou
a distancia).

Para dar cumprimento ao terceiro passo - avaliar a qualidade dos
textos incluidos - fez-se a leitura integral dos estudos (terceira leitu-
ra). Seguindo a sugestao de Jesson, Matheson e Lacey (2011), decidi-
mos recorrer a um instrumento de avaliagao da qualidade de estu-
dos qualitativos validado e disponibilizado online - Critical Appraisal
Skills Programme (CASP)® -, adaptando-o as caracteristicas do nos-
so estudo. O instrumento original é constituido por 10 questdes que
reduzimos para 8. Assim, apés a leitura integral de cada texto, res-
pondemos as seguintes questdes:

1.  Osobjetivos de investigacao sao apresentados de forma clara?
A metodologia qualitativa adequa-se aos objetivos do estudo?
O desenho de investigacdo adequa-se aos objetivos do estudo?
O processo de recolha e selecdo dos dados € apresentado de
forma clara?

As questdes éticas foram tomadas em consideragao?

A analise dos dados foi apresentada de forma clara e rigorosa?
Os resultados sdo apresentados de forma clara e explicita?
O estudo apresenta dados relevantes?

=W

® N o

O instrumento propde trés hipdteses de resposta para cada ques-
tdo: sim, ndo, ndo consigo avaliar. Definimos que a resposta ‘sim’ as
duas primeiras questoes era essencial para o estudo em analise ser
incluido na revisdo. Relativamente as outras questoes, definimos que

3 http://media.wix.com/ugd/dded87_29c5b002d99342f788c6ac670e49f274.pdf
(2019-09-09).
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apenas uma resposta nao’ seria admitida e que estudos com mais de
trés respostas ‘nao consigo avaliar’ também ndo seriam incluidos.

Feita esta analise, passou-se ao quarto passo - analisar cada es-
tudo e sintetizar os resultados. Assim, partimos para a analise com
um corpus constituido por 30 textos (Apéndice). Para cada artigo foi
elaborada uma ficha de leitura. Os resultados da analise foram inse-
ridos no software de analise qualitativa webQDA.

4 Resultados

Respeitando o plano de revisao que definimos, concentramo-nos ago-
ra na analise dos resultados e das conclusdes dos estudos seleciona-
dos, com vista a sistematizar as competéncias mobilizadas e desen-
volvidas num contexto de IC a distancia e curricularmente integrada
evidenciadas pela investigacao.

4.1 Bilhete de identidade do corpus

Numa primeira fase, importa compreender que tipo de textos vao ser
analisados. O corpus em anexo permite verificar que os textos se di-
videm entre artigos em revistas cientificas (13)* e capitulos de livro
(13), havendo apenas 4 artigos em atas de encontros cientificos. Re-
lativamente a lingua de publicagao, existe uma evidente predomi-
nancia do Francés (13), o que nao surpreende tendo em conta que
a comunidade de investigadores em IC é amplamente francéfona.®
Realga-se também que as restantes linguas de publicagédo sao roma-
nicas (Portugués (4), Italiano (2), Espanhol (3)), o que esté relaciona-
do com uma corrente de investigacao forte em IC sobre linguas vizi-
nhas, com excecao do Inglés (8), facto que podera indiciar a intencao
de conferir maior abrangéncia em termos do publico a que chegam
estes estudos ou ainda estar ligado com os critérios de avaliacao das
carreiras dos autores dos textos (sabendo-se que as revistas de maior
indexacdo, logo, as mais cotadas, sdo quase totalmente anglofonas).

No que diz respeito ao ano de publicacao dos textos, verificamos
alguns marcos importantes, que nos parecem acompanhar o desen-
volvimento do projeto Galanet, que marcou o inicio da investigagdo
em IC interativa a distancia [graf. 1].

4 No texto serdo incluidos os nimeros de ocorréncias entre paréntesis.

5 Melo-Pfeifer, Silvia (2018). Is it just “black” or “white”? Multilingual research prac-
tices seen by an international research team. Comunicagdo apresentada na Second In-
ternational Conference on Sociolinguistic, Budapeste, 6-8 setembro.
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Assim, os textos publicados em 2003 (3) e 2004 (1) prendem-se com
sessoOes prévias e de testagem da plataforma Galanet (Protosession
e Canosession). Os textos publicados em 2007 (9) coincidem com o
final do projeto e com o lancamento da respetiva plataforma. Os tex-
tos publicados em 2009 (4) prendem-se com a edi¢ao do livro A Inter-
compreensdo em Linguas Romdnicas: conceitos, praticas, formagdo”
(Aratjo e S4, Hidalgo Downing, Melo-Pfeifer, Séré, Vela Delfa 2009),
um marco importante para esta area de investigacao. As restantes
datas apresentam um ntimero de ocorréncias pouco significativo mas
importa referir que em 2017 (1) e 2018 (2) foram publicados novos
textos que recorrem as interacoes das sessOes de formacgdo em Ga-
lanet, apesar de a plataforma ter migrado para a plataforma Miria-
di em 2015. Relativamente as revistas em que os artigos sdo publi-
cados, a LIDIL destaca-se com 4 ocorréncias,® o que se justifica pelo
facto de ser uma revista editada pela instituicao que esteve na gé-
nese e coordenou o projeto Galanet (Universidade de Grenoble), com
realce para o n2 36 (2007), com o tema «Echanges exolingues via in-
ternet et appropriation des langues-cultures».

6 As restantes revistas de publicagdo sdo: Alsic - Apprentissage des Langues et Sys-
témes d’Information et de Communication (2006); Language Awareness (2007); Journal
of Multicultural Discourses (2008); Language and Intercultural Communication (2010);
Lenguaje (2011); International Journal of Multilingualism (2014); Fremdsprachen Leh-
ren und Lernen (2015); Revista Portuguesa de Educagdo (2017); International Journal
of Bilingual Education and Bilingualism (2018).
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REPAIR (SEQUENCES OF)

s INTERCULTURAL

MODALITE ENONCIATIVE ACTE DE SOLLICTTATION

INTERCOMPREENSAD ™™
PLURILINGUISMO/ PLURILINGUE

LANGUAGE ATTITUDES

INTERACAD/COMUNICACAO

MULTILINGUISMO/ MULTILINGUE
ﬂDISTIWCl STRATEGIE COMMUNICATIIE ,  TRANSLANGURGING
wiveurs romincas COMPETENCIA

;. CONFLT COMMUNICATIF Disaccorn
ESTRATEGIAS DE CORTESH CHAT . AcTTES METI-UNGUISTIGUES
ESTEREGIPOS FORUM DE DISCUSSfio

QUESTIONING

Figural Palavras-chavedo corpus

Na nuvem de palavras abaixo [fig. 1] encontram-se as palavras-
-chave referidas nos tnicos 12 textos que contém essa informacao.”

Esta representagao permite verificar que as palavras-chave dos 12
estudos sdo diversas e algo dispersas, apontando para um campo con-
ceptual que importaria observar com maior detalhe. Em termos gerais,
verificamos que elas se referem a diferentes dimensoes de trabalho
nos textos em analise, tais como os quadros tedricos de referéncia, a
abordagem adotada, os dados recolhidos, os conceitos heuristicos, o
foco dos resultados ou até as conclusoes. O conceito de interagdo/co-
municagdo é o mais frequente (9). Esta interagao pode especificar-se
por associacao a diferentes adjetivos, nomeadamente plurilingue, mul-
tilingue, exolingue e a distancia/online. A este conceito poderia asso-
ciar-se ainda o de chat (5). O conceito de intercompreensdo surge tam-
bém com alguma frequéncia (6), mas nao recebe destaque em todos
os textos, ainda que esta seja a abordagem seguida em todos eles. O
conceito de competéncia merece também alguma atencdo, sendo que
cada um dos 6 textos que o referem o associa a atributos diferentes,
nomeadamente: intercultural communicative competence (2); plurilin-
gual competence; compétence interculturelle; strategic competence.

7 Importa explicar aqui que, de modo a visibilizar a representatividade de alguns concei-
tos recorrentes mas associados a qualificadores distintos (ex: dimensao intercultural; com-
peténcia intercultural), isoldmos as palavras que o compdem (ex: intercultural). Para além
disso, considerdmos as palavras em portugués por ser a lingua em que o artigo foi escrito.
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4.2 Adimensdo metodoldgica dos textos

Os objetivos e/ou questoes de investigacao sao os elementos que
norteiam as opgoes metodoldgicas e mesmo tedricas de um estudo
empirico, pelo que comegaremos pela andlise dos mesmos.
Analisando os objetivos dos diferentes estudos, podemos definir
quatro grandes categorias no que diz respeito ao foco de anélise:
1. Aspotencialidades e constrangimentos do meio de comunica-
¢do (interagao plurilingue a distancia) para a DL (14);
2. A IC na relagdo com a mobilizagdo (pré) e com o desenvolvi-
mento (pds) de conhecimentos e competéncias (9);
3. Asimagens das linguas como elemento facilitador ou dificul-
tador da IC (6);
4. A dimensao intercultural na interacao plurilingue (1).

No que diz respeito ao primeiro grupo de objetivos, estes encontram-
-se em dois niveis diferentes, por um lado a influéncia que o meio de
comunicagao podera ter na apropriacgao das linguas, por outro lado
a analise de alguns comportamentos linguisticos proprios de uma si-
tuacao de interagao plurilingue virtual. Exemplificando, e comec¢ando
pelo primeiro nivel, verificamos que o interesse de alguns investiga-
dores se centra no estudo das caracteristicas do meio de comunica-
cdo: «d'une part, établir les traits structuraux et interactionnels ca-
ractérisant ce type d'interactions et, d’autre part, préciser I'influence
du moyen de communication et du contexte pédagogique dans le type
de langage employé» (Alvarez Martinez 2007b, 1); «we will reflect
upon the utility of such an approach in the contemporary foreign lan-
guage education landscape» (Melo-Pfeifer 2015, 101); «se intentara
mostrar como las distintas categorias de objetivos y destrezas inter-
culturales identificados por el Marco comun de referencia para las
lenguas» (Conselho da Europa 2001); «pueden plasmarse en un en-
torno virtual de aprendizaje plurilingiie en Internet» (Degache 2006,
1021). Por sua vez, a outros investigadores interessa analisar com-
portamentos linguisticos e culturais especificos do contexto de co-
municagdo: «nous nous proposons d’étudier les stratégies de polites-
se dans les interactions synchrones en ligne (chats ou clavardages)
présentes sur Galanet» (Alvarez Martinez, Devilla 2009, 178); «pro-
pone di analizzare la gestione dei conflitti nella specificita di una co-
municazione a distanza, tutorata e sotto contratto pedagogico» (Car-
pi, De Carlo 2009, 154).

O segundo grupo de objetivos surge diretamente relacionado com
o conceito de IC, nomeadamente as suas potencialidades na relagao
com a mobilizagdo dos repertoérios plurilingue e intercultural e com
as competéncias desenvolvidas para se chegar a ela: «per capire, da
una parte, la dinamica di tali repertori (circolazione degli affetti del-
le motivazioni e delle rappresentazioni, delle lingue e degli altri co-
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dici di comunicazione) e dall’altra, il potenziale di queste interazioni
in termini di sviluppo cognitivo e linguistico» (Araujo e S&, De Car-
lo, Melo-Pfeifer 2007, 287); «dans le cadre des sessions d’intercom-
préhension plurilingue sur la plateforme Galanet, aquels moments
du scénario, sous quelles formes et avec quelles caractéristiques et
finalités, la dimension interculturelle est-elle mobilisée dans l'inte-
raction?» (Degache, Lopez Alonso, Séré 2007, 1).

Alguns investigadores decidiram focar-se nas imagens das linguas
como elemento facilitador ou dificultador da IC: «nous analyserons la
dynamique des images dans les échanges interculturels plurilingues,
en essayant de dégager leur role en tant que leviers ou barriéres pour
I'intercompréhension» (Aratjo e S&, Ceberio, Melo 2007, 2); «analisa-
remos episodios e sequéncias interacionais em que se manifestam e
sao negociados representacoes e esteredtipos na comunicacao pluri-
lingue em chat, potenciando ou travando a intercompreensao entre
interlocutores romanofonos» (Melo-Pfeifer, Araujo e Sa 2017, 113).

Tendo em conta que o objeto de estudo destes textos sao as inte-
ragOes plurilingues virtuais em IC, os investigadores fizeram refe-
réncia, nos seus textos, as plataformas de interagao que foram utili-
zadas. Nos 30 estudos do corpus, a plataforma Galanet foi utilizada
em 28 deles. Apenas dois recorreram a outras plataformas, nomea-
damente a Tridem e a WebCT platform.

Nos estudos em que a plataforma Galanet foi utilizada, os investi-
gadores fazem ainda referéncia as sessées de formagao em que se in-
serem as interagoes recolhidas. Importa referir que entre 2003 (ano
em que a plataforma foi langada) e 2015 (ano em que migrou para a
plataforma Miriadi) foram realizadas 78 sessdes, com diferentes ob-
jetivos e publicos, todas elas com caracteristicas bem definidas em
termos de abertura, tipologia de cenarios, ambiente didético, traba-
lho desenvolvido e tarefa final (Frontini, Garbarino 2014). A tabela 2
mostra as sessoes escolhidas pelos investigadores nos estudos em
analise e o numero de trabalhos que recorre a cada uma delas (note-
-se que podera haver estudos que analisam mais do que uma sessdo).
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Tabela2 SessGesda plataforma Galanet analisadas

Nome/ano da sessdo N. estudos
Protosession/2003 3
Canosession (fev-mai 2004)/2004

Sessione ottobre-novembre 2004/2004

Verba Rebus (fev-mai 2005)/2005

Idee a confronto (ott-dic 2005)/2005

L'art du dialogue (fev-mai 2006)/2006

Para cada frontera hay un Puente (oct-dic 2006)/2006
Visién panoramica (jan-jun 2007)/2007

Entre Linguas e Culturas (fev-mai 2007)/2007

Outono ai primavera aqui (sep-dec 2007)/2007
Costruttori di ponti (ott-dec 2008)/2008

[
()]

R IN|R (PR lw[F NN

Assim, das 78 sessdes realizadas em Galanet, apenas 12 foram ana-
lisadas do ponto de vista da interagao. Podemos, ainda, verificar que
uma das sessoes se destaca das restantes (Canosession, 16 estudos),
o que se podera dever ao facto de muitos investigadores terem nela
participado e, por conseguinte, terem grande familiaridade com os
dados, ou ainda ao seu papel crucial no ensaio e consecutivo desen-
volvimento do cenario Galanet.

Relativamente aos participantes destas sessoes, a quase totalidade
dos estudos analisa interacdes entre alunos do Ensino Superior.
Apenas um trabalho, que inclui interagdes de diferentes sessoes,
analisa interagoes também entre alunos do Ensino Secundario.

No que diz respeito ao tipo de interagoes analisadas, verificamos
que a maioria dos estudos se foca nas interagoes sincronas - chats (23
estudos). Uma reduzida parte dos estudos inclui interagoes sincronas
e assincronas (Aradjo e S4, De Carlo, Melo-Pfeifer 2010; Arismendi
2011; Carpi, De Carlo 2009; Degache 2006; Degache, Lopez Alonso,
Séré 2007) e apenas dois estudos (Degache, Tea 2003; Quintin, Mas-
peri 2006) se foca apenas nas assincronas. Quando enunciam os cri-
térios que os levaram a selecionar os dados, alguns investigadores
também justificam a opgdo por chat ou féorum de discussdo. As inte-
ragbes sincronas parecem estar associadas com mensagens espon-
taneas e curtas, num continuum oral-escrito; ja as interagoes assin-
cronas relacionam-se com mensagens deliberadas, pensadas e mais
longas. Aqui interessa-nos, ainda, compreender como os investigado-
res selecionam os dados a analisar. O processo parece ser consonan-
tico nos diferentes estudos: impressdo e varias leituras do corpus,
sendo que se poderd comegar por uma leitura extensiva seguindo o
«principe de balayage» (Atifi, Gauducheau, Marcoccia 2005), no sen-
tido de identificar, delimitar e recortar sequéncias ou episodios rele-
vantes e representativos dos objetivos definidos para o estudo.
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Ainda do ponto de vista metodolégico, importa verificar que in-
formacéao os investigadores incluem nos seus estudos relativamente
a analise dos dados. Alguns estudos (9) ndo fazem referéncia a este
aspeto. Dos restantes, a maioria (15) concentra a analise em catego-
rias tematicas, em alguns casos pré-definidas com base em modelos
ja apresentados e noutros casos categorias que emergem dos dados.
Apenas uma pequena parte dos estudos (6) assume deliberadamente
uma ou mais metodologias de analise de dados, nomeadamente ana-
lise conversacional (Alvarez Martinez 2007a; Aratjo e S&, De Carlo,
Melo-Pfeifer 2010; Degache, Lopez Alonso, Séré 2007; Melo-Pfeifer
2014; Melo-Pfeifer, Aratjo e Sa 2018), analise (critica) do discurso
(Alvarez Martinez 2007a; Aratjo e S&, De Carlo, Melo-Pfeifer 2010;
Melo-Pfeifer 2014), analise interacional (Araudjo e Sa, Melo 2007a).

4.3 Ascompeténcias mobilizadas e desenvolvidas

A analise dos resultados e das conclusdes dos estudos selecionados
permite verificar que a mobilizagdo e desenvolvimento de compe-
téncias nas interagdes plurilingues virtuais em IC, em féruns de dis-
cussao e chats, acontecem em dois grandes momentos: (i) o antes da
intervencao efetiva ou da tomada de palavra (compreender para in-
teragir), e (ii) o durante (participar numa interagdo plurilingue). Estes
dois momentos foco dos estudos correspondem as duas macro-cate-
gorias definidas pelo REFIC na dimensao «Interaction plurilingue et
interculturel», cuja designagao aqui retomamos.

No que diz respeito ao primeiro (compreender para interagir), os
estudos mostram que as plataformas de aprendizagem colaborativa
online configuram-se como um contexto de intercomunicacdao que
apresenta caracteristicas proprias que importa conhecer desde lo-
go de forma a ativar uma modalidade de comunicacdo adequada. Se-
gundo Araujo e Sa e Melo (2003a), trata-se de um contexto marcado
pela opacidade identitaria e contextual, em que se esbatem elemen-
tos como, por um lado, a idade, o sexo ou o estado de espirito do in-
terlocutor, e, por outro, o tom, o ritmo ou a cadéncia do discurso. Nos
foruns e chats plurilingues, as intervengoes sao habitualmente bre-
ves, o numero de intervenientes é variavel, bem como a sua localiza-
¢do temporal e geogréfica, a mudanca de tema é constante e a orga-
nizagao textual parece, a superficie, incoerente. Nestas interagoes
virtuais, a linguagem situa-se entre o registo escrito e o registo oral
e o uso da lingua apresenta-se como deliberadamente criativo, atra-
tivo, informal, econdmico, flexivel e lidico, tendo em conta as carac-
teristicas dos participantes (alunos que, para além da lingua mater-
na, estudam uma lingua estrangeira, ambas roméanicas na maioria
dos estudos). Procurando compensar a auséncia de elementos enqua-
dradores da interagao presencial (postura, gestos, olhar), as intera-
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¢Oes virtuais contam com outros suportes semioticos ao processo
interativo e a expressao da emocgao: simbolos, smileys, maiusculas,
interjeicoes, repeticoes, interrogacdes, abreviaturas, entre outros.
Entre as especificidades que marcam este contexto interacional,
alguns dos estudos do corpus debrucam-se sobre os comportamen-
tos estratégicos dos sujeitos. Exemplificando, sequndo Alvarez Mar-
tinez (2007b), a intercomunicacdo a distancia permite prever uma
série de estratégias reguladoras do turno de palavra (como «l’adres-
sivité», «les marqueurs de contact», «les interrogatives interpellati-
ves», «les connecteurs pragmatiques») e da compreensibilidade do
que é dito a cada momento («sollicitations», «facilitation», «reformu-
lation paraphrastique», «réparation») (Alvarez Martinez 2007b). Em
termos da mobilizagdo dos recursos comunicativos, na comunicagao
plurilingue em IC, cada interlocutor usa a sua lingua materna ou ou-
tra que domine e esforca-se por compreender a(s) lingua(s) do ou-
tro e por fazer-se compreender na sua. Para o uso adequado destes
recursos, é importante que os participantes tenham consciéncia do
contexto comunicativo, nomeadamente no que diz respeito as com-
peténcias assimétricas em diferentes linguas, as distancias e proxi-
midades entre linguas e culturas (Aradjo e S&, Melo 2007a) e as ima-
gens das linguas, das culturas, da comunicagao plurilingue e da IC
que acabam por ser muitas vezes objeto de negociacao (Cruz 2008;
Melo, Aratjo e Sa 2004). Em sintese, os estudos mostram que saber
identificar e caracterizar este contexto de interacdo nos seus mul-
tiplos ingredientes é essencial para comunicar eficazmente e essa
compreensao esta indelevelmente ligada com a consciéncia metaco-
municativa dos sujeitos, contribuindo para o seu desenvolvimento.
No que diz respeito ao segundo momento (participar numa intera-
¢do plurilingue), os resultados dos estudos demonstram que é comum
surgirem problemas de compreensao em contexto de férum ou chat
plurilingue, no entanto esses problemas parecem nao ser encarados
como barreiras a comunicacgdo plurilingue, mas sim como uma moti-
vagdao para fazer avancar o processo de interacao (Araujo e S&, Me-
lo 2003b). Nestes casos, volta a verificar-se a mobilizagao de todo o
repertorio linguistico dos intervenientes de modo a estabelecer a IC
(Aradjo e Sa, Melo 2007a) e é importante que estes compreendam
que a gestdao do plurilinguismo depende desta compreensao cruza-
da, evitando o recurso a uma lingua franca (Vela Delfa 2009). A pro-
mogao da equidade entre as linguas na comunicagao e o sentimento
de pertenca a um ambiente comunicativo comum sdo caracteristicas
essenciais da abordagem intercompreensiva e conferem-lhe uma di-
mensao politica, em que o plurilinguismo é encarado como um valor
e uma preocupagao social (Aradjo e S&, Melo 2007a). Para além desta
dimensédo politica, os estudos destacam também a importancia que
a dimensao socio-afetiva tem na comunicacao. Esta dimensao pres-
supOe uma atitude de abertura e aceitagao das linguas e das cultu-
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ras e podera conduzir a uma melhor compreensdo do papel que cada
um assume na gestao da diversidade linguistica e cultural (Aradjo
e S&, Melo 2007a).

Alguns dos estudos focam-se em episddios de interagao marca-
dos pela gestdo de mal-entendidos e por dificuldade na compreensao
(Araujo e Sa, Melo 2003b; Aratjo e Sa, Melo 2007a; Melo 2007; Vela
Delfa 2009). Vela Delfa (2009) aponta para estratégias de prevencao
do mal-entendido que pressupoem a meta-reflexao e a negociacao e
mediagao linguisticas. Os problemas que surgem estdao normalmen-
te relacionados com questdes de opacidade do vocabulario ou com as
caracteristicas da comunicagao em chat. Nestes casos, os estudos de-
monstram que, muitas vezes, os participantes pedem ajuda. No ca-
so dos problemas de compreensao, verifica-se que o préprio pedido
de ajuda na tentativa de resolugao do problema podera permitir o de-
senvolvimento da competéncia plurilingue e do conhecimento sobre
as linguas, ja que os intervenientes recorrem por vezes a lingua de
referéncia, outras vezes a lingua objeto e outras ainda a diferentes
linguas que fazem parte do seu repertorio (Melo 2007), seja para ve-
rificar se compreenderam adequadamente, seja para pedir mais escla-
recimentos. Quem responde ao pedido de ajuda parece estar também
a desenvolver a sua competéncia plurilingue e, mais especificamen-
te, a competéncia metalinguistica, recorrendo muitas vezes a estra-
tégias como a parafrase, a reformulagao, a simplificacao, a substitui-
¢do lexical, a comparacdo ou a tradugao, o que implica conhecimentos
em diferentes linguas e sobre o seu funcionamento (Aratjo e S4, Me-
lo 2003b). As linguas tornam-se, assim, nestas interagoes, objetos de
comunicacao, objetos de aprendizagem, objetos culturais e afetivos e,
muitas vezes, também, objetos de observagao e anélise (Cruz 2008).

Varios dos estudos incluidos nesta revisao focam-se no desenvolvi-
mento da competéncia intercultural (Aratjo e S&, Melo 2003b; Arau-
jo e Sa, Melo-Pfeifer 2009; Arismendi 2011; Degache, Lépez Alonso,
Séré 2007; Melo, Aratjo e S& 2004). Os resultados destes trabalhos
apontam para o potencial intercultural das plataformas de aprendi-
zagem colaborativa online ja que elas permitem criar lagos, favore-
cem a abertura ao outro e o enriquecimento mutuo, o que é visivel
tanto nas interagdes como nos trabalhos desenvolvidos pelos partici-
pantes. Segundo Arismendi (2011), estas plataformas propiciam nao
s6 o conhecimento do Outro, mas também permitem alargar o conhe-
cimento sobre si mesmo e sobre a sua préopria cultura, o que constitui
um ponto de partida para um trabalho intercultural. Parece haver,
por parte dos participantes, um desejo de conhecer outras culturas e
de se dar a conhecer, procurando também a aceitacao da sua propria
cultura pelo Outro, o que vem novamente comprovar um maior auto
e hétero conhecimento (Melo, Aratjo e Sa 2004).

A competéncia intercultural parece surgir de forma implicita, tan-
to na prevencao de situagoes de conflito, como no centro do préprio
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conflito. Segundo Araujo e S& e Melo-Pfeifer (2009), o reduzido nt-
mero de situacoes de conflito pode indicar a mobilizagdo da dimen-
sao intercultural pelos sujeitos, procurando evitar a emergéncia de
esteredtipos ou de preconceitos. Por sua vez, ainda que nao seja co-
mum, também estdo registadas situacoes de conflito que tiveram ori-
gem em rivalidades relacionadas com questdes histéricas, desporti-
vas (futebol) ou o grau de compreensdo ou incompreensao de certas
linguas. Ainda assim, a IC é vista como essencial na gestdo eficaz da
comunicacdo e dos préprios conflitos, pois faz emergir a competén-
cia de mediacao intercultural (Vela Delfa 2009).

Embora as interagdes plurilingues virtuais favorecam, segundo
0s nossos estudos, a consciéncia intercultural num espago de
interrogacao sobre atitudes e valores da sua cultura em contraste
com a dos outros, situamo-nos a um nivel de didlogo intercultural
bésico, ndao havendo evidéncias da promogao da co-culturalidade
(Arsimendi 2011; Degache, Lépez Alonso, Séré 2007), o que parece
apontar para algumas restrigées na mobilizacdo das varias dimensdes
da competéncia intercultural num encontro virtual.

No Quadro 1 apresenta-se uma sintese dos resultados descritos,
com indicagao das categorias do REFIC na dimensao «Interaction
plurilingue et interculturel» que encontram maior expressividade
nos textos analisados.
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Quadro1 Ascategorias do REFIC na dimensao «Interaction plurilingue
etinterculturel» e a sua representatividade nos textos

V. INTERACTION PLURILINGUE ET INTERCULTURELLE

5.1. Comprendre pour interagir

5.2. Savoir participer a une interaction
plurilingue

5.1.1 Savoir identifier les types et contextes

de linteraction pour activer une modalité

de communication adéquate

Objetivos: definir os tragos estruturais deste tipo

de comunicagdo (opacidade identitaria e contextual,
intervengdes breves, interlocutores variaveis,
mudanca de tema constante, linguagem atrativa,
informal e flexivel, recuso a suportes semiéticos);
refletir sobre a utilidade desta abordagem no
contexto contemporéneo de educagdo em linguas;
verificar como é possivel desenvolver competéncias
interculturais num contexto virtual de aprendizagem
plurilingue

5.2.1Savoir s’engager dans une interaction
en situation de vie quotidienne

5.2.2. Savoir participer a la dynamique
dans une interaction en situation guidée
ou institutionnelle

5.1.2 Savoir comprendre les intentions générales ou
partielles de Pinteraction plurilingue pour coopérer

5.2.3. Savoir moduler son expression pour faciliter
Linteraction plurilingue (interproduction)
Objetivos: compreender o potencial destas
interagdes em termos de desenvolvimento
cognitivo e linguistico; compreender a dindmica

dos repertérios em fungdo das representagdes

dos outros e dos cddigos; analisar as estratégias

de prevencdo do mal-entendido que pressupdem
ameta-reflexdo e a negociacdo e mediacao
linguisticas

5.1.3 Savoir interpréter les spécificités de la
dynamique d’une interaction plurilingue et
pluriculturelle pour réagir de fagon constructive
Objetivos: ainfluéncia da consciéncia deste
contexto comunicativo na apropriagdo de uma
lingua estrangeira (competéncias assimétricas

em diferentes linguas, distancias e proximidades
entre linguas e culturas, imagens das linguas, das
culturas, da comunicacao plurilingue e da IC);

as estratégias de cortesia nas interagdes em linha;
analisar a gestdo de conflitos neste contexto

de contrato pedagdgico; analisar o potencial
intercultural das plataformas de aprendizagem
colaborativa online (criar lagos, favorecer a abertura
ao outro e o enriquecimento mutuo)

5.2.4. Savoir gérer les probléemes
de compréhension dans Uinteraction

Objetivos: verificar de que forma se mobiliza todo

o repertério linguistico e como se gere

o plurilinguismo; compreender de que forma

a tentativa de resolugdo do problema podera
permitir o desenvolvimento da competéncia
plurilingue e da competéncia metalinguistica
(estratégias como a parafrase, a reformulagao,
asimplificacdo, a substituicdo lexical, a comparagao
ou atradugdo); compreender de que formaalC faz
emergir a competéncia de mediagao intercultural

33

ELLE
8(1), num. mongr., 2019, 17-38

e-ISSN 2280-6792



Maria Helena Aratjo e S3, Maddalena De Carlo, Angela Espinha
Para uma caracterizagdo da investigacdo em Didatica sobre as intera¢des plurilingues

5  Consideragdes finais

O percurso dos conceitos, das teorias, dos paradigmas, deve anco-
rar-se no conhecimento que foi sendo construido pelas comunidades
de investigadores, com uma atencao particular aos processos epis-
temoldgicos subjacentes. No caso que nos ocupa - conhecimento no
ambito de uma determinada abordagem em DL - a sistematizagao ri-
gorosa destes percursos e seus resultados é ainda muito incipiente,
o que justifica, do nosso ponto de vista, a pertinéncia, utilidade e ur-
géncia do estudo que agora se apresenta, e que é apenas, com as li-
mitagoes metodoldgicas que lhe reconhecemos (ver nota 2), um con-
tributo para este fim.

A analise dos estudos selecionados permite-nos dizer que as in-
teracOes plurilingues virtuais em plataformas de aprendizagem co-
laborativa online concebidas numa pespetiva didatica de IC sao um
objeto de estudo privilegiado de uma dada comunidade de didatas
bem identificada e que se constituiu preferencialmente em torno do
projeto europeu Galanet, tendo continuado a trabalhar nesta area
posteriormente. Os resultados dos seus trabalhos mostram que es-
tas interagdes favorecem o desenvolvimento de competéncias essen-
cialmente plurilingues e interculturais, mas também de outras, de
carater mais geral. Os intervenientes das sessoes de intercompreen-
sdo analisadas desenvolvem ainda um maior conhecimento de si e
um maior sentido critico da sua cultura, no contacto com o Outro e
com a cultura do Outro. Por outro lado, o contexto de comunicacgao
plurilingue destas interacdes permite a mudanca de um paradigma
monogléssico para um paradigma heterogldssico, em que os diversos
sistemas semioticos que fazem parte do repertorio linguistico do su-
jeito sao ativamente mobilizados.

Importa ainda mencionar que os referenciais teodricos e os
instrumentos metodol6gicos convocados variam bastante conforme
os estudos, isto é, confrontamo-nos, nestes trabalhos, com diferentes
modelos e dispositivos heuristicos, o que condiciona, nalguns
casos, o confronto dos resultados e conclusées. Para além disso,
os investigadores associam-se a diferentes areas disciplinares
(ex.: lingiiistica textual, analise conversacional, sociolinguistica
interacional), o que também influencia a abordagem analitica utilizada
e consequentes resultados. Daqui resulta uma certa dispersao na
investigacdo analisada que ndo facilita uma abordagem de indole
meta analitica destes trabalhos que conduza a sistematizacao do
conhecimento didatico deles resultante e que sugere a necessidade de
estudos mais finos e partilhados com a comunidade de investigadores,
como forma de impulsionar a expansao deste objeto de investigacao
e o seu potencial educativo.
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1 Introduzione

Se fino ad ora le principali preoccupazioni degli insegnanti e ricerca-
tori che lavorano in ambito di intercomprensione (d’ora in poi IC) era-
no rappresentate dalla teorizzazione della metodologia (Meissner et
al. 2004; Candelier et al. 2012) dallo sviluppo di manuali (tra gli altri
EuRomb5, Euromania, EuroComRom, EuroComGerm), dalla creazione
di piattaforme virtuali per I'interazione in IC scritta online (Fronti-
ni, Garbarino 2017), nonché dall’inserimento curricolare e dalla sta-
bilizzazione di questo approccio plurale (Carrasco Perea, Degache,
Pishva 2008; Carrasco Perea, Chavagne, Le Besnerais 2010; Carra-
sco Perea 2011; Anquetil 2012; Frontini, Garbarino 2012; Araujo e S&,
Pinho 2015), oggi - grazie al lavoro svolto nell’ambito di diversi pro-
getti europei,* alla creazione di strumenti per la programmazione e la
valutazione e a politiche linguistiche favorevoli al plurilinguismo - e
possibile andare oltre e immaginare, per la prima volta, percorsi plu-
riennali di formazione all’IC che prevedano peraltro l'integrazione
dell'interazione orale mediata dalle tecnologie. Cio accade all'Uni-
versita Lumiere Lyon 2, presso la quale, a seguito dei risultati delle
ricerche in IC (cf. in particolare le conclusioni di Frontini, Garbarino
2012), 'équipe del Centre de Langues ha creato un corso di secondo
livello, che associa - per la prima volta - I'IC orale e il teletandem.
La sfida aperta dalla programmazione di un sillabo su due livelli e
esteso su due annualita e di rilievo, data 'assenza di modelli di rife-
rimento. La posta in gioco & anch’essa elevata, in quanto da un lato
questa prima esperienza sul campo potrebbe rispondere agli interro-
gativi di quei docenti che, non immaginando prospettive di evoluzio-
ne, considerano I'IC come una formazione ‘una tantum’ o come una
semplice sensibilizzazione linguistica, e dall’altro lato potrebbe for-
nire un punto di partenza per la costruzione di percorsi di IC repli-
cabili in altri atenei. Ciononostante, per la novita che rappresenta e
per la breve durata della sperimentazione (iniziata nell’a.a. 2016-17),
questa ricerca puo attualmente presentare solo alcuni risultati par-
ziali. Se il programma di Livello 1 e gia stato testato per due anni su
due gruppi di circa 20 studenti ciascuno, il corso Livello 2 &€ compo-
sto da un gruppo omogeneo sul piano della competenza in intercom-
prensione solo dal settembre 2018. Nell’a.a. 2017-18, infatti, a causa
del numero esiguo di iscritti, si € dovuto unire questo corso con uno
dei due di Livello 1, una soluzione pratica che ha permesso di salvare
il piccolo gruppo di studenti di questo secondo livello ma che ha avu-
to ricadute importanti sulla sperimentazione. Pertanto, per quanto ri-
guarda il Livello 2, cilimiteremo ad illustrare i principali obiettivi ed
alcunirisultati parziali (in particolare quelli del primo semestre), rin-

1 Galanet, Galapro, Redinter, MIRIADI, EVALIC.
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viando i lettori ad una pubblicazione ulteriore in cui potremo espor-
re il risultato della programmazione nella sua integralita.

Prima di illustrare le fonti e la metodologia di questo studio, par-
tendo dal principio che il concetto di IC e le sue definizioni, impli-
cazioni e declinazioni didattiche, ivi compresa l'interazione online,
siano acquisiti per i lettori di questa pubblicazione, riteniamo utile
chiarire cosa si intenda per teletandem (d’ora in poi TT). I1 TT & un
contesto di apprendimento telecollaborativo, fortemente multimoda-
le (Aranha, Leone 2017), in cui, tradizionalmente, due interlocutori di
lingue differenti interagiscono secondo una modalita che si potreb-
be definire di «face a face en ligne» (Cosnier, Develotte 2011) e pra-
ticano alternativamente per una meta del tempo di parola la lingua
di un interlocutore e per l'altra meta la lingua dell’altro (teletandem
a monolinguismo alternato). Nel caso del TT in IC, cambia la moda-
lita del discorso messa in atto, in quanto essa diventa bilingue: ogni
partecipante si esprime attraverso la propria L1 che I'interlocutore
solo comprende (Leone 2015).

Come chiariremo meglio nel corso del contributo, l'originalita del-
la formazione all’IC di Lione risiede non solo nell'immaginare due li-
velli ma anche nell’associare l'intercomprensione orale a questa for-
ma di apprendimento telecollaborativo, completando il panorama
dell’offerta didattica finora sperimentata dalle diverse istituzioni (IC
ricettiva scritta, IC ricettiva orale, IC in interazione online scritta)
con questa modalita innovativa che prevede lo sviluppo di abilita di
interazione in IC orale online.

La nostra ricerca si basera sull’'osservazione dei programmi del
primo semestre delle formazioni dilivello 1 e 2 dell’a.a. 2018-19, sul-
le biografie linguistiche che gli studenti completano all’inizio dell’an-
no, sui diari di apprendimendo e sui bilanci effettuati a meta e fine
semestre, nonché sulle verifiche di fine corso. Questi elementi ver-
ranno letti alla luce del REFIC, tramite un approccio comparativo ed
in base ad una metodologia di tipo «emico» (Mondada 2000), che ci
permettera di mettere in valore le riflessioni auto-valutative dei sog-
getti della formazione, in modo da apprezzare l'evoluzione nell’ac-
quisizione delle competenze e la percezione della progressione da
parte di chi la vive, nonché di motivare gli indicatori del REFIC. Ma
prima di entrare nel merito dei corsi, osserviamo brevemente come
sia stato possibile giungere ad un tale risultato ripercorrendo I’evo-
luzione dell'inserimento dell’IC presso I'Universita Lumiere Lyon 2.
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2 Il corso di IC dalla sfida per Pinserimento curricolare
allariflessione sulla progressione

Per tracciare un quadro sintetico, potremmo dire che all’Universita
Lumiere Lyon 2 l'inserimento dell’IC e iniziato negli anni Novanta,
agli albori del partenariato «Gala-Miriadi», con le prime sperimenta-
zioni all'interno dei corsi di portoghese della Facolta di Lingue. Nel
2004 un insegnamento facoltativo di «Intercomprensione in lingue
romanze» appare nell'offerta formativa del Centre de Langues, a se-
guito della Protosessione di Galanet (Afonso, Poulet 2003). All’inizio,
la formazione - che poteva essere riaperta ogni anno solo in caso di
parere favorevole della direzione del dipartimento - era semestrale,
distribuita su 21 ore ripartite su 14 settimane (per 5 CFU), ed era
proposta unicamente agli studenti al terzo anno di Laurea di primo
livello dell’Universita per uno o due semestri, a scelta. Imperniato
dapprima essenzialmente sulle sessioni Galanet e di conseguenza
sull'IC scritta interattiva online, questo corso ibrido, gia descritto
dal suo ideatore J.-P. Chavagne (Carrasco Perea, Chavagne, Le Be-
snerais 2010), & stato attivo in maniera stabile dall’a.a. 2004-05 fino
all’a.a. 2014-15. Col tempo si & pensato di affiancare alla formazio-
ne all'IC interattiva (scritta e online) un secondo corso, di IC ricetti-
va (scritta). Questo ciclo di lezioni (2 moduli di 21 ore ciascuno, per
un totale di 5 CFU) si basava principalmente sulla metodologia Eu-
Romb5, completata da materiali didattizzati e pubblicati sulla piatta-
forma Lingalog.? Tuttavia, queste ‘opzioni’ sono rimaste attive solo
fino al 2015, data in cui le materie facoltative sono state definitiva-
mente abolite da tutti i piani di studio dell'universita.

In quell’anno, sull’onda delle attivita di ricerca-azione dei progetti
Gala e grazie agli effetti positivi di MIRIADI, la creazione di un corso
curricolare ufficiale d’«Intercomprensione» veniva votata all'interno
dei Consigli di Dipartimento e Facolta e otteneva parere favorevole.
Il ricorso al voto e il parere favorevole della maggioranza aveva tra-
sformato una formazione opzionale, il cui mantenimento doveva es-
sere rinegoziato ogni anno, in una materia curricolare, proposta sta-
bilmente a tutti gli studenti dell'Universita, a partire dall’a.a. 2016-17,
allo stesso titolo di un corso di lingua basato su un «approccio sin-
golare» (CARAP).?

A seguito di questa azione di stabilizzazione, grazie alla la flessi-
bilita permessa dall’'organizzazione dell’offerta formativa in ambito
universitario (Carrasco Perea, Degache, Pishva 2008), si € posta una

2 Sivedano ad esempio le risorse per il rumeno: http://lingalog.net/dokuwiki/
ressources/roumain/accueil (2019-09-09).

3 La pari importanza tra I'IC e le lingue insegnate al Centre de Langues si coglie
osservando questa pagina: https://cdl.univ-lyon2.fr/fr/langues/ (2019-09-09).
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nuova sfida: quella della programmazione, come per le altre lingue,
di un corso di livello superiore. Le risorse che ci hanno permesso di
immaginare un sillabo sono state:

¢ le ricerche anteriori in materia di inserimento, valutazione e
progressione delle competenze in IC (tra gli altri, Carrasco Pe-
rea, Degache, Pishva 2008; Carrasco Perea, Chavagne, Le Be-
snerais 2010; Jamet 2010; Carrasco Perea 2011; Frontini, Gar-
barino 2012; Cognigni, Vitrone 2015; De Carlo 2015b);

+ gli strumenti di programmazione e valutazione quali il CARAP
(Candelier et al. 2012) e il REFIC, Référentiel de compétences
de communication plurilingue en intercompréhension (De Car-
lo 2015a; Carrasco Perea, De Carlo 2016);

* l'esperienza pluriennale degli attori locali in ambito di didat-
tica dell’IC (tra gli altri, Carrasco Perea, Chavagne, Le Besne-
rais 2010; Frontini, Garbarino 2012, 2017).

Nella sezione seguente vedremo piu da vicino come e stato declinato il
sillabo, anche e soprattutto in funzione dei destinatari dei corsi di IC.

3 Modalita di integrazione

3.1 Pubblico, obiettivi e modalita di integrazione
della formazione all’IC

Se la formazione all'IC a Lyon 2 & sempre stata trasversale, interdi-
sciplinare e aperta a tutte le facolta,” dal 2017 questa disciplina non
viene piu proposta solo agli studenti del terzo anno di Laurea ma a
agli studenti iscritti a qualsiasi anno di formazione. Negli anni abbia-
mo potuto rilevare che solo una minima parte degli studenti iscritti
ai corsi di IC sono specialisti di lingue (ad es., nel 2018-19 gli studen-
ti di Lingue sono stati 5 su 40, il 12,5%), gli altri provengono da tut-
te le altre discipline umanistiche. Per quanto riguarda la lingua, ac-
canto a giovani, francesi il corso ha accolto numerosissimi studenti
stranieri, di altri Paesi europei ma anche e soprattutto sudamericani.
Tuttavia, non sono mai stati richiesti pre-requisiti speciali in materia
di competenze linguistiche, a parte la conoscenza, anche minima, di
qualsiasi lingua della famiglia romanza, a livello di lingua materna
o0 acquisita (per gli studenti di origine non romanza).

Se col passaggio da opzione (rinegoziata a ogni inizio anno) a ma-
teria curricolare, la modalita di inserimento all’interno dell’offerta

4 L'Universita Lyon 2 e specializzata nelle Scienze umane e sociali (Antropologia, So-
ciologia, Psicologia, Diritto, Archeologia, Arti dello spettacolo e Comunicazione) e pos-
siede una facolta di Lingue a cui afferisce il Centre de Langues.
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formativa universitaria, gli obiettivi didattici della formazione sono
rimasti identici, ovvero formare alla comunicazione plurilingue e for-
nire gli strumenti e le tecniche per comunicare in maniera efficace
in contesti multilingue (rapporto ELAN), online e offline, sviluppan-
do e potenziando cosl il proprio «atout plurilingue» (Moore 2006, ri-
preso da Carrasco Perea, De Carlo 2016). Pertanto, se negli anni in-
tercorsi tra l'a.a. 2004 e l'a.a. 2016, & stato aggiunto un corso di IC
ricettiva (su Galatea, Eurom e supporti assimilati) a quello di IC in-
terattiva (su Galanet prima e MIRIADI oggi), la modalita della for-
mazione e sempre stata ibrida (in parte in presenza e in parte in au-
tonomia, su piattaforma o su supporti digitali) e 'obiettivo &€ sempre
rimasto quello di formare i cittadini europei alla comprensione ad
all'interazione esolingue, rivolgendosi, per consuetudine, principal-
mente allo scritto.

Per quanto riguarda I'IC orale, essa non € mai stata un obiettivo
dichiarato nel sillabo dei corsi opzionali ma € sempre stata praticata
in aula, in presenza, per mezzo dell’interazione tra studenti francesi
e stranieri (che si esprimevano tutti quasi essenzialmente nella loro
lingua materna) e il corpo docente (ispanofoni, lusofoni, catalanofoni
e italofoni), ed & inoltre stata affiancata allo scritto, come ‘strategia’
di accesso al senso. A queste pratiche orali in presenza sono state
abbinate, per diversi anni e a discrezione dei docenti, diverse attivi-
ta di IC ricettiva orale, basate su supporti quali Itinéraires romans o
sui video prodotti dai progetti Galanet e Galapro, effettuate colletti-
vamente in aula o in modalita autonoma, come task complementari.

Un ultimo aspetto di rilievo, a livello degli obiettivi didattici, e in
particolare dell’acquisizione dei saper fare, ¢ il focus sullo sviluppo
delle competenze informatiche. In effetti, il lavoro sulla piattaforma
online ha permesso di confermare e sviluppare le competenze di ba-
se degli studenti che interagiscono su forum e su chat e imparano a
lavorare insieme online su supporti di scrittura collaborativa quali
wiki e pad, formando tutti gli studenti, ivi compresi i nativi digitali,
al lavoro collaborativo online.

3.2 Costruire un piano di formazione su quattro semestri

Dall’a.a. 2017-18, la distribuzione su due annualita ha aperto nume-
rosi interrogativi, relativi: i) alla natura della competenza plurilin-
gue, che e per la sua essenza stessa parziale, composita ed eteroge-
nea (Coste, Moore, Zarate 1997, V); ii) alla soggettivita del repertorio
linguistico degli apprendenti e iii) alla difficolta a stabilire se la com-
prensione orale sia piu 0 meno complessa della comprensione scrit-
ta, in particolare quando si tratta di interazione. Tra le domande pil
spinose alla base della creazione di un piano di studi in IC, si & posta
quella dell’evoluzione dell’apprendimento, ovvero: come costruire un
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percorso di formazione che fosse progressivo e permettesse un ap-
prendimento fruttuoso e costante a tutti gli studenti?

La ricerca in materia di inserimento curricolare dell’intercom-
prensione ha proposto numerose piste e, come osserva Jamet, era
oramai necessario:

impostare un secondo livello di insegnamento/apprendimento IC,
in cui si [riflettesse] maggiormente su come velocizzare anche l'ap-
prendimento delle differenze, in un sottile dosaggio tra trasparen-
za e opacita, tra conoscenze generali e conoscenze piu specifiche
legate alla lingua/cultura, sempre nell’ambito dello sviluppo del-
le competenze separate. (2010, 88)

Poiché, per prassi, le attivita dei corsi di IC avevano avuto come pun-
to di partenza lo sviluppo di abilita e strategie di IC scritta e sicco-
me la maggior parte delle ricerche passate sembravano conferma-
re una maggiore agevolezza nella comprensione del testo scritto (tra
gli altri, De Carlo 2015a, 14; Carrasco Perea, De Carlo 2016, 199),
si e pensato di mantenere al Livello 1 il focus sullo sviluppo e il po-
tenziamento di questa abilita e di posporre al Livello 2 il focus sul-
le abilita di IC orale.

Nelle pagine che seguono tenteremo di illustrare come, nello strut-
turare il percorso, ci si sia riferiti ai descrittori del REFIC, da un la-
to utilizzandoli come punto di riferimento e dall’altro mettendoli al-
la prova, tramite il raffronto con la pratica. Pertanto, prenderemo in
esame il programma dei corsi dell’a.a. 2018-19 e lo incroceremo con
il REFIC alla luce dei questionari sulle competenze pregresse som-
ministrati agli studenti a inizio anno, delle loro auto-valutazioni pre-
senti nei diari e nei bilanci di apprendimento e vedremo da un lato
come gli studenti esprimono i descrittori e dall’altro come la forma-
zione all'intercomprensione a Lione risponda e motivi gli indicato-
ri del REFIC.

Tuttavia, per la brevita di questo articolo, non affronteremo nel
dettaglio tutto il programma, limitandoci ai semestri dispari, nei
quali - da un lato per ragioni di corrispondenza tra i calendari delle
universita europee e latinoamericane (Frontini, Garbarino 2012) e
dall’altro per una serie di motivi che osserveremo di seguito - si con-
centra l'attivita interattiva online.
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4  Unadoppia sperimentazione: il sillabo e i descrittori
del REFIC

4.1 Il corsodilLivello 1: scoprire ’IC tramite ’interazione scritta
online

A Lione, diversamente da quanto accade in altri contesti (Carrasco
Perea, Degache, Pishva 2008), si & pensato di strutturare la forma-
zione del corso di primo livello iniziando con un primo semestre di
formazione ibrida all'IC interattiva, accompagnato da alcune attivi-
ta di IC ricettiva, mentre al secondo semestre il programma verte
sull’'IC ricettiva senza interazione online, e si basa sui materiali di
EuRomb, sulle risorse pubblicate su Lingalog e su altri materiali re-
periti e didattizzati dai docenti. La distribuzione sui semestri e frut-
to di una riflessione interna al gruppo di IC di Lione che, come ab-
biamo detto, dal 2004 propone da sempre la scoperta dell’IC tramite
l'interazione scritta mediata dalle tecnologie (su forum, chat, pad e
altri supporti) e che, solo in seguito, ha proposto la formazione all’'IC
ricettiva scritta tramite la lettura e comprensione di testi in diverse
lingue. Questo perché si ritiene che la scoperta dell’intercompren-
sione per mezzo dell’interazione online, sincrona e asincrona, con al-
tri studenti possa motivare gli apprendenti, permettendo da un lato
una riscoperta delle lingue attraverso il contatto con i locutori na-
tivi, e dall’altro I'acquisizione di un nuovo modo di apprendere, piu
autonomo e consapevole (Garbarino 2015). In tal modo, il lavoro suc-
cessivo sui testi scritti in varie lingue romanze (nazionali e regiona-
li) si riconfigura come la risposta a un bisogno nato durante il primo
semestre, quello di sistematizzare le strategie spontanee mobilizza-
te in maniera intuitiva durante le interazioni online. Osserviamo ora
pil da vicino come e distribuito il programma del primo semestre.

4.1.1 Semestre 1 (S1): IC scritta interattiva

La prima parte della formazione si svolge in modalita ibrida ed & sud-
divisa in 12 incontri presenziali di 1h45, accompagnati dall'intera-
zione scritta online (in aula e a casa), sulla piattaforma MIRIADI. Si
veda ad esempio il programma dei corsi dell’a.a. 2018-19:
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SEQ
1° lezione | 1 o Introduzione all’IC
® Biografia linguistica, iscrizione su MIRIADI e creazione del proprio profilo
2° lezione o Comprensione di un testo divulgativo in diverse lingue (cinese, russo, tedesco, rumeno)’

© MIRIADI - Lettura dei profili dei membri della sessione (strategie di comprensione scritta),
presentazione del GI, e primi post sul forum della Fase 1 (prime strategie di

interproduzione).
® Presentazioni orali (IT-CAT-ES-RO) — strategie di comprensione orale
3° lezione | 2 © MIRIADI — Fase 1: Lettura dei post e interazione online.
® Focus sulle strategie di comprensione e espressione — come si scrive su un forum?
4° lezione © MIRIADI — Fase 1: Lettura dei post sulla sessione in lingue diverse dalla mia (rumeno)

lettura della sinossi del film Caterina va in citta

e Comprensione un testo descrittivo in piu lingue (quadro) e disegno in base alla descrizione.

o In ia: primo bilancio del mio apprendimento

5° lezione | 3 o MIRIADI — Fase 2: Lettura dei messaggi piti complessi della settimana

® Osservazione del bilancio personale

e Lettura del titolo del Piccolo principe in diverse lingue (attivita BAI MIRIADI)

6° lezione ® MIRIADI- Fase 2: Formazione dei GT (groupes de travail) e inizio del lavoro collettivo

© UD sul Piccolo Principe (lettura e ascolto in diverse lingue) — focus sull ‘oralizzazione

® Questi io: riflettic sulle comy acquisite (REFIC)

7° lezione | 4 © MIRIADI — Fase 3: Elaborazione del piano di lavoro

o [ dialetti nelle lingue romancze: il bolognese attraverso una lettura del Piccolo Principe

o Testo poetico: un poema di Mario Benedetti

8° lezione © MIRIADI — Fase 3: Lettura e comprensione delle attivita dei diversi GT e scelta di un GT

® Una ricetta in lingua corsa - scoperta della lingua e somiglianze con le lingue romanze —
Jfocus sull’importanza del contesto.

e In ia: interazione online
9° corso 5 © MIRIADI — Fase 4: Lavoro nei gruppi di lavoro e interazione: lettura dei post piu
complessi
o Un fumetto in lingua rumena: le particolarita del rumeno — focus su lingue-ponte
e n ia: lavoro di gruppo per la creazione dei task
10° lezione  MIRIADI — Fase 4 -> Fase 5: Lavoro sulle produzioni collettive in classe e online

® Focus sul riconoscimento delle lingue, sugli articoli, sulla scomposizione delle parole
e In autonomia: lavoro di gruppo

11° lezione | 6 ® MIRIADI — Fase 5: Finalizzazione del lavoro lettura e scrittura dei “cadernos de resumos”
e Lettura e comprensione delle pagine in lingue diverse dal francese della Fase 5.
e In ia: finalizzazione e pubblicazione dei lavori ; pr ione dei lavori dei GT.
12° lezione e TEST finale

1. Attivita estratta dall’articolo di Felicia Constantin (2015). Rendre I’intercompréhension plus accessible —
proposition pour un modeéle de vulgarisation. In D. Spita (ed.) Actele Colocviului “Approches plurielles et
intercompréhension ", Editura Universitatii "ALL.Cuza", Tasi, 2015.

Figural Programma deicorsidel primosemestre

Senza percorrere per intero il programma di questa formazione ibri-
da - poiché un lavoro simile e gia stato condotto in precedenza da
Carrasco Perea, Degache e Pishva (2008) alla luce del CARAP - cer-
cheremo qui di mettere in luce i tratti salienti della formazione che
fanno riferimento al REFIC.

All’inizio del corso, gli studenti stilano, guidati da poche e sem-
plici domande, la loro autobiografia linguistica (REFIC, 1.1°) su un
editore di testo collaborativo, nel nostro caso un Framapad; in se-
guito, in autonomia, compilano il loro profilo sulla piattaforma MI-

5 Savoir valoriser son profil langagier et connaitre son environnement linguisti-
co-culturel.
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RIADI (REFIC, 1.2.3%). Questa presentazione permette agli studenti
di creare un inventario delle lingue che utilizzano e di riflettere sul
proprio profilo di apprendente plurilingue, valorizzando le proprie
competenze, anche minime (REFIC, 1.1.17). Possono cosi «prendere
coscienza che conoscenze anche parziali, frammentarie, in lingue
talvolta poco legittimate dal punto di vista sociale (lingue minorita-
rie, dialetti) a livelli di competenza eterogenei costituiscono un ca-
pitale culturale e linguistico non trascurabile» (De Carlo 2015a, 16).
Vediamo cosa emerge dall’autobiografia linguistica di una studen-
tessa in particolare:

+ Parlo francese, inglese, italiano, giaponese [sic] (HAZER 7 —)

* Je peux comprendre I'espagnol et 'allemand (un peu)

* J'aimerais apprendre la langue des signes, l'arabe et le russe

* IC: Tricher les cours de langues.

¢ Ma famille habite proche de la frontiere italienne, ca aide. Je
lis les étiquettes le matin au petit-déjeuner ¢a occupe. La mu-
sique aussi. (E.R.)

Questa mini-biografia linguistica, simile a molte altre contenute nel
Framapad del 1° corso, permette di capire quanto 'occasione della
riflessione sulla propria lingua sia importante non solo per la valo-
rizzazione delle competenze linguistiche (lingue parlate, lingue capi-
te) - supportate peraltro dal code switching -, ma anche per riflette-
re sul «paesaggio linguistico» dei luoghi che si frequentano (REFIC,
1.1.2%), in questo caso il contesto frontaliero, le etichette dei prodotti
di consumo e la musica ascoltata. In questa presentazione, abbiamo
anche un simpatico clin d’ceil sulla percezione di questa studentessa
rispetto all'IC - che sarebbe, secondo lei, «tricher les cours de lan-
gues», ovvero barare nei corsi di lingue, a dimostrazione di come il
condizionamento rispetto all'apprendimento ‘classico’ sia forte all’ini-
zio (REFIC, 1.2.2°) e di quanto sia utile riflettere sulle competenze pre-
gresse per diventare attori positivi del proprio apprendimento in IC.

La curiosita e 'apertura verso le altre lingue-culture (REFIC, 1.3)
emergono rapidamente, gia durante la prima sequenza didattica. Nel
questionario somministrato durante la prima lezione del corso di 1°
livello, a settembre 2018, per fare il punto sulle competenze perso-

6 Savoir tirer parti des TICE (technologies informatiques de communication en édu-
cation) pour I'intercompréhension a distance.

7 Valoriser son profil langagier.
8 Connaitre son environnement linguistico-culturel.
9 Adopter des procédures d’apprentissage réflexif.

10 Savoir développer des attitudes de disponibilité face aux langues-cultures et a
leur apprentissage.
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nali, sui 34 studenti iscritti, 9 hanno risposto alla domanda «Qu’est-
ce que I'IC pour moi?» mettendo in luce la capacita di comunicare:

* Pour moi c’est 'occasion de communiquer avec des gens d’autres
pays et de découvrir d’autres cultures. (E.B.)

* Lintercompréhension est la capacité a trouver les similitudes
entre les langues pour arriver a communiquer avec une per-
sonne qui parle une langue qu’on ne parle pas et qui ne parle
pas notre langue. (L.R.)

* C’est pouvoir communiquer avec beaucoup plus de personnes
qu’en apprenant une seule langue. (A.R.)

Abbiamo volontariamente sottolineato la parola ‘comunicare’ poiché
riteniamo che questo sia I'obiettivo principale del corso e che quindi
le aspettative degli studenti siano assolutamente in linea con il pro-
gramma. L'apertura alla diversita linguistica e culturale che testi-
moniano gli studenti sopra (REFIC, 1.3.1**) - ai quali basta una se-
quenza di introduzione all'IC per esprimere questa attitudine -, sara
un atteggiamento che verra man mano acquisito da tutti gli studenti,
in particolare grazie all'interazione sulla piattaforma: la lingua e la
cultura degli altri studenti, la cui presenza si immagina solamente
prima dell’attivita online, vengono scoperte e conosciute, senza me-
diazioni dei docenti, durante tutto il primo semestre. La lettura del-
le presentazioni degli altri studenti e l'attivita sui forum permettono
inoltre di lavorare sulle prime strategie spontanee di comprensione
scritta (REFIC, 3.1*?). Come osservano essi stessi in occasione di un
primo bilancio di auto-valutazione riflessiva sulle competenze acqui-
site (REFIC, 1.2.2*%), effettuato durante la quarta lezione, le prime
strategie fissate sono la ricerca del contesto (REFIC, 3.2.4**), delle
parole trasparenti (REFIC, 3.2.1*%), 'osservazione della sintassi e del-
la punteggiatura, la scomposizione delle parole (REFIC, 3.2.3%), la
strategia della parola vuota (REFIC, 3.1.1*%), la ricerca di sinonimi,
la deduzione e l'intuizione e la capacita di fare una lettura globale
(REFIC, 3.1.1). Di seguito si elencano alcuni esempi tratti dai bilanci
personali degli studenti iscritti al corso di Livello 1 nell’a.a. 2018-19:

11 S’ouvrir a la diversité linguistique et culturelle.
12 Savoir mobiliser des stratégies générales de compréhension écrite.
13 Adopter des procédures d’apprentissage réflexif.

14 Savoir faire des hypotheéses sur les sens des mots a partir des contextes séman-
tiques et discursifs.

15 S’appuyer sur le lexique aisément identifiable.
16 Savoir décomposer les mots pour deviner le sens.
17 Choisir une approche de lecture adaptée.

49

ELLE e-ISSN 2280-6792
8(1), num. mongr., 2019, 39-64



Sandra Garbarino
Sviluppare competenze in intercomprensione di livello avanzato

* J'utilise différentes stratégies pour comprendre les différents
textes; le contexte, la syntaxe, la ponctuation, le radical et les
mots transparents. (L.L.)

* Pour comprendre des textes écrits dans d’autres langues ro-
manes, je cherche les mots transparents et j'essaie de ne pas
trop préter attention aux mots que je ne comprends vraiment pas
sauf si nécessaire pour ne pas bloquer ma compréhension. (L.R.)

 Lesstratégies que j'utilise a présent pour comprendre un texte sont
utiliser les racines des mots pour les langues latines. Mais aussi
en cas d'incompréhension totale, rechercher un synonyme. (L.B)

* Pour comprendre un texte écrit, notamment sur le forum, j'es-
saie de m’aider de la construction du message, des mots trans-
parents que je peux reconnaitre. Je pense qu’il y a beaucoup de
déduction et d'intuition. (E.J.)

Possiamo immediatamente notare che gia intorno alla quarta lezio-
ne gli studenti manifestano di aver appreso molto relativamente al-
le strategie di IC. Cio & dovuto sicuramente all’approccio dell’'IC e
alla sua componente metacognitiva, ma anche alla modalita di lavo-
ro ibrida che stimola gli studenti a riflettere sulla propria compren-
sione al momento della lettura degli interventi dei colleghi e ad im-
maginare il proprio percorso di apprendimento per raggiungere gli
obiettivi didattici (REFIC, 1.1 e 1.2%%).

Durante il primo semestre, l'interazione online conduce inoltre
gli studenti alle prime nozioni sul continuum tra le lingue e sul plu-
rilinguismo (REFIC, 2.1*°). In questo contesto imparano rapidamen-
te a muoversi nella pluralita delle lingue allo scritto, a compararle, e
a utilizzare passerelle dall’'una all’altra (REFIC, 3.2.5%°), facendo an-
che riferimento ai dialetti (REFIC, 2.1.2%*). Se all’inizio del corso ab-
biamo presentato il concetto di famiglie di lingue (REFIC, 2.2.1)*, il
lavoro sulla parentela linguistica continua a svilupparsi durante tut-
ta la formazione, attraverso la lettura e comprensione di alcuni te-
sti brevi e dei messaggi pubblicati sul forum. In queste sequenze si
procede al confronto tra le strutture grammaticali e alla sensibiliz-
zazione alla ricerca delle corrispondenze lessicali (REFIC, 2.2.2%%),
utilizzando anche le risorse della piattaforma Galanet.

Questo procedimento e senza dubbio fondamentale e la sua acqui-
sizione e rapida: nell’a.a. 2018-19, dopo solamente sei lezioni, il 16,7%

18 Savoir organiser son apprentissage en Intercompréhension.

19 Avoir un socle de connaissances sur les notions de langue et de plurilinguisme.
20 Savoir exploiter la comparaison entre plusieurs langues a l'écrit.

21 Avoir un socle de connaissances sur la diversité et la variété linguistiques.

22 Comprendre la notion de familles de langues.

23 Connaitre quelques particularités linguistiques des langues en présence.
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degli studenti affermava di poter gia riconoscere le desinenze verba-
li pitt frequenti nelle diverse lingue presenti sulla piattaforma; men-
tre per 1'83,3% era possibile solo per alcune lingue (REFIC, 3.2.3%%).
Grazie agli scambi su forum (REFIC, 5.1*°) emerge immediatamen-
te anche il legame tra le lingue e le culture (REFIC, 2.3%°) poiché gli
studenti realizzano in fretta che i loro interlocutori hanno abitudini
quotidiane e stili di vita diversi dai loro e che cio che scrivono ¢ le-
gato a quel che vivono. Come scrive L.B. (Liv. 1):

¢ Les choses que je comprends le plus facilement sont les choses
qui sont communes a tous et toutes (comme les pays ou les noms
d’événements importants). Mais aussi les choses simples comme
'age, les descriptions et les golts. Les choses les plus difficiles
relevent des langues non latines je pense mais aussi qui sont
propres aux autres cultures et que par conséquent on ne peut
retrouver facilement.

La creazione dei gruppi di lavoro e la realizzazione dei task collabo-
rativi della sessione conducono gli studenti a interagire con persone
di altre lingue romanze e a lavorare in gruppi multilingui (REFIC,
5.1 e 5.2%7). I prodotti finali delle sessioni, consultabili sulla piattafor-
ma MIRIADI,?** mostrano che la maggior parte delle interazioni han-
no risultati positivi e che i gruppi riescono a produrre per la fine del
semestre eccellenti lavori collettivi plurilingue. 11 fatto che gli stu-
denti capiscano globalmente i messaggi dei colleghi & testimoniato
inoltre dai risultati ai test finali, che prevedono, tra l'altro, la lettura
e traduzione del senso globale di alcuni messaggi postati sulla piat-
taforma. Le strategie messe in atto per la comprensione sono illu-
strate da questa studentessa che, nel suo bilancio parziale osserva:

* Pour comprendre un texte écrit, notamment sur le forum, j'es-
saie de m’aider de la construction du message, des mots trans-
parents que je peux reconnaitre. Je pense qu'il y a beaucoup de
déduction et d’intuition. Je ne pense pas que ¢a fonctionne tout le
temps mais j'arrive a saisir le sens des messages en général. (E.J.)

24 Savoir décomposer les mots pour deviner le sens.

25 Comprendre la situation en vue d’interagir.

26 Avoir des connaissances sur les liens entre les langues et les cultures.
27 Savoir participer a une interaction plurilingue.

28 Per esempio: https://www.miriadi.net/romanofonia-e-cinema/publication/
caderno-resumos-romanofonia-e-cinema; https://www.miriadi.net/romanofonia-
e-cinema-2-amours-desamour/phase/caderno-resumos-romanofonia-e-cinema-2;
https://www.miriadi.net/romanofonia-e-cinema-3-1-ecole-au-cinema/phase/ca-
derno-resumos-romanofonia-e-cinema-3.
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Durante il primo semestre inoltre, tramite la lettura dei post e di al-
tri brevi testi, viene iniziato un lavoro pit approfondito sull’opaci-
ta (REFIC, 3.2.6%°), partendo ad esempio dai connettori e dai mono-
sillabi sui quali si lavorera molto durante il secondo semestre. Sara
passando dallo scritto all’'orale (praticato in aula tramite la lettura
di alcuni messaggi postati sulla piattaforma e l'interazione con gli/
le insegnanti e i compagni di origine non francofona), che i forman-
di troveranno talvolta piu rapidamente una soluzione ‘multimodale’
per i problemi legati all’'opacita:

* Ce qui peut étre difficile, sont les petits mots de liaisons qui sont
souvent trompeurs. Mais en parlant avec les mains et deman-
der a reformuler permettent de mieux se comprendre. (N.N.)

In effetti, oltre a leggere, scrivere e interagire online, durante le pri-
me sequenze del corso di Livello 1 gli studenti si presentano in clas-
se oralmente, in francese e nelle diverse lingue degli apprendenti, il
che permette di iniziare a cogliere i tratti principali di una presen-
tazione orale in IC (REFIC, 4.3%°), un‘attivita sulla quale, come ve-
dremo sotto, si lavorera in maniera molto pilt approfondita durante
il terzo semestre.

4.2 Il corsodiLivello 2: Intercomprensione orale interattiva
ericettiva

11 corso di Livello 2 verte sullo sviluppo delle principali abilita di IC
orale, interattiva e ricettiva, con il supporto dello scritto come aiu-
to per la comprensione. Anche in questo caso, il corso si svolge su
12 settimane per ogni semestre ed ogni incontro settimanale ha una
durata di 1h45. In particolare al terzo semestre gli studenti lavora-
no principalmente su un progetto che associa IC e TT.

4.2.1 Semestre 3 (S3): IC orale interattiva
e |OTT (Intercomprensione Orale e TeleTandem)

Come gia accennato nell'introduzione, il TT (teletandem) e un dispo-
sitivo di apprendimento generalmente utilizzato per praticare oral-
mente le lingue straniere tramite un supporto di tipo VoIP (Skype o
altro). Due partner di due lingue straniere, A e B, dividono a meta
il tempo della pratica e comunicano utilizzando una lingua comune,

29 Savoir traiter les éléments opaques.
30 Savoir mobiliser des stratégies d'intercompréhension a l'oral.
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nella prima parte la lingua A e nella seconda la lingua B, instauran-
do di fatto una comunicazione a monolinguismo alternato. Nell’am-
bito di IOTT, nato dalla collaborazione con I'Universita del Salento,
lo studente deve esprimersi oralmente nella propria lingua mater-
na (A) comunicando con uno studente di un’altra lingua (B) che co-
nosca pochissimo o per nulla la lingua A e viceversa. Le sessioni di
teletandem effettive sono solo 3, gli studenti le effettuano in autono-
mia, registrandole, e hanno la durata di 30 minuti ciascuna, ma tut-
to il corso ruota attorno a questa attivita, tramite:

* l'osservazione e commento dei TT degli anni precedenti, duran-
te sessioni di mediazione in aula;

 lo svolgimento di attivita propedeutiche al riconoscimento e
all'acquisizione delle principali strategie di intercomprensione
e interproduzione orale;

* la pratica degli strumenti tecnici per il VoIP;

* l'osservazione ed il commento degli incontri registrati dagli stu-
denti del corso (seconda fase di mediazione in aula).

Queste attivita di mediazione in aula strutturano il percorso del corso
di Livello 2 permettendo un’evoluzione dell’apprendimento dal pun-
to di vista linguistico e culturale. Come osservano Aranha e Leone:

The linguistic and cultural exchanges between mediators and stu-
dents happen within a social cultural perspective once it allows
each and every individual to advocate cultural identities in a broad
sense. During mediation sessions, participants interact and «do
not simply shift between competing meanings to find the correct
one, but, instead, navigate a constantly changing and emerging
hermeneutic environment» (Feito 2007, 3). Teletandem principles
and environment allow students to negotiate meaning, discuss
points of view, envision new knowledge, present cultural approach-
es and perspectives. (2017, 179)

Il programma dettagliato e illustrato nella tabella seguente.
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7o
lezione

Introduction a I’IC orale : spécificités et différences par rapport a I'IC écrite

Questionnaire a remplir : https://enquetes.univ-lyon2.fr/index.php?sid=15669&lang=fr
Entrainement a la compréhension de 1’oral plurilingue : http:/lingalog.net/dokuwiki/ressource: ion/co

20
lezione

Osserviamo il primo TT in IC : video dell” interazione Amalia-Eleonora (IOTT 2017-18) — notes sur PAD
o Quali strategie utilizzano?
o Quando si capiscono? Perché? Cosa funziona nella loro interazione?
o Quando non si capiscono? Perché? Cosa dovrebbero fare secondo te?
Facciamo qualche esercizio su Itinéraires romans : Sympathique histoire de la pizza Margherita
Quaderno riflessivo di ognuno sulla sesssione online IOTT2 su MIRIADI
e Finiamo le UD di comprensione dell’orale plurilingue:
://lingalog.nef

30
lezione

Esercizi di CO plurilingue su Lingalog — riflessione collettiva sui problemi
Rivediamo insieme
P ione di alcune corrispond it <>fr e altre lingue. Es:
o castello/chateau; bello /beau
o llorar/ piangere; lleno/pieno
o parole in -¢ao, -zione, -cion, -cio
e Rivediamo la strategia dei “sept tamis” nell’ottica dell’orale.
e Esempi di interproduzione: scelgo le parole “trasparenti” per farmi capire.
Esercizio su Itinéraires Romans: La princesse et le baobab.
A casa : salutiamo gli altri studenti sul forum di IOTT, nella fase 1.

7
lezione

Video di un dialogo FR/CAT dal CLOM dell’OIF “L’i dans I’i é ion en langues romanes™
o Comprensione del catalano; osserviamo le strategie utilizzate dagli interlocutori.
Riflessione sulla comprensione orale (REFIC):
o individuale o in interazione?
o caratteristiche della comprensione orale in IC
o caratteristiche dell' interazione plurilingue
o TEST degli strumenti : jitsi meet ; obs
o Gruppi per prova TT : https://annuel.framapad.org/p/TESTIC2

30
lezione

Riflessione sulla progressione in IC: dove mi situo in questo momento rispetto al REFIC?
o Quali competenze ho gia acquisito?
o Quali devo ancora acquisire?

C io y rep i6 de la poesia “Déjeuner du matin” de J. Prévert en: espanyol, italia, romangs i portugués.

6o
lezione

Treballem dos ptes: el paral jeilap
Taller “expliquem una paraula” + videos
Introducci6 a l'occita a través d'un programa de radio

70
lezione

Osservazione dei video dei Teletandem di TOTT 1:
o Problemi dei video : problemi tecnici; errori e problemi di comunicazione.
o Punti positivi e interazioni riuscite

5°
lezione

Guardiamo l'intervista di Ghjanmaria Arrighi e rispondiamo alle domande :
o Cos'¢ la lingua corsa per lui?
o Quando ha imparato a parlare corso?
o Quando usa la lingua corsa?
o Cosa rappresenta per lui?
o Come vede il futuro della lingua corsa?
Guardiamo il teletandem di Lilia & Angelica :
o Di cosa parlano le due studentesse?
o Quando funziona la conversazione?
o Quando ci sono problemi? Perché secondo te?
o Come risolvono i problemi?

90
lezione

Osserviamo i primi teletandem dei nostri colleghi :
o Lilou e Dylan : compresione, incomprensioni, strategie
o Amandine e Miriana : feedback di Amandine e visione di alcuni estratti.

10°
lezione

Osserviamo il secondo teletandem (map task):
o Lilou e Dylan
o Amandine e Miriana

11 primo TT di Matéo in FR-PT : osservazione ¢

Figura2 Programma deicorsidelterzo semestre
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Coerentemente con le indicazioni del REFIC, il corso si apre con una
riflessione sulle caratteristiche generali del discorso orale (REFIC,
4.1%*'). Durante la prima parte della formazione si osservano le inte-
razioni IOTT effettuate in precedenza da altri studenti per poter ini-
ziare a riconoscere le strategie di intercomprensione orale (REFIC,
4.2.2,2*4.2.4% e 4.3%*%), in vista del futuro utilizzo nell’ambito dei TT.
Per potenziare la comprensione, gli studenti effettuano alcune atti-
vita su Itinéraires romans - scegliendo come target la lingua del lo-
ro futuro interlocutore per il TT - (REFIC, 4.3.1,** 4.3.2%¢ 4.3.3*" ¢
4.3.4°%) e su altri supporti, in particolare su Lingalog - dove trovano
dialoghi in IC didattizzati appositamente per il corso - o estratti da
altri siti (es. YouTube), per esercitarsi alla comprensione orale pluri-
lingue (REFIC, 4.3.5%).

Per preparare gli studenti all'IC interattiva orale, si effettuano at-
tivita ludiche, tra cui esercizi di interproduzione (cf. figura 2, lezio-
ne 6), come ad esempio spiegare a uno straniero il significato di al-
cune parole (REFIC, 5.2.3%).

Il TT vero e proprio inizia intorno alla meta del semestre, dopo
una brevissima presentazione online, per iscritto sulla piattaforma
MIRIADI, che permette di prendere coscienza del profilo dei colle-
ghi (REFIC, 5.2.3.1%*). Durante le tre sessioni di telecollaborazione
gli studenti mettono in atto cio che hanno osservato in precedenza,
cercando di comunicare malgrado gli eventuali problemi tecnici le-
gati alla modalita del TT.

Perle tre interazioni dell’a.a. 2018-19 sono stati assegnati agli stu-
denti tre compiti, uno per ogni incontro: 1) presentarsi e mostrare 5
foto della propria citta; 2) un map task: descrizione di un percorso in
lingua A da parte dell’interlocutore A e disegno del percorso da par-
te dell’interlocutore B e viceversa; 3) esercizi collaborativi di prob-
lem solving, uno in italiano e uno in francese.

31 Se rendre compte des spécificités de la compréhension a 'oral pour aborder la
tache avec confiance.

32 Savoir tirer profit des éléments prosodiques du discours.

33 Savoir mettre en ceuvre des stratégies procédurales de compréhension a l'oral.
34 Savoir mobiliser des stratégies d’'intercompréhension a l'oral.

35 S’appuyer sur le lexique aisément identifiable.

36 Savoir reconnaitre des mots a partir des correspondances phonologiques.

37 Savoir décomposer les mots pour deviner le sens.

38 Savoir faire des hypotheses sur le sens des mots a partir des contextes séman-
tiques et discursifs.

39 Savoir exploiter la comparaison entre plusieurs langues a l'oral.
40 Savoir moduler son expression pour faciliter I'interaction plurilingue (interproduction).

41 Prendre connaissance du profil linguistique de ses partenaires pour tenir compte
de leurs compétences de réception.
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11 risultato dei tre incontri e stato sorprendente: in alcuni casi la
conversazione si & svolta con la stessa fluidita con cui potrebbe svol-
gersi una conversazione monolingue. L'analisi delle interazioni - che
svilupperemo in altri contesti - mostra che gli studenti apprendono
rapidamente a comprendere le intenzioni dell’interazione e a coope-
rare (REFIC, 5.1.2%%), sanno sicuramente attivare una modalita di co-
municazione adeguata (REFIC, 5.1.1*%) e riescono a dialogare met-
tendo in atto strategie di repair (REFIC, 5.1.3%*). Anche se durate il
primo TT la comunicazione & piu fluida poiché verte principalmente
sull’atto conversazionale dei saluti e della presentazione, l'uso delle
strategie di IC interattiva orale apprese a lezione, associato all’anali-
si del proprio primo TT, permette di condurre con esito globalmente
positivo anche i compiti seguenti, dimostrando che, alla fine della for-
mazione, gli studenti sono in grado di partecipare ad una interazione
plurilingue (REFIC, 5.2%°), modulando la propria espressione e sapen-
do gestire i problemi di comprensione (REFIC, 5.2.3 e 5.2.4%¢). L'aspet-
to multimodale ha una rilevanza importantissima in questo contesto:
per capire e farsi capire, gli studenti ricorrono non solo ai gesti ma
anche allo scritto su chat, alle immagini e a tutto cio che puo facili-
tare la comprensione da parte dell’interlocutore (REFIC, 5.2.3.87).

5 Risultati delle prime sperimentazioni e feedback
degli studenti

I risultati parziali delle sperimentazioni mostrano che, al Livello 1, il
focus sull’interazione scritta con l'orale in IC come supporto e moda-
lita di comunicazione in aula rassicura gli studenti e li mette a pro-
prio agio, permettendo un apprendimento non solo linguistico ma an-
che interculturale, allo stesso tempo rapido e rilassato. Oltre ai diari
citati nella sezione precedente, lo dimostrano i risultati dei test al-
la fine dei corsi. Per I'esame finale del primo semestre nell’a.a. 2018-
19, gli studenti sono stati testati per iscritto tramite una prima pro-
va avente per oggetto il riconoscimento di diverse lingue romanze,
la realizzazione di alcune brevi traduzioni e riformulazioni della pro-

42 Savoir comprendre les intentions générales ou partielles de 'interaction pluri-
lingue pour coopérer.

43 Savoir identifier les types et les contextes de 'interaction pour activer une moda-
lité de communication adéquate.

44 Savoir interpréter les spécificités de la dynamique d’une interaction plurilingue
et pluriculturelle pour réagir de fagon constructive.

45 Savoir participer a une interaction plurilingue.
46 Savoir gérer les problémes de compréhension dans l'interaction.
47 Utiliser des éléments non verbaux pour faciliter I'acces au sens.
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pria lingua di frasi estratte dal forum MIRIADI in catalano, spagno-
lo, italiano e portoghese e il reperimento degli elementi di una pre-
sentazione in queste quattro lingue sulla piattaforma. Su 26 studenti
esaminati, tutti hanno riconosciuto le lingue dei messaggi riportati;
19 hanno dato prova di comprendere globalmente tutti messaggi ci-
tatinel test e solo 7 hanno fatto alcuni piccoli errori di comprensione.
In una seconda prova sono stati testati sull’acquisizione a livello A2
di una lingua target mai studiata prima del corso di IC. Tutti hanno
avuto risultati eccellenti anche in questa prova. Diversamente da cio
che accade nei corsi monolingue, la media globale dei voti agli esa-
mi finali & stata di 16/20, con voti tra il 19/20 e il 12/20, senza alcu-
na insufficienza. Sono voti elevatissimi se comparati a quelli dei cor-
si basati sugli approcci singolari in cui, generalmente, la media delle
classi e intorno al 12/20 e le insufficienze sono intorno al 20-30%.

I risultati dei test di fine corso sono supportati dai feedback de-
gli studenti, che sottolineano nei loro bilanci finali di autovalutazio-
ne (Livello 1, a.a. 2018-19):

* la rapidita e la naturalezza dell’apprendimento : «l'intercom-
prehension est une sorte d’apprentissage endogene» (L.L.);
«l'intercompréhension permet d’apprendre plusieurs langues
romanes a la fois et dans des conditions beaucoup plus natu-
relles» (S.R.);

o il rafforzamento dell’autostima e della motivazione : «¢a donne
de la confiance pour pouvoir s'ouvrir aux autres» (E.J.); «Lorsque
je ne comprends pas quelque chose, je me rassure en me focali-
sant sur ce que je peux connaitre pour ainsi me motiver» (E.B.);

* ilpotenziale dell'interazione con inativi : «Elle est la preuve vi-
vante que nous pouvons tous communiquer ensemble, chacun
dans nos langues maternelles, avec nos différences, sans pour
autant étre imperméables les uns aux autres» (C.D.);

¢ laricchezza del plurilinguismo: «Ce que je trouve particuliere-
ment intéressant avec l'intercompréhension, c’est que plus on
découvre d’autres langues plus l'intercompréhension est facile.
[...] Par exemple; si je lis du catalan, et que mon francais ne me
permet pas de tout comprendre, je peux puiser dans ce que
je connais de I'espagnol ou de l'italien pour trouver des solu-
tions, faire des liens avec d’autres mots, d’autres structures
existantes dans les autres langues romanes» (L.L.).

Ad un questionario di autovalutazione, gli studenti del primo seme-
stre rispondono per il 90,9% di sentire gia una maggiore apertura
verso le altre lingue e di sentire un passaggio da un paradigma mo-
nolingue a un paradigma plurilingue (REFIC, Liv. 1):
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9. Depuis que je fais de l'intercompréhension, je ressens une ouverture vers
les autres langues (en dehors du cours)

22 risposte

Oui, e fais plus diattention et |

20/(90,9%]
ani..

Pas waiment,juste en cours 2(9,1%)

Absolumentpas -0 (0%)

0 5 10 15 20

1. Je ressens un basculement d'un paradigme monolingue a un paradigme
plurilingue
22 risposte

O\Al‘\culﬂal\‘jemesen;ﬂus 20(90,9%]

Je n'ai pas ressenti un grand|

changement] 2@1%)

0 5 10 15 20

Affermano inoltre di riuscire a capire il tema generale di un documen-
to, anche se per la maggior parte di loro dipende molto dalla lingua
poiché, in effetti, non avendo potuto lavorare sul rumeno durante il
primo semestre, questa lingua rimane ancora opaca per la maggior
parte degli studenti. E interessante notare come, essendo il corso del
primo semestre animato da insegnanti italiane e catalane, gli studen-
ti non segnalano alcuna difficolta con I'italiano - lingua che la mag-
gior parte di loro non conosceva all’inizio del corso -, e che solo 4 di
essi dichiarano di avere difficolta con il catalano, lingua anch’essa
mai studiata in precedenza:

2. Jarrive a comprendre le théme général d'un document écrit

23 risposte

Oui, trés facilement

Gadépend de la langue

Jai souventdes difficultés |0 (0%)

8. Les langues que je comprends moins sont:

23 risposte

Le catalan

4(17.4%)

8(34.8%)

Lespagnol

18 (78,3%) Litalien

Le portugais

Le roumain

18 (78,3%)

20

A fine semestre, quindi, sulla base delle verifiche somministrate e del-
le auto-valutazioni degli studenti riteniamo si possa considerare ac-
quisita, per la maggior parte degli studenti, una capacita di compren-
sione globale scritta e di interazione online per le lingue su cui si &
lavorato durante il semestre: nel caso delle sessioni Romanofonia e
Cinema, in lingue come lo spagnolo, l'italiano, il catalano. La perce-
zione degli studenti & che le lingue come il portoghese o il rumeno si-
ano meno agevoli. Ciononostante, le strategie acquisite sono applicate
anche a queste lingue e gli studenti dimostrano di saperle utilizzare.

Per quanto riguarda il corso del terzo semestre, gli studenti di Li-
vello 2 hanno effettuato i TT e hanno dovuto elaborare un diario di
bordo riflessivo del loro apprendimento. Il risultato piu evidente del-
la riuscita del corso sta nella loro capacita di interagire durante gli
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scambi in telecollaborazione con gli interlocutori italiani ed in parti-
colare nella loro abilita a utilizzare con successo le strategie appre-
se durante la prima parte della formazione, permettendoci di fatto di
considerare raggiunti gli obiettivi del REFIC per quanto riguarda l'in-
terazione plurilingue e interculturale. Se passiamo al loro feedback,
dai diari di bordo si evince che 'esperienza di IOTT e stata impor-
tante per l'apprendimento linguistico (gli studenti descrivono nel det-
taglio le strategie utilizzate per comunicare e per risolvere gli even-
tuali problemi incontrati), ma che anche dal punto di vista affettivo
e motivazionale ha avuto un peso fondamentale, favorendo un atteg-
giamento positivo verso l'inclusione sociale, il plurilinguismo e aiu-
tando a sormontare gli ostacoli che impedivano l'apprendimento del-
le lingue. Come possiamo leggere in alcuni diari dell’a.a. 2018-19:

* Cette expérience avec I'IC a été extrémement enrichissante.
Tout d’abord, j'ai fait la connaissance de Dylan que je n‘aurais
certainement jamais rencontré, mais j'ai surtout été capable
de le faire. La barriere de la langue m’aurait démotivée et soit
nous n'aurions pas pris contact, soit nous nous serions parlé en
anglais. (L.B.L.)

 J'ai appris l'anglais a '’école et jusqu’a I'entrée en deuxieme an-
née a I'Université. [...] Cependant mon niveau en langue n'est
pas proportionnel au nombre d’années d’apprentissage. Les
méthodes utilisées [...], la pression que 'on nous met des le
plus jeune age [...] m'a conduit a un blocage pour l'utilisation
de langue étrangere, j'ai alors arrété 'anglais aprés ma pre-
miere année de fac. Je percevais les langues étrangeres avec
une certaine appréhension car je pensais ne pas pouvoir les
comprendre. [...] Avec l'intercompréhension, j'ai compris que
les langues dépassent les frontieres, et pénétrent les esprits
et les pays avec la culture, internet, les voyages et les mouve-
ments migratoires et qu'il est essentiel de les appréhender sous
une autre forme. (M.L.)

+ C’est en appliquant réellement les stratégies d’'intercompré-
hension dans une situation concréte que l'on se rend compte
qu'il possible de tenir une conversation sans passer obligatoi-
rement par 'anglais ou I'une des deux langues. Je trouve que
c’est une expérience enrichissante, tant au niveau humain que
culturel. (L.M.)

6 Prime conclusioni

Non avendo ancora potuto terminare due anni consecutivi di forma-
zione, ed essendo questo studio limitato al primo semestre 2018-19,
rimane da convalidare la progressione alla luce dei risultati che ot-
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terremo alla fine dell’anno accademico. Tuttavia, i risultati e i diari
di bordo degli studenti iscritti al terzo semestre (primo semstre del
Livello 2) ci sembrano convalidare la pertinenza del percorso imma-
ginato. Citiamo un esempio tra tutti:

Au début du premier semestre d'Intercompréhension, j'ai tout de
suite remarqué son aspect accessible. En effet, des le premier
cours, je parvenais a saisir le sens global d'un texte écrit dans
une langue romane que je n'avais jamais cotoyé. A la fin du se-
cond semestre, la compréhension d'un texte n'était plus un pro-
bleme majeur. [...] En ce troisiéme semestre d’'Intercompréhen-
sion, nous nous sommes focalisés sur l'oral, les techniques pour
comprendre et étre compris. Nous sommes entrés en contact avec
des étudiants majoritairement italophones et avons entamé les Te-
letandems en appels vidéo. [...] Je suis ravie d’avoir surmonté ma
nervosité et d’avoir réussi a échanger avec quelqu’un sans parler
sa langue. (L.B.L.)

Dal punto di vista delle abilita e soprattutto della progressione vera
e propria a livello dell’apprendimento, riteniamo che possano essere
necessari studi pit avanzati che permettano di capire se la compren-
sione scritta sia veramente pil agevole della comprensione orale, in
particolare in interazione. In effetti, per IOTT gli studenti di Lione
hanno collaborato con studenti salentini iscritti ad un corso di Lau-
rea magistrale in didattica delle lingue che non conoscevano l'inter-
comprensione e i risultati delle interazioni mostrano che le strate-
gie spontanee sono state messe in atto in maniera simile. Tuttavia,
se la comprensione da parte degli studenti italiani e stata maggiore,
cio potrebbe essere dovuto al fatto che gli studenti francesi si erano
esercitati a modulare la loro espressione e ad utilizzare tutte le ri-
sorse possibili per facilitare I'interazione.

11 quesito e tuttavia importante poiché, nell’ottica di un insegna-
mento completo, ci accingiamo ad immaginare un Livello 3 che sara
avviato presumibilmente per l'a.a. 2020-21.

In conclusione, per quanto riguarda il REFIC, abbiamo potuto con-
statare nella sezione 4 del presente studio che i descrittori prodotti
nell’ambito di MIRIADI nel 2015 sono pertinenti per la programma-
zione del percorso didattico immaginato a Lione. Dovremo testare in
futuro i nuovi descrittori, contenuti nella presente pubblicazione, per
verificare se ci sia corrispondenza tra i 3 livelli di progressione del
REFIC ed i livelli di progressione delle formazione dei corsi del Cen-
tre de Langues. Alla luce della nostra esperienza sul campo, ritenia-
mo tuttavia che per alcuni descrittori contenuti nell’edizione 2015 si
potrebbe forse immaginare un’ulteriore attualizzazione, in particola-
re in merito all'interazione. In effetti, se passiamo all’'osservazione dei
livelli stabiliti all'interno del REFIC, noteremo che l'interazione scrit-

60

ELLE e-ISSN 2280-6792
8(1), num. mongr., 2019, 39-64



Sandra Garbarino
Sviluppare competenze in intercomprensione di livello avanzato

ta in IC & proposta piuttosto al Livello 2 e 3, mentre ci si limita per il
Livello 1 a suggerire un'osservazione dell'interazione. Sicuramente
il livello di efficacia degli studenti al primo semestre & limitato. Cio-
nonostante, i risultati dell’attivita dei gruppi di lavoro delle sessioni
MIRIADI - assieme ai risultati ai test di fine semestre, ai diari degli
studenti e ai bilanci parziali e finali osservati nella sezione preceden-
te - mostrano che, nella maggior parte dei casi, I'abilita di interazione
scritta e acquisita gia alla fine del primo semestre. Ancora per quan-
to riguarda l'interazione, ci sembrerebbe utile separare i descritto-
ri dellinterazione scritta da quelli dell'interazione orale, specifican-
do maggiormente le differenze tecniche tra l'interazione in presenza
e quella online, e insistendo maggiormente sull’aspetto multimodale
dell’interazione orale, in particolare nel caso del teletandem. Come
gia osservato da altri (Piccoli 2017) si potrebbe infine dare maggiore
rilievo al code mixing ed al translanguaging utilizzati in molte occa-
sioni dagli studenti per il raggiungimento dell’obiettivo comunicativo.

Per quanto riguarda la capacita di descrivere i sistemi linguisti-
ci, proposta come obiettivo del Livello 2, essa viene stimolata e svi-
luppata gia nel secondo semestre del corso di Livello 1 tramite alcu-
ni lavori di gruppo effettuati in autonomia dagli studenti e presentati
alla conclusione del ciclo di lezioni.

Ma tutti questi aspetti saranno da verificare una volta pubblicata la
nuova versione del REFIC ed alla luce delle eventuali modifiche a livel-
lo della pianificazione e valutazione dei corsi a Lyon 2 che si renderan-
no necessarie in funzione della programmazione dei corsi su tre anni.

Bibliografia

Afonso, Cecilia; Poulet, Maria-Eugénia (2003). «Le Forum de la plate-forme Ga-
lanet. Une situation de stratégie conversationnelle plurilingue a exploi-
ter». Lidil,28,59-73. URL http://lidil.revues.org/1683(2019-09-09).

Anquetil, Mathilde (2012). «Quale inserimento istituzionale per l'intercompren-
sione nell’'Universitaitaliana?», in «Attraverso le lingue. L'Intercomprensio-
neinricordo di Claire Blanche-Benveniste». Redinter-Intercompreensdo, 3,
165-84. URLhttp://www.redinter-intercompreensao.eu/numeros-
publies/numero-3(2019-09-09).

Aranha, Solange; Leone, Paola (2017). «The Development of DOTI (Data of Oral
Teletandem Interaction». FiSer, Darja; Beiwenger, Michael (eds), Investi-
gating Computer-Mediated Communication: Corpus-Based Approaches to
Language in the Digital World. Ljubljana: Ljubljana University Press, 172-90.
URL http://www.ff.uni-1j.si/sites/default/files/Dokumenti/
Knjige/e-books/investigating.pdf (2019-09-09).

Aradjo e Sa, Maria-Helena; Pinho, Ana Sofia (coords) (2015). Intercompreen-
sdo em contexto educativo: resultados da investigagdo. Aveiro: UA Editora,
URL https://frama.link/LIVRO_7 (2019-09-09).

Bonvino, Elisabetta et al. (2011). EuRom 5. Ler e compreender 5 linguas roméni-
cas. Leeryentender 5 lenguas romdnicas. Llegir i entendre 5 llengiies romani-

61

ELLE e-ISSN 2280-6792
8(1), num. mongr., 2019, 39-64


http://lidil.revues.org/1683
http://www.redinter-intercompreensao.eu/numeros-publies/numero-3
http://www.redinter-intercompreensao.eu/numeros-publies/numero-3
http://www.ff.uni-lj.si/sites/default/files/Dokumenti/Knjige/e-books/investigating.pdf
http://www.ff.uni-lj.si/sites/default/files/Dokumenti/Knjige/e-books/investigating.pdf
https://frama.link/LIVRO_7

Sandra Garbarino
Sviluppare competenze in intercomprensione di livello avanzato

ques. Leggere e capire 5 lingue romanze. Lire et comprendre 5 langues roma-
nes. Milano: Hoepli.

Candelier, Michel (coord.); Camilleri-Grima, Antoinette; Castellotti, Véronique;
De Pietro, Jean-Francois; Lorincz, Ildikd; Meissner Franz-Joseph; Schro-
der-Sura, Anna; Noguerol, Artur (2012). CARAP - Cadre de Référence pour les
Approches Plurielles des Langues et des Cultures. Graz: CELV Graz; Conseil
de ’Europe.

Carrasco Perea, Encarnacién; Degache, Christian; Pishva, Yasmin (2008). «In-
tégrer Uintercompréhension a l'université». L’intercompréhension, Les Lan-
gues Modernes. URL https://www.aplv-languesmodernes.org (2019-
09-09).

Carrasco Perea, Encarnacién; Chavagne, Jean-Pierre; Le Besnerais, Martine
(2010). «Programmation et conception de formations a l'intercompréhen-
sion: principes, critéres et conditions fondés sur 'analyse croisée d’actions
formatives universitaires en France et en Espagne». Synergies Europe, 5,33-52.

Carrasco Perea, Encarnacidn (2011). «Per una valutazione di qualita, social-
mente riconosciuta eistituzionalmente integrata, di e per gliapprendimen-
ti in intercomprensione». De Carlo, Maddalena (a cura di), Intercompren-
sione e educazione al plurilinguismo. Porto Sant’Elpidio: Wizarts, 325-42.

Carrasco Perea, Encarnacién; De Carlo, Maddalena (2016). «Evaluer en in-
tercompréhension ou oser le paradigme plurilingue». Bonvino, Elisabet-
ta; Jamet, Marie-Christine (a cura di), Intercomprensione: lingue, processi
e percorsi.\Venezia: Edizioni Ca’ Foscari, 183-204. SAIL9. DOl http://doi.
org/10.14277/6969-134-8/SAIL-9-8.

Coste, Daniel; Moore, Daniéle; Zarate, Geneviéve (1997). Compétence pluri-
lingue et pluriculturelle. Langues vivantes. Vers un Cadre Européen Commun
de référence pour lenseignement et 'apprentissage des langues vivantes:
études préparatoires. Strasbourg, Conseil de 'Europe.

Cognigni, Edith; Vitrone, Francesca (2015). «L'inserimento curricolare dell’in-
tercomprensione all’universita: un’opzione possibile/ Universita di Macera-
ta, Italia». Araujo e Sa, Maria-Helena (coord.), Histérias em Intercompreen-
sdo: A Voz dos Autores. Aveiro: UA Editora, 98-126. URL https://www.mi-
riadi.net/produit/historias-em-intercompreensao-voz-dos-
autores (2019-09-09).

Cosnier, Jacques; Develotte, Christine (2011). «La face a face en ligne, approche
éthologique». Develotte, Christine; Kern, Richard; Lamy, Marie-Noélle (dirs),
Décrire la conversation en ligne. Lyon: ENS éditions, 27-50.

De Carlo, Maddalena (éd.) (2015b). Prestation 4.4. - Expérimentation des réalisa-
tions. Rapport publié dans le cadre du projet Miriadi. URL https://www.mi-
riadi.net/sites/default/files/prestation_4.4.pdf (2019-09-09).

Rapport ELAN = Incidences du manque de compétences linguistiques des en-
treprises sur l’économie européenne (2006). London: CILT. URL https://
liseo.ciep.fr/index.php?lvl=notice_display&id=24453 (2019-
09-09).

Frontini, Mariana; Garbarino, Sandra (2012). «<Etude comparée des modalités
d’intégration de Uintercompréhension par la plateforme Galanet dans le do-
maine universitaire en Europe eten Amérique du Sud». Degache, Christian;
Garbarino, Sandra (éds), Intercompréhension: compétences plurielles, cor-
pus, intégration = Actes du colloque IC2012. URL http://ic2012.u-gre-
noble3.fr/OpenConf/papers/65.pdf (2019-09-09).

62

ELLE e-ISSN 2280-6792
8(1), num. mongr., 2019, 39-64


https://www.aplv-languesmodernes.org
http://doi.org/10.14277/6969-134-8/SAIL-9-8
http://doi.org/10.14277/6969-134-8/SAIL-9-8
https://www.miriadi.net/produit/historias-em-intercompreensao-voz-dos-autores
https://www.miriadi.net/produit/historias-em-intercompreensao-voz-dos-autores
https://www.miriadi.net/produit/historias-em-intercompreensao-voz-dos-autores
https://www.miriadi.net/sites/default/files/prestation_4.4.pdf
https://www.miriadi.net/sites/default/files/prestation_4.4.pdf
https://liseo.ciep.fr/index.php?lvl=notice_display&id=24453
https://liseo.ciep.fr/index.php?lvl=notice_display&id=24453
http://ic2012.u-grenoble3.fr/OpenConf/papers/65.pdf
http://ic2012.u-grenoble3.fr/OpenConf/papers/65.pdf

Sandra Garbarino
Sviluppare competenze in intercomprensione di livello avanzato

Frontini, Mariana; Garbarino, Sandra (2017). «Typologie des modalités d’inté-
gration de l'interaction plurilingue en réseau de groupes». Degache, Chris-
tian; Garbarino, Sandra, Itinéraires pédagogiques de l'alternance des lan-
gues : 'intercompréhension. Grenoble: Editions Ellug, 171-98.

Garbarino, Sandra (2015). «<Les avantages de l’entrée en langue étrangere via
intercompréhension: ¢ J’ai limpression de lire du frangais mais écrit dif-
féremment donc je me sens puissante ! ». ELA. Ftude de linguistique ap-
pliquée, 3(179), 289-313. URL https://www.cairn.info/revue-ela-
2015-3-page-289.htm (2019-09-09).

Jamet, Marie-Christine (a cura di) (2009). Orale e intercomprensione tra lingue
romanze: ricerche e implicazioni didattiche. Venezia: Libreria Editrice Cafo-
scarina; Le Bricole.

Jamet, Marie-Christine (2010). «Intercomprensione, Quadro comune europeo
diriferimento per le lingue, Quadro di riferimento per gli approcci plurilin-
gui e valutazione». Synergies Europe, 5, 75-98.

Leone, Paola (2015). «Processi di intercomunicazione tra parlanti di lingue af-
fini: analisi di sequenze metalinguistiche». Garbarino, Sandra; Degache,
Christian (éds), Intercompréhension en réseau: scénarios, médiations, éva-
luations. Lyon: éd. CRTT, 187-97.

Meissner, Franz-Joseph et al. (éds) (2004). EuroComRom. Les sept tamis. Lire les
langues romanes dés le début. Aachen: Shaker-Verlag. URL https://bit.
ly/2tmo5IN (2019-09-09).

Mondada, Lorenza (2000). «<Grammaire-pour-l’interaction et analyse conver-
sationnelle» Berthoud, Anne-Claude; Mondada, Lorenza (éds), Modéles du
discours en confrontation. Berne: Lang

Piccoli, Vanessa (2017). Interactions plurilingues entre locuteurs romanophones:
de l'analyse d une réflexion didactique sur Uintercompréhension en langues
romanes [thése de doctorat]. Lyon: Université de Lyon.

REFIC = De Carlo, Maddalena (coord.) (2015a). Prestation 4.2. - Deux Référen-
tiels de compétences en intercompréhension. Lyon: Miriadi; Centre de Re-
cherche en Terminologie et Traduction, Université Lyon 2. URL https://
frama.link/REFIC-REFDIC (2019-09-09).

63

ELLE e-ISSN 2280-6792
8(1), num. mongr., 2019, 39-64


https://bit.ly/2tmo5JN
https://bit.ly/2tmo5JN
https://frama.link/REFIC-REFDIC
https://frama.link/REFIC-REFDIC




e-ISSN  2280-6792

EL.LE
Vol. 8 - Num. 1 - Marzo 2019

L’évaluation so'mmative/c'ertificative
en intercomprehension receptive

de Poral

Marie-Christine Jamet
Universita Ca’ Foscari Venezia, Italia

Abstract Inlight of a general reflection on the criteria for an assessment process, we
will focus on the evaluation of plurilingual competencies in Intercomprehension and,
in particular, on oral listening skills, by observing best practices in unilingual official
certifications, and by taking an approach that goes from the general to the particular.
We will reflect on the concrete tools for measuring this hability, by discussing the choices
of the CINCO and EVAL-IC projects - the first European project to tackle the question of
evaluation under allits angles — with the goal of defining the contours of an assessment
method taking into account the plurality of its possible forms.

Keywords Intercomprehension oral skills. Evaluation. Foreign languages certifica-
tions.

Sommaire 1 Préliminaires. - 2 Critéres généraux d’évaluation pour une épreuve cer-
tificative. - 3. La Compréhension orale CO dans les certifications unilingues. - 4 Certi-
fierlaCOenIC: quelle problématique ? - 4.1 Que mesurer ? - 4.2 Quels types de test ?

% Peer review

Submitted 2019-06-20
Edizioni Accepted 2019-07-06
Ca'Foscari Published 2019-12-16

Open access

©2019 | @® Creative Commons Attribution 4.0 International Public License

Citation Jamet, Marie-Christine (2019). “L’évaluation sommative/certificative
en intercompréhension réceptive de l'oral”. EL.LE, 8(1), 65-90.

DOI 10.30687/ELLE/2280-6792/2019/01/003 65


https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Marie-Christine Jamet
L’évaluation sommative/certificative en intercompréhension réceptive de l'oral

1 Préliminaires

Sur les trois fonctions principales de I'évaluation - diagnostique, for-
mative ou sommative - que De Ketele (2010) préfere appeler orien-
tative, régulative ou certificative, c’est sur la derniere que nous
allons nous arréter dans cet article, poursuivant notre réflexion com-
mencée en 2010 a la lumiére des avancées de la recherche portant
sur I'Intercompréhension (IC) ces neuf derniéres années. Nous en-
tendons ‘certificatif’ dans le sens d’'une évaluation en fin de par-
cours d’apprentissage ou bien d'une évaluation centrée sur des ac-
quis quelles qu’aient été les modalités d’acquisition, comme peuvent
I'étre les certifications officielles nationales existantes pour de nom-
breuses langues.

Lorsque notre article « Intercomprensione, Quadro comune eu-
ropeo di riferimento per le lingue, Quadro di riferimento per gli ap-
procci plurilingue » (2010) est paru, il affirmait déja la nécessité de
concevoir des épreuves certificatives/sommatives afin de se donner
des instruments pour avancer dans la reconnaissance de l'approche
d’IC dans les institutions et aupres du public. Ne pas avoir d’outil qui
puisse attribuer des niveaux de compétence et ne pas pouvoir les me-
surer est vite apparu a la communauté des spécialistes comme un
handicap pour la promotion de cette nouvelle approche plurilingue.
C’est pourquoi il fallait d’abord définir un référentiel de compétences
et c’est ce a quoi le projet européen MIRIADI (2012-2015) s’est attelé.
Deux référentiels ont été produits, disponibles en ligne, I'un centré
sur l'apprenant, le REFIC et I'autre pour les enseignants impliqués
dans des programmes d’'IC, le REFDIC. Comme l'explique dans son
introduction la coordinatrice de I'équipe dont nous faisions partie,
Maddalena De Carlo, reprenant partiellement I'article écrit en col-
laboration avec Carrasco (2016), le REFIC définit des descripteurs
qui tiennent compte des stratégies métalinguistiques et métacogni-
tives, des activités langagiéres et communicatives et des connais-
sances linguistico-culturelles en jeu dans le processus 'IC. Il envi-
sage trois niveaux de progression, niveau I de sensibilisation, niveau
II d’entrainement et niveau III de perfectionnement applicables dans
trois domaines, le premier centré sur le sujet (le sujet plurilingue
et l'apprentissage), le second centré sur l'objet (Les langues et les
cultures) et le troisieme centré sur les compétences de compréhen-
sion écrite, orale et d’interaction a l'écrit et a l'oral. Ce référentiel
est pensé pour promouvoir l'insertion curriculaire de 1'IC en défi-
nissant des objectifs d’acquisition et pour fournir un cadre pour la
définition d’objets d’évaluation. Ce travail a trouvé un écho dans le
CECR revu en 2018, puisqu’une large place y est faite a la notion de
plurilinguisme et que le référentiel du projet MIRIADI - qui entre
temps a obtenu le label européen des langues - y est explicitement
cité (p. 189) et que les descripteurs de la compréhension plurilingue
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de la p. 168 s’en inspirent ; en outre la compétence de médiation a
I'intérieur de laquelle peut s’insérer l'intercompréhension y a été
considérablement amplifiée.

De Carlo et Anquetil ont par la suite repris le REFIC et le fruit de
leur travail de précision fait 'objet du présent ouvrage. En 2016, un
autre projet européen est approuvé par la commission européenne,
dont le nom est a lui seul le signe de 1'urgence de fournir des instru-
ments pour I'évaluation, EVAL-IC, Evaluation en Intercompréhension.
Le projet, piloté par I'université de la Réunion, auquel nous partici-
pons, vient d’étre terminé. Un second référentiel a été élaboré :* il
tient compte des avancées du CARAP et du REFIC, mais il est pen-
sé plus précisément pour la construction d'épreuves et de grilles
d’évaluation. Ce référentiel est organisé pour cing langues romanes
conjointement (espagnol, frangais, italien, portugais, roumain), et il
se décline sur 6 niveaux par analogie avec le CECR, ce qui a exigé
d’affiner les descripteurs. Il est organisé sur 6 types d’activités lan-
gagieres : réception de I'écrit et de 1'oral, interaction écrite et orale,
et interproduction écrite et orale. Cette derniere dimension, intro-
duite par Castagne (2004), puis Balboni (conférence en 2006 et publi-
cation en 2009) et développée par Hédiard (2009) ou Capucho (2011)
trouve une concrétisation dans le modéle d’évaluation proposé. Le
référentiel couvre les dimensions linguistique, non verbale et para-
verbale, socio-pragmatique, socio-affective et culturelle. Le projet
EVAL-IC prévoyait également comme ‘production intellectuelle’ la
réalisation d’un scénario d’évaluation incluant les différentes compé-
tences listées dans le référentiel et soumis a expérimentation. Nous
aurons l'occasion d’y revenir.

Dans notre contribution de 2010, nous montrions que 'approche
d’IC ne pouvait recouvrir le type de progression de I'approche com-
municative actionnelle telle qu'elle est présente dans le CECR en par-
ticulier parce que le concept de transparence entre langues proches
implique que des textes plus complexes peuvent apparaitre plus fa-
ciles pour un locuteur d'une langue proche que des documents que le
CECR place aux niveaux Al ou A2. Indispensables pour évoluer dans
la vie quotidienne, ces derniers (pancartes, menus, annonces, etc.)
présentent souvent des termes fréquents mais plus opaques ou des
idiomatismes, alors que des textes de niveau Bl voire B2 pouvaient
apparaitre a I'écrit plus facile, les mots abstraits étant souvent plus
transparents. Nous proposions alors de modifier la classification de
la difficulté des textes par rapport aux niveaux du Cadre et de tenir
compte, dans la progression en IC, du degré de lacunes dans la com-
préhension de textes longs et complexes :

1 A paraitre en ligne sur le site du projet EVAL-IC : https://evalic.eu/ (2019-11-15).
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Niveau seuil en IC : Est capable de comprendre des textes, méme
longs, de type informatif ou argumentatif, écrits dans une langue
neutre, sans phraséologie non transparente, avec un degré de la-
cunes de 30%. Niveau avancé en IC : Est capable de comprendre
des textes, méme longs, de type informatif ou argumentatif, avec
un degré de lacunes de 10%. Est capable de comprendre tous les
types de textes dans la vie quotidienne. (Jamet 2010, 88)

L'idée est relayée par De Carlo et Carrasco (2016, 200). Mais notre ré-
flexion alors portait essentiellement sur la compréhension des écrits.
Qu’en est-il a l'oral ? A la lumiére de cette réflexion et de tous les do-
cuments qui ont depuis lors été produits, nous nous focaliserons ici
sur la compétence réceptive a l'oral, sujet que nous avons travaillé
depuis longtemps, notamment dans le cadre de MIRIADI. Mais pour
plus de pertinence, nous souhaitons inscrire notre réflexion spéci-
fique dans un cadre plus général d’évaluation plurilingue ; puis en
nous recentrant sur l'oral, nous réfléchirons sur des outils concrets
de mesure de cette compétence, notamment en observant ce qui se
fait dans les certifications de langues et en discutant les choix des
projets CINCO et EVAL-IC.

2 Critéres généraux d’évaluation pour une épreuve
certificative

Des tests certificatifs en IC peuvent concerner aussi bien un appre-
nant a la fin d'un parcours d’IC qu'une personne qui souhaite sim-
plement valider son niveau d’IC dans plusieurs langues a la fois, sans
avoir suivi aucun cours. Par conséquent 'anonymat est une condition
de la diffusion d'une épreuve certificative. Le jury ne connait a prio-
ri pas 'examiné et par la ne sait rien de son parcours acquisitionnel,
de méme qu'il va essayer d’'évaluer ce qui est compris, sans pouvoir
entrer dans la boite noire du traitement de l'information. Une éva-
luation de type certificatif examinera donc un produit final, une ré-
sultante, si bien que tout ce qui, dans les descripteurs, reléve du so-
cio-affectif et des stratégies cognitives, est difficilement évaluable
car non observable la plupart du temps. Cela ne veut pas dire toute-
fois que ces dimensions soient exclues dans une évaluation plus in-
clusive, dans la mesure ol peuvent co-exister d’autres outils évalua-
tifs complémentaires. Comme le disent Carrasco et De Carlo :

Une évaluation certificative devra nécessairement comporter
une part de certification de compétences linguistiques et prag-
matiques mais aussi s'accompagner d’autres modalités d’évalua-
tion qualitative telles que les portfolios, les journaux de bord, I'au-
to-évaluation et I'évaluation entre pairs. (2016, 197)
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Mais l'adverbe ‘nécessairement’ nous apparait excessif, car la pro-
babilité que des difficultés concretes de recueil des données de type
cognitif ou affectif a des fins d’évaluation se présentent est tres éle-
vée. Or, on peut tres bien imaginer une certification uniquement sur
les compétences linguistiques et pragmatiques, méme sil’on sait que
ce sera réducteur. Une attestation/certification en effet résulte de
choix d’objets et d’instruments de mesure dont il faut étre conscient
afin de les assumer.

Certes des formes souples d’évaluation ont été expérimentées.
Ainsi le projet européen INTERMAR destiné aux étudiants des aca-
démies navales, a délibérément choisi I'instrument du portfolio. 11
s'agit clairement dans ce cas d'un monitorage final d'un parcours
formatif in itinere, ou la part d’auto-évalutation est importante, et
ou peut-étre vont apparaitre, a travers des commentaires, des élé-
ments renvoyant au socio-affectif (j’ai découvert que c’était facile a
comprendre, et ¢ca m’a enthousiasmé) ou au cognitif (quand je ne com-
prends pas un mot, je le passe). Mais il est difficile d'imaginer des
instruments de ce type dans le cas d'un test certificatif anonyme au-
quel nous nous intéressons ici et que nous voulons essayer mainte-
nant de mieux circonscrire.

Dans la section 9.3 du CECR (2001, 139) consacrée a 1’évaluation,
les concepteurs ont listé une série non exhaustive de binémes anti-
nomiques numérotés présentant chacun une alternative afin de clas-
ser les différents types d’évaluation. Nous les regroupons ici apres
en avoir modifié I'ordre afin de les adapter a I'évaluation certificative
en IC que nous envisageons. Nous justifions leur interprétation dans
le cadre de I'IC dans les colonnes 3 et 4. Le numéro d’origine du bi-
nome dans le CECR est précisé entre parentheses a la fin de chaque
binome. Nous voyons se dessiner un cadre pour une évaluation en IC.?

2 Nous renvoyons également a la recherche bibliographique, assortie de commen-
taires, faite durant la premiere phase du projet EVAL-IC disponible sur le site du pro-
jet: http://evalic.eu
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Polesde Bindmes du CECR Pour une Pourquoi ?
I’évaluation évaluation
certificative
del’IC
Aquelmoment  Evaluationformative  Evaluation Ce qui est contrdlé, ce sont les acquis, que
évaluer? vs Evaluation sommative et cesoitalafin d’un parcours formatif ou bien
sommative (4) ponctuelle indépendamment. Seul compte ce que la

+Evaluation continue personne est capable de faire a uninstant t.

vs évaluation

ponctuelle (5)

Quiévalue? Evaluation mutuellevs Evaluation mutuelle Evaluation par un externe (hétéro-

Auto-évaluation (13) évaluation).

Mais dans les outils de portfolio, on peut
avoir une autoévaluation qui peut étre
soumise a un évaluateur externe

Evaluationdirectevs  Lesdeux En compréhension, l’évaluation est

Evaluationindirecte nécessairementindirecte a posteriori.

(6) Eninteraction elle est directe ou bien
indirecte s’ily a enregistrement de
Iinteraction.

Evaluation subjective  Objective En évaluant un état a un instant, objectivité

vs Evaluation Jugement guidé de évaluateur doit étre relayée par la

objective (8) fiabilité des tests proposés (a savoir la
+Jugement fondé reproductibilité par des évaluateurs
sur'impression vs différents).

Jugement guidé (10) Dans le cas de évaluation de 'interaction en
direct, la subjectivité pourrait entrer, ce qui
nécessitera des grilles d’évaluation précises
permettant de la limiter puisqu’on est dans
un cadre certificatif.

La définition de barémes permettraun
jugement guidé.
Comment Evaluation normative  Evaluation critériée  La personne sera évaluée indépendamment
évaluer? vs Evaluation critériée  Evaluation surune d’un classement mais par rapport a des

@)
+ Evaluation surune
échelle vs Evaluation
surune liste de
contrdle (9)

échelle

critéres (qui sontissus des référentiels).
Son niveau sera donné par rapporta une
échelle.

Evaluation holistique  Les deux Dans le cadre d’une évaluation certificative,

ou globalevs toutva dépendre de la nature des épreuves

Evaluation analytique proposées et des critéres utilisés : une

(11) évaluation holistique est envisageable
comme une analytique.

Maftrise vs Continuum  Les deux Deux types de solutions peuvent étre

ousuivi (3)

trouvées : une évaluation qui vérifie la
maitrise d’un niveau X prédéfini ou bien une
évaluation qui permette de situer le candidat
surun continuum selon les compétences
testées.

70
ELLE e-ISSN 2280-6792

8(1), num. mongr., 2019, 65-90



Marie-Christine Jamet
L’évaluation sommative/certificative en intercompréhension réceptive de l'oral

Polesde Bindmes du CECR Pour une Pourquoi ?
l’évaluation évaluation
certificative
del’IC
Quel objet Evaluation du savoir Les deux La personne est évaluée sur ce qu’elle
évaluer vs Evaluation dela Lesdeux saitdes LE en réception, mais aussi sursa
capacité (1) capacité a agir dans le monde réel parce
+Evaluation de qu’elle comprend les LE.
la performance Eninteraction, la personne est aussi évaluée
vs Evaluation des sursa performance en LM qui dépend de sa
connaissances (7) compréhension en LE.
Evaluation par série Les deux L’évaluation par série propose une seule
vs Evaluation par tache avec des activités différentes évaluée
catégories (12) globalement (simulation globale).

Lévaluation par catégories propose des
taches différenciées évaluées séparément
(par exemple dans un scénario).

En combinant ces choix dans chaque binome de fagon différente, on
obtiendra des cadres évaluatifs différents. Prenons I'exemple du test
EVAL-IC expérimenté lors de la derniére phase du projet en 20193,
EVAL-IC a choisi une évaluation sommative et ponctuelle de type ho-
listique sur les cing langues romanes a la fois a travers des épreuves
pensées a cet effet. Il s’agit d'une hétéro-évaluation par un jury, d'une
évaluation principalement indirecte, quoique des grilles puissent étre
remplies en direct au moment de I'interaction. Mais dans le cadre de
I'expérimentation du projet, une réécoute des interactions s’est avé-
rée nécessaire, afin d’affiner une grille permettant une évaluation
objective et guidée a l'instant t. L'évaluation est critériée et permet
un positionnement sur une échelle diversifiée selon les compétences
testées. C'est-a-dire que le continuum est privilégié, sur les 6 compé-
tences réceptives, interactives et interproductives, écrites et orales,
plutot que la maitrise d'un niveau absolu sur plusieurs compétences
a la fois, comme le prouve ’Attestation de compétences en commu-
nication plurilingue panromane finale.* L'évaluation porte davantage
sur la performance que sur les savoirs et a choisi le modele du scé-
nario avec évaluation séparée de chaque compétence.

Au moment d’élaborer des épreuves certificatives, les propositions
sont avancées a l'aune des quatre critéres du testing : validité, au-
thenticité, faisabilité et fiabilité. Le critere de validité va dépendre de
I'adéquation entre les modalités du test et les descripteurs d’IC qui,
a leur tour et progressivement, orienteront les formations préalables.

3 Un protocole d’évaluation a en effet été réalisé et testé. Les résultats seront rendus
publics a la fin du projet au 31 aout 2019.

4 EVAL-IC a prévu deux types d’attestation, I'une apres les seules épreuves récep-
tives et l'autre qui prend en compte toutes les compétences sur les 5 langues a la fois.
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En effet, la création méme de référentiels en IC va trés certainement
générer des méthodes d’'IC qui s’en inspireront, comme cela s’est pas-
sé pour le CECR, puisque tous les manuels de langue étrangére sont
désormais estampillés avec un niveau du Cadre. Les premieres ex-
périmentations menées pour tester le protocole créé a l'intérieur du
projet EVAL-IC vont respecter la validité interne (adéquation des ins-
truments de mesure aux objectifs définis par les descripteurs), mais
risquent d’'étre moins performantes sur la validité externe, a cause
du fait que le public sera préparé de fagon hétérogene.

Le principe d’authenticité est lié a la nature des épreuves qui
doivent correspondre a un besoin social. Or I'intercompréhension est
un besoin qui n’est pas encore percu. Le fait méme, du reste, de créer
un référentiel et une certification devrait agir dans le sens d'une prise
de conscience de l'utilité sociale de cette approche. C’est la raison
pour laquelle EVAL-IC choisit la forme du scénario, simulation d’ac-
tivités langagieres plurilingues plausibles dans un cadre d’échanges
multiculturels. Les critéres de faisabilité et de fiabilité sont essentiels
pour des épreuves de type certificatif. La faisabilité implique des fa-
cilités pour la création des épreuves (format renouvelable), leur pas-
sation (contrainte de temps) et l'interprétation des résultats (attribu-
tion de valeurs numériques ou alphanumeériques stables). La fiabilité
exige la création de grilles d’évaluation dont puissent s’approprier les
examinateurs en obtenant des résultats avec le moins de dispersion
possible entre eux.

Concentrons maintenant notre réflexion sur la compréhension de
l'oral en IC. Quels objectifs et quels types d’épreuves envisager ?

3 La compréhension orale (CO) dans les certifications
unilingues

Pour répondre a cette question, faisons un petit détour et partons
de l'existant, a savoir les certifications utilisées régulierement pour
évaluer les compétences en une seule langue, car elles pourront ins-
pirer la création d’épreuves plurilingues. Elles se basent toutes sur
le CECR, référence a partir de laquelle elles choisissent certains pa-
rametres. La grille pour l'auto-évaluation présente dans le portfo-
lio européen qui définit les degrés de compétences a atteindre pour
chaque niveau, de par son caractere synthétique et succinct, permet
de regrouper les descripteurs pour les six niveaux pour la compé-
tence d’écoute. Nous la reproduisons pour mémoire, quoiqu’elle soit
bien connue, pour mieux en dégager les facteurs principaux, mis en
caractéres gras.
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ECOUTER

Al Je peux comprendre des mots familiers et des expressions trés courantes au sujet
de moi-méme, de ma famille et de 'environnement concret etimmédiat, si les gens
parlent lentement et distinctement.

A2 Je peux comprendre des expressions et un vocabulaire trés fréquent relatifs
ace qui me concerne de trés prés (par ex. moi-méme, ma famille, les achats,
’environnement proche, le travail). Je peux saisir ’essentiel d’annonces et de
messages simples et clairs.

B1 Je peux comprendre les points essentiels quand un langage clair et standard est
utilisé et s’il s’agit de sujets familiers concernant le travail, 'école, les loisirs, etc. Je
peux comprendre ’essentiel de nombreuses émissions de radio ou de télévision sur
l’actualité ou sur des sujets qui m’intéressent a titre personnel ou professionnel si
'on parle d’une fagon relativement lente et distincte.

B2 Je peux comprendre des conférences et des discours assez longs et méme suivre
une argumentation complexe si le sujet m’en est relativement familier.
Je peux comprendre la plupart des émissions de télévision sur ’'actualité et les
informations. Je peux comprendre la plupart des films en langue standard.

C1 Je peux comprendre un long discours méme s’il n’est pas clairement structuré et
que les articulations sont seulement implicites. Je peux comprendre les émissions
de télévision et les films sans trop d’effort.

Cc2 Je n’ai aucune difficulté a comprendre le langage oral, que ce soit dans les
conditions du direct ou dans les médias et quand on parle vite, a condition d’avoir du
temps pour me familiariser avec un accent.

Comme on le voit, ces descripteurs font varier trois facteurs :

¢ la nature du contenu a comprendre : genre de discours (an-
nonces, messages, discours, émission de télé, etc.), fréquence
d’emploi des mots, complexité du message (langue standard vs
langue marquée en termes d’accent ou de structures de l'oral),
message bref vs long, argumentation structurée vs non struc-
turée avec implicites ;

* les conditions de I’émission du message : communication en pré-
sence ou médiatisée ; clarté, rapidité de 1'élocution ;

* des critéres cognitifs : familiarité du contenu par rapport au su-
jettesté ; degrés de compréhension (partielle ou totale), notion
d’effort ou de temps nécessaire pour comprendre.

On peut alors dégager un certain nombre de bindmes, souvent inter-
dépendants, pertinents pour le choix de documents a utiliser pour
les tests, listés dans le tableau ci-dessous. Ainsi un texte long est le
plus souvent combiné avec une complexité linguistique, un débit ra-
pide avec une langue plus familiére, et bien sur apparait aux nivaux
plus élevés, etc. Siles binomes 1 et 2 sont antithétiques, les termes
opposés des 4 suivants définissent en réalité les poles d'un continuum
(plus ou moins familier, plus ou moins long, plus au moins rapide et
clair, plus ou moins complexe, etc.) ce qui permet des variations. Ces
parametres seront ensuite combinés avec des types d’activités diffé-
rents pour fournir des batteries de tests pour une épreuve certifica-
tive a différents niveaux. Les activités requises sont d'une complexité
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cognitive variable : celles qui impliquent un traitement de I'informa-
tion pour apporter une réponse sont les plus complexes, comme par
exemple 1'’écoute d'une conversation pour laquelle il faut choisir la
phrase qui serait une paraphrase synthétique de ce qui a dit, et pas
le repérage des mots mémes qui ont été prononcés.

Paramétres 1. naturedialogale: monologue vs dialogue (au sens large avec 2 ou plusieurs
pertinents pour interlocuteurs) ; et différents genres (annonces, publicités, informations,
le choix des dialogue dans différentes situations, interview...)
documentsinput 2. authenticité : réel vs vraisemblable (= base écrite et enregistrée) ; media : radio/
pour testde CO video
3. familiarité : familiarité des thémes traités et donc du lexique + connaissance des
références culturelles vs non familiarité
4. longueur:documents brefs vs documents longs
5. débit etclarté de ’élocution : lent vs débit rapide ;distinctement articulé vs plus
spontané ;accentstandard vs accent marqué
6. complexité linguistique : simplicité vs difficulté sur le plan linguistique (critére
de fréquence du lexique, de disponibilité et de figement, critére de structuration
de la phrase et du discours pour une plus ou moins grande clarté ; critére des
registres)
Nature des Sans production langagiére

activités requises
au candidatdans
un testde CO

.

vrai/faux

QCM (avecimages ou textes) avec une réponse juste et nombre variable de
distracteurs (de 13 4)

QCM de repérage binaire d’informations (dit vs non dit)

exercices de mise en relation (doc. audio/images, extraits a relier au locuteur,
extraits a relier avec une paraphrase, extrait a relier a une image, avec ou sans
distracteurs, etc.)

exercices atrous ou il faut replacer des fragments dans le transcript audio lacunaire
(avec distracteur). Ces fragments peuvent étre listés par écrit ou a transcrire a partir
de l'audio.

Avec production écrite :

exercice a trous
questions avec réponses breves (repérages d’infos et justification)
compte-rendu d’écoute en LE

Avec production orale:

question/réponse orale
compte-rendu d’écoute en LE

Paramétres pour la
passation du test

durée de I'épreuve (rapport entre durée des documents et durée de l'activité de
réponse)

nombre d’écoutes possibles

conditions d’écoute (sur ordinateur ou tablettes avec écouteurs, en classe avec
systéme audio commun, en direct face a une personne ;avec vidéo)
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Comparons maintenant les choix faits par trois certifications offi-
cielles pour la compréhension de l'oral dans une seule langue : DE-
LE pour l'espagnol, DELF/DALF pour le francais, CELI de 'Univer-
sita per Stranieri di Perugia pour l'italien.® Les tableaux comparatifs
sont en annexe. Cette comparaison permet de voir les choix opérés
en fonction des criteres de validité, authenticité, faisabilité et fiabili-
té, afin d’avoir des points de référence pour la création d'une épreuve
certificative en IC receptive de l'oral.

Des trois certifications, le DELE est celle qui met le plus 'accent sur
la Compréhension orale quantitativement avec des épreuves qui durent
plus longtemps et une gamme plus vaste de documents présentés qua-
litativement et quantitativement. Dans les trois certifications est privi-
légiée 1'écoute de documents audio et pas de vidéos, sans doute pour
des raisons de faisabilité de la passation (pas besoin de salles équi-
pées en ordinateurs). Dans les trois certifications, la validité du test
par rapport au cadre est correcte, puisque les documents dans l’en-
semble respectent le critere de familiarité et de progression dans la
difficulté aussi bien linguistique (complexité et registre) que contex-
tuelle (durée des documents). Le DELE introduit la variation d’accents
(locuteurs espagnols et latino-américains) assez tot. Pour le frangais,
parfois apparait un accent non hexagonal au niveau C2, mais c’est rare.
Pour le CELIL nous n’avons pas d’autres exemples que ceux donnés par
le site ou la variation régionale n’apparait pas nettement. En termes
d’authenticité, c’est peut-étre la que le bats blesse, en ce sens que dans
les trois certifications, du Al au B2, ce sont des simulations (a savoir
la lecture de textes préparés par écrit), ce qui se percoit au niveau de
'intonation et du rythme, et au manque d’hésitations et de phénomenes
de reprise typiques de l'oral. Toutefois, on sait que des documents au-
thentiques qui refletent des situations quotidiennes (par exemple, une
conversation dans un magasin), qui conviennent a une situation d’exa-
men pour la forme et le fond, sont tres difficiles a trouver en ligne car
ne sont pas des situations d’ordinaire enregistrées et si elles le sont,
elles ne correspondent souvent pas au niveau de langue défini du fait
des scories du discours et de la vitesse d’élocution. L'authenticité péche
parce que la faisabilité prime, ce qui compte, c’est donc que la simu-
lation recouvre au plus pres des documents qui existent dans 1'uni-
vers social, c’est-a-dire que la vraisemblance est le facteur détermi-
nant. Enfin pour la fiabilité, elle est maximale, en ce sens que pour le
DELE et le CELI, ce sont des feuilles a correction automatique que le
candidat doit remplir en choisissant les bonnes options dans des exer-

5 Il existe plusieurs certifications pour la langue italienne rattachées a des universi-
tés ou organismes différents. Nous n’en avons choisi qu'une pour notre réflexion géné-
rale, celle de l'universita per stranieri de Perugia. Voir Novello 2009, 99-130, pour une
présentation d’autres certifications.
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cices sans marge d'interprétation. Ainsi n'y trouve-t-on pas de ques-
tions ouvertes ou si le candidat doit écrire, c’est limité a 5 mots. Pour
le DELF, il y a plus de variabilité, car les questions a choix multiple al-
ternent avec des questions de repérage d’'information ou I'étudiant doit
écrire ce qu'il a entendu, ce qui rend la tache plus complexe, méme si
l'orthographe n’est pas évaluée. Ce méme repérage d'informations se
retrouve aussi dans des exercices a trous, plus ou moins guidés (avec
présence d'une liste de solutions possibles, ou seulement le/s mot/s
manquant/s a insérer de mémoire. Enfin, des le niveau Al pour le CE-
LI, mais aux niveaux C1 ou C2 pour le DELE et le DALF, on voit appa-
raitre des épreuves mixtes, en ce sens que la compréhension orale est
vérifiée a travers une autre tache, soit orale, soit écrite, de restitution
organisée des informations.

Toutes ces solutions pourront-elles étre adoptées pour une certi-
fication plurilingue de la compréhension orale ?

4  Certifier la CO enIC: quelle problématique ?
4.1 Que mesurer?

La validité d'un test dépend de son adéquation aux objectifs préfixés.
Quelles sont donc les caractéristiques d'une compétence en intercom-
préhension réceptive orale ?

Le premier référentiel, le REFIC, publié sur le site de MIRIADI,
est le fruit du travail collectif des équipes partenaires dont Ca’ Fos-
cari. A l'issue du projet européen, deux des partenaires, De Carlo
et Anquetil, reprennent le Référentiel pour le compléter et le préci-
ser notamment en insérant les 3 niveaux de compétence envisagés
par le projet mais non décrits de fagon exhaustive ; cette deuxiéme
version fait I'objet de la présente publication. Nous présentons dans
un tableau comparatif les sommaires des deux versions pour ce qui
concerne la compréhension de l'oral.
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Compréhension de 'oral et de ’audiovisuel
MIRIADI

La compréhension de l’oral
De Carlo et Anquetil

4.1 Serendre compte des spécificités de la
compréhension a l'oral pour aborder la tiche avec
confiance
4.1.1 Connaitre quelques caractéristiques
générales du discours oral
4.1.2  Savoir prendre en compte les paramétres
dont peut dépendre le degré de compréhension des
documents oraux
4.2 Savoirdévelopper un parcours de compréhension
globale
4.2.1 Savoirreconnaitre le format global d’un texte oral
4.2.2 Savoirtirer profit des éléments prosodiques
du discours
4.2.3 Comprendre le sens des mots et expressions
4.2.4 Savoir mettre en ceuvre des stratégies
procédurales de compréhension a l'oral
4.3 Savoir mobiliser des
stratégies d’intercompréhension a 'oral
4.3.1 S’appuyer sur le lexique aisément identifiable
4.3.2 Savoirreconnaitre des mots a partir des
correspondances phonologiques
4.3.3 Savoirdécomposer les mots pour deviner le sens
4.3.4 Savoirfaire des hypothéses sur le sens des
mots a partir des contextes sémantiques et discursifs
4.3.5 Savoirexploiter lacomparaison entre
plusieurs langues a l'oral

4.1 Savoirprendre en compte les spécificités de la
communication orale
4.1.1 Savoiraborderle décodage des messages oraux
4.1.2 Savoir prendre en compte les traits de la
variabilité de la parole dite
4.1.3 Savoirrelier des caractéristiques prosodiques
et syntaxiques dans les discours a Uoral
4.1.4 Savoir prendre en compte les éléments
paraverbaux
4.2 Savoir mobiliser des stratégies générales de
compréhension orale
4.2.1 Savoirchoisirune approche adaptée pour la
compréhensionde l'oral
4.2.2  Savoirréaliser un parcours de compréhension
globale, a l'oral
4.3 Savoirdévelopper des techniques spécifiques a
’intercompréhension a l'oral
4.3.1 Savoirs’appuyer sur les correspondances
lexicales entres langues, a l'oral
4.3.2 Savoirs’appuyersur les correspondances
linguistiques entre langues a l'oral
4.3.3 Savoirexploiter lacomparaison entre
plusieurs langues a l'oral
4.3.4 Savoirtraiter les éléments opaques a l'oral

La lecture de ces sommaires permet de voir que les descripteurs
définissent essentiellement des opérations cognitives se réalisant
a travers des savoir-faire. La premiére section concerne tout ce qui
releve du fonctionnement linguistique ou paralinguistique du dis-
cours oral ; mais dans le sommaire 1, il ne s’agit que d’'une prise de
conscience de ces spécificités (‘se rendre compte’), tandis que dans
la version 2, le sujet est plus actif a travers une ‘prise en compte’. La
seconde section définit les stratégies de compréhension procédurales
paralleles a celles que l'on trouve dans des activités de compréhen-
sion monolingue, tandis que la troisiéme section est spécifique a la
situation d’'IC. Dans la version remaniée de cette derniére section,
deux descripteurs se centrent sur les contenus linguistiques dans
une perspective comparative, et les deux derniers sur des stratégies
et il est intéressant de noter que, pour la premiere fois, apparait de
facon explicite le ‘traitement des éléments opaques’, effleuré dans le
REFIC premiere version. Ces descripteurs constituent un guide im-
portant pour I'enseignant qui voudra mettre en pratique une pédago-
gie de I'IC orale, mais toutes ces compétences listées dans le REFIC
ne sont pas ou sont difficilement observables, dans une perspective
certificative, en I'absence d’indicateurs plus précis.

Le projet EVAL-IC, qui se réfere au CARAP pour les approches
plurielles ou au REFIC et qui a pour finalité la création d’épreuves
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sommatives de compétence d’intercompréhension plurilingue, a sen-
ti l'exigence d’entrer davantage dans le détail en redéfinissant des
descripteurs assortis d’indicateurs observables et mesurables. Pour
'intercompréhension réceptive orale, voici les descripteurs généraux
par niveaux.®

Niveau 1

Extrait de l'information de fagon littérale, fragmentaire ou approximative
(essentiellement les mots transparents isolés ou de courts segments), des
textes oraux en langues (apparentées), si ’environnement est « sans para-
site » et le débit est lent. Les sujets relévent de savoirs partagés (savoir en-
cyclopédique et/ou de spécialités, savoir personnel) et plutot prédictibles.
S’appuie considérablement sur le non verbal (gestes, images, situation
d’énonciation) et tout support supplémentaire. Découvre 1’existence de la
proximité linguistique et du potentiel d'IC.

Niveau 2

Extrait de 'information, de fagon littérale, fragmentaire ou approximative
(quelques mots et quelques idées globales) des textes oraux en langues (ap-
parentées), si ’environnement est « sans parasite » et le débit est moyen.
Les sujets relevent de savoir partagés (savoir encyclopédique et/ou de spé-
cialités, savoir personnel) et plutot prédictibles. Met en ceuvre certaines
stratégies de compréhension, exploitant la proximité entre plusieurs lan-
gues et cultures, le non verbal et/ou tout support supplémentaire.

Niveau 3

Construit du sens global a partir de textes oraux en langues (apparentées),
relevant de savoirs partagés (savoir encyclopédique et/ou de spécialités, sa-
voir personnel). Mobilise pour cela diverses connaissances linguistiques et
culturelles et différentes stratégies de compréhension. S’appuie sur le non
verbal (gestes, images, situation d’énonciation), le paraverbal et tout sup-
port supplémentaire.

Niveau 4

Construit un sens global et un sens précis pour certains passages fonda-
mentaux de textes oraux en langues (apparentées). Exploite, pour cela, ses
ressources personnelles en tant que potentiel d’IC (savoir encyclopédique
et connaissances linguistiques, culturelles). Mobilise avec aisance certaines
stratégies d’écoute pour la construction de sens. S’appuie efficacement sur
le non verbal (gestes, images, situation d’énonciation), le paraverbal et tout
support supplémentaire.

6 Ce document, fruit du travail des équipes travaillant sur la réception, sera publié a la
fin du projet et disponible sur le site. Nous n’avons pas participé personnellement a cette
équipe de travail dans le cadre du projet, ce qui permet un regard extérieur sur le construit.
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Niveau 5

Construit un sens global et un sens précis, selon son projet d’écoute, pour
une diversité de types d’oraux, variables par rapport a 1’objectif communi-
catif. Exploite, pour cela, ses ressources personnelles en tant que poten-
tiel d'IC (savoir encyclopédique et connaissances linguistiques, culturelle.
Identifie les intentions communicatives du locuteur.

Niveau 6

Construit le sens global et le sens précis pour une grande diversité de types
d’oraux, variables par rapport a 1'objectif communicatif (les intentions du
locuteur) et la situation de la communication (I'environnement, le débit).
Exploite ses ressources personnelles et son potentiel d’IC pour combler les
difficultés de la compréhension. Etablit des liens interlinguistiques et inter-
culturels systématiquement et de maniere adéquate.

Par rapport au CECR et pour ce qui est des contenus a comprendre,
on constate que ces descripteurs synthétiques de la compétence d'IC
réceptive orale font intervenir dans une moins grande mesure la di-
versité des genres discursifs, celle-ci n'apparaissant qu’au niveau
5. Dans les 4 niveaux précédents, la variété des genres va consister
dans la plus ou moins grande clarté de l'input liée a I'absence/pré-
sence de parasites et a la vitesse d’élocution, ce qui de facto implique
des genres discursifs différents oscillant entre parole lue et parole
spontanée. Il n'est jamais fait mention de la complexité linguistique
de l'input ou d’'une progression dans les genres de discours oraux
comme dans le CECR ou l'on part de dialogues de la vie sociale quoti-
dienne typiques pour arriver a des discours cognitivement et linguis-
tiquement plus complexes argumentatifs, narratifs ou descriptifs.

Par contre il apparait explicitement que des éléments non verbaux
(gestes, images, situation d’énonciation) ou tout support supplémen-
taire peuvent constituer des aides. Ce qui n’est pas dit, mais qui est
sous-jacent, du moins si I'on en juge par les documents expérimen-
taux choisis pour le test, c’est que les documents input seront authen-
tiques et le média plutot audiovisuel, et que les documents simulés ad
hoc en usage dans presque toutes les certifications unilingues, ont
moins de raison d’étre. Par ailleurs des supports complémentaires
notamment écrits sont présents. Nous avions discuté en effet du réle
de l'écrit pourl'acces a l'oral (Jamet 2009, 105). L'équipe d’'EVAL-IC a
donc partagé ce point de vue qui a été inscrit dans les descripteurs,
ce qui conduira a chercher des documents input éventuellement avec
des insertions d’écriture (titres, sous-titres, tableaux, etc.).

Ce qui est controlé enfin, c’est le contenu du discours par rapport
a des savoirs partagés, et cela rejoint ce que Claire Blanche-Benve-
niste (1997) avait dit des les débuts d’Eurom4 pour l'écrit, a savoir
qu'il était fondamental de choisir des documents qui soient cultu-
rellement peu marqués dans les petits niveaux. La notion de fami-
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liarité qui est présente dans le CECR réapparait donc, mais pas en
rapport avec les expériences de la personne testée, mais par rap-
port a la diffusion des contenus. Cette nécessité de savoirs partagés
s’estompe dés le niveau 4 pour ne plus apparaitre dans les descrip-
teurs. Cela présuppose qu'a partir d’'un certain niveau, on devrait
pouvoir traiter des documents plus marqués culturellement, ce qui
implique 'acquisition de savoirs sur les langues-cultures. Or cette
acquisition, qui va au-dela de ce qui est accessible a travers les
stratégies intercompréhensives entre langues apparentées, est ra-
rement prise en compte dans les apprentissages en IC. Elle pour-
rait impliquer par exemple les variations diatopique, diaphasique
et diastratique. Ces observations vont dans le sens d'un approfon-
dissement futur des méthodes d’IC afin qu’elles integrent I'appren-
tissage de ce qui opaque en termes linguistique ou culturel, comme
le prévoit le REFIC.

Enfin ces descripteurs envisagent un type de progression dans
la compétence qui est quantitatif : dans les petits niveaux, on ‘ex-
trait’ des informations, puis on ‘construit du sens global’ et enfin ‘on
construit du sens global et du sens précis’ d’abord sur peu d’éléments
puis sur tout le texte et en élargissant les genres de discours. Cela
correspond tout-a-fait a notre conclusion de 2010 que nous évoquions
au début de notre réflexion et c’est ce qui justifie un input complexe
dés les premiers niveaux. Ce n'est pas le document qui varie, comme
pour les certifications unilingues, mais le degré de compréhension.

Les choix opérés par EVAL-IC au niveau des descripteurs montrent
comment les concepteurs ont tenu compte des acquis des recherches
en IC et combien ils se distinguent de descripteurs du Cadre pour la
CO, car l'accent n’est pas mis sur le méme type de progression. En
outre, n'oublions pas qu’il s'agit, comme cela est précisé au niveau
2 mais aurait pu étre répété, d'exploiter ‘la proximité des langues’
pour comprendre.

4.2 Quelstypesdetest?

Pour mesurer la compétence plurilingue d'une personne, on uti-
lise - c’est la une évidence - des documents en plusieurs langues.
Mais ce qui va varier, c’est le degré d'interpénétration des différentes
langues sur un pdle qui va de la juxtaposition d’épreuves en langues
différentes n’'ayant rien a voir entre elles (une épreuve de CO en fran-
cais, espagnol, italien, portugais ou roumain, 1'une apres l'autre), a
I’élaboration d'un document multilingue ol I'ensemble ne peut étre
compris que si chacune des parties est comprise (par exemple un
extrait de conversation en IC ou chacun s’exprime dans une langue
différente pour choisir une activité commune a faire). Au centre du
continuum : des extraits différents par langue, mais des activités
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impliquant 'ensemble des documents, ou bien des documents sem-
blables traduits, permettant de passer a travers les langues pour
comprendre.

Commencons par examiner le premier cas du continuum.

4.2.1 Un test multilingue, somme de tests unilingues ?

Il n’est pas incongru de penser a ce type de solution que nous avions
pratiquée avec l'écrit lors d’une expérimentation a Venise en propo-
sant les épreuves de compréhension des écrits successivement dans
les langues étudiées a partir des certifications officielles DELF, DE-
LE et pour le portugais une épreuve de Bac (Jamet 2010). A I'époque,
il s’agissait de montrer si le niveau atteint apres une formation tres
breve en IC de 1'écrit permettait de passer des épreuves standardi-
sées selon les niveaux du CECR, et les résultats avaient été positifs,
puisque le niveau B2 était généralement atteint aprés seulement 8 h
de préparation en IC par langue. Mais dans ce cas, le critere de va-
lidité du test était mis a mal puisque la typologie du test ne corres-
pondait pas a ce qui avait été enseigné, et que les difficultés pou-
vaient naitre des consignes exprimées en langue étrangere plus que
la compréhension méme du texte. Si cette solution est appliquée, il
est évident que toutes les consignes devront étre exprimées dans la
langue d’expression choisie par le candidat (le plus souvent sa langue
maternelle, mais pas exclusivement).

Le projet européen Cinco’ s’est inscrit dans cette perspective pro-
posant des épreuves par langue a partir d'un document vidéo au-
thentique de niveau B1/B2. Ce document était accompagné par dix
questions a cing choix allant de la plus simple a la plus complexe se-
lon les niveaux du CECR. Les plus simples vérifiaient 'extraction
de certaines informations ou bien une compréhension globale tan-
dis que les plus difficiles impliquaient au niveau cognitif des straté-
gies d'inférence plus complexes. Plus on avance donc dans la série
des questions, plus le niveau est élevé. Cela correspond en fait a ce
que le projet EVAL-IC a formalisé plut tard dans la grille des descrip-
teurs (extraction d’informations, compréhension globale, compréhen-
sion fine avec capacité d’inférence). En terme de faisabilité, ce choix
était bon puisque 'avantage est d’avoir une seule épreuve pour plu-
sieurs niveaux et cela est jouable en situation d’examen en termes
de temps pour I'écoute de 4 (sila personne testée est aussi de langue

7 Le projet européen Cinco piloté par I'Université catholique portugaise visait a I'éla-
boration de matériel d’apprentissage pour la communication professionnelles et offre
pour les 5 langues nationales (frangais, espagnol, italien, portugais, roumain) des tests
diagnostics pour I'IC réceptive écrite et orale disponibles en ligne.
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romane) ou 5 documents (si la personne parle une langue différente
des langues romanes cibles). La correction est aisée, rendant de ce
fait le test fiable. Ce qui différencie un tel test des certifications uni-
lingues, c’est que I'input authentique est effectivement linguistique-
ment complexe (vidéo en ligne) méme pour évaluer les premiers ni-
veaux et que, comme nous l'avons vu en examinant les descripteurs
d’EVAL-IC, c’est la quantité et la qualité de ce qui est compris qui va
entrer en ligne de compte et pas la nature de 'objet méme pour dé-
finir les niveaux de compréhension.

A lissue d’un tel test, je peux dire par exemple : le candidat a un
niveau 4 de compréhension de l'oral en francgais et en espagnol, 3 en
portugais et 1 en roumain.

4.2.2 Un test plurilingue

Nous attribuons le qualificatif plurilingue au test, alors que 'adjec-
tif est d’ordinaire réservé a la compétence de I'individu dans la me-
sure ol c’est précisément cette compétence ‘pluri’, qui implique un
passage constant d'une langue a l'autre pour exécuter la tache, que
'on vérifie. En outre 'évaluation est holistique sur 'ensemble des lan-
gues. Ala fin on ne dira pas : le candidat a un niveau 1 en roumain et
6 en francgais, mais un niveau 4 en compréhension plurilingue. EVAL-
IC revendique ce positionnement.

EVAL-IC a congu un scénario pour des raisons d’authenticité :
chaque épreuve du test représente une étape d'un parcours et le
test échantillon a porté sur le développement durable dans un cam-
pus universitaire et sur la nécessité de sélectionner des candidats
pour une rencontre internationale.

Pour la compréhension réceptive de l'oral, deux épreuves ont été
prévues faisant varier la nature textuelle des documents oraux dans
chacune des langues du projet : 5 vidéos d'information dans le pre-
mier cas avec texte écrit et images sous forme d’animation, et 5 in-
terviews dans le 2° cas, c’est-a-dire des documents complexes et au-
thentiques, mais avec un rapport a la langue différent. C’est la une
différence avec CINCO qui privilégie les reportages et cela permet
d’affiner la mesure de la compréhension orale en lien avec la nature
de l'objet d’écoute. Dans tous les cas, les documents portent sur le
meéme théme qui est celui du scénario. Le REFIC envisageait cette
possibilité comme typique du niveau 2 (cf 4.3.3), car a un niveau plus
avancé, les activités de compréhension ne devraient pas étre facili-
tées pour le candidat. Mais la nécessité du scénario a contraint a
ce cas de figure, et par conséquent, le critére de sélection des do-
cuments input fondé sur le partage ou le non-partage d’'une théma-
tique n’est pas pertinent dans EVAL-IC. Toujours pour garantir plei-
nement l'authenticité, ces deux activités d’écoute séquentielle servent
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a la préparation du diaporama en langue 1 qui vérifiera les capaci-
tés d’interproduction écrite et orale. Ainsi, la juxtaposition des docu-
ments audiovisuels retrouve une validité sociale, au-dela de la simple
vérification langue par langue.

Ce qui change par rapport a CINCO, bien que les 10 documents
des deux taches A et B soient donnés en séquence, c’est le type d’ac-
tivités requises. Dans la tache A, pour chaque vidéo, il est deman-
dé une prise de notes lisible synthétique (méme sous forme de sché-
ma) dans des cases blanches prévues a cet effet. Une indication en
dessous de la consigne précise : ‘'objectif est de rendre compte de
ce que vous avez compris dans chaque vidéo’. Dans l'activité B, il
s'agit, d’'une facon plus classique comme cela se fait pour les cer-
tifications unilingues, d'un exercice d’appariement ou il faut attri-
buer des énoncés aux documents ol I'information apparait. Il ya 12
items et 5 langues, aucun item distracteur, a savoir une information
qui ne serait dans aucun des documents, ce qui aurait compliqué
I'exercice. Aucune consigne n’était donnée sur le nombre d’écoute,
alors qu'elles sont toujours contraintes dans les certifications uni-
lingue : le candidat est donc libre d’aller et venir dans le document
qu’il écoute sur ordinateur avec comme seule limitation le temps im-
parti. Signalons toutefois un écueil que notre expérimentation a Ve-
nise dans le cadre du projet a permis de faire émerger pour la tache
A et qui concerne le temps a disposition en fonction de la tache re-
quise. Paradoxalement, le candidat avancé qui comprend tout d'un
ou plusieurs documents ne sait pas s’il doit mettre sous forme abré-
gée uniquement les informations-clés (selon le sens commun de 1'ad-
jectif ‘synthétique’) afin de respecter le temps imparti, s'il doit étre
le plus exhaustif possible (‘ce que vous avez compris’) - ce qui prend
du temps-, ou encore s'il doit opérer une véritable synthese, ce qui
cognitivement est un travail qui ne peut se faire dans I'urgence de
I’écoute. L'analyse des expérimentations faites par les divers parte-
naires du projet permettra de voir I'impact de la consigne dans la
réalisation de la tache.

Pour ce qui est de l'attribution de valeurs numériques, conformé-
ment aux principes d’EVAL-IC, I'évaluation ne se fait pas par langue
mais est holistique. Le travail sur les grilles d’évaluation n’est a ce
jour pas encore finalisé, mais les critéres ont été fixés. L'évaluation
de I'épreuve 3A se fera a partir des critéres d’extension (le nombre
de documents traités et la quantité d’informations traitées), le cri-
tére d’intégration entre les informations provenant du visuel (image
ou texte écrit) ou de l'oral avec un nombre de points maximum pour
l'utilisation de toutes les sources ; le critére de compréhension qui
se décline sur une échelle : compréhension littérale ou fragmentaire,
globale avec des zones d’opacité plus ou moins étendues, plus fine sur
certains points et enfin totale, i.e. fine sur les détails et précise par
rapport aux enjeux du document. L'évaluation de I'épreuve 3B est mé-
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canique. Le probleme de la fiabilité dans 1'élaboration de la premiéere
grille sera fondamental, et pour ce faire, 'articulation entre 1'éva-
luation des performances dans chacune des langues et I'attribution
des points en fonction des critéres devra étre clairement explicitée,
afin que le correcteur puisse attribuer les points de facon univoque.
Le niveau en réception plurilingue de l'oral enfin sera attribué sur
la base du nombre total de points obtenus aux différents critéres.

5 Conclusion

Alalumiére de ce que nous venons de présenter, quelles suggestions
faire pour une évaluation de la compétence réceptive a l'oral et plus
généralement pour une évaluation en IC ?

Peut-on imaginer des épreuves plus articulées pour une évaluation
réceptive de l'oral ?

Les deux exemples évaluatifs existants, CINCO et EVAL-IC, ont
choisi le format d'un seul examen permettant de situer sur des ni-
veaux le candidat testé, a partir d'un ou deux documents oraux input.
Ce que l'on pourrait considérer comme acquis, c’est 1'usage de docu-
ments authentiques qui correspondrait au minimum a un B1 dans le
CECR. Selon les principes que nous avons exposés, I'évaluation va dé-
pendre de la quantité et de la qualité de ce qui a été compris a par-
tir de ces input. Toutefois, nous pourrions peut-étre nous demander
s'il ne conviendrait pas d’'introduire une gradation dans la difficulté
de la tache, afin de mieux repérer les niveaux, un peu comme le font
les certifications unilingues. En fait '’éventail des possibles est plus
vaste si on combine plusieurs facteurs

a. lescontenus : au niveau I, des documents identiques dans plu-
sieurs langues ; au niveau II, des documents sur la méme thé-
matique ; au niveau III des documents sans rapport du point
de vue linguistique. Cela permettrait de tenir compte de la dé-
marche d’intercompréhension qui dans les petits niveaux est
fondamentale car c’est en passant d'une langue a l'autre qu’on
comprend, tandis que plus la connaissance réceptive des lan-
gues s'améliore, moins on en a besoin des regles de passage.

b. les supports : au niveau I, des documents avec aide visuelle
(images + écrit) ; au niveau II, des documents vidéo sans
aide écrite ; au niveau III des documents audio qui sont ré-
putés les plus difficiles.

c. les activités cognitives des exercices de vérification : au ni-
veau I, des exercices ne demandant que peu de réélabora-
tion : repérage d'informations simples données par le ques-
tionnaire (avec QCM simple ou appariement) ; au niveau II
repérage d’informations plus fines suggérées par QCM ou
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questionnaire a réponse vide fermée/ouverte ; au niveau III
repérage libre d'informations (comme la prise de notes) ou
QCM plus complexe avec des items qui impliquent une élabo-
ration de l'information, ou questionnaire ouvert.
Le tout bien s{ir dans un scénario qui donne une vraisemblance
a l'ensemble.

Evaluation par langue, évaluation globale ?

Eval-IC a fait le choix d"une évaluation globale qui va dans le sens
des recherches actuelles sur le plurilinguisme et le pluriculturalisme
que développent méme les nouvelles orientations du CECR (2018,
28-30). Toutefois, aux fins d'une insertion sociale professionnelle, on
peut se demander si un employeur préférera connaitre le niveau sur
chacune des langues du panel avant d’envoyer son employé en mis-
sion en Roumanie, ou bien se contentera d'une attestation de niveau
global sur 5 langues ? Le candidat pourrait en effet avoir fait I'im-
passe sur le roumain, sans que son niveau global n'en patisse trop
siles autres langues sont bien connues et donc étre totalement inca-
pable de comprendre quelqu'un au téléphone en roumain. Inverse-
ment un candidat qui connait trés bien trois langues du panel pour-
raient regretter de se voir attribuer un niveau moyen alors que la
démarche d’IC est bien assimilée par ailleurs. En outre, une évalua-
tion par langue pourrait avoir 'avantage que la personne testée pour-
rait choisir les langues dans lesquelles elle souhaite étre testée et de
ce fait la certification serait plus flexible, s'adaptant a des besoins ou
des savoirs. C’est pourquoi, sans renoncer a une évaluation globale,
dans notre cas panromane, nous opterions pour une prise en compte
également des performances par langue.
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ANNEXES

Comparaison des certifications DELE, DELF/DALF et CELI pour la

compréhension de l'oral.

DELE Espagnol DELF/DALF Francais CELI (Perugia)

Modéle en ligne CIEP/France Education

Institut Cervantés International

Al 4taches 4taches Epreuve intégrée compréhension

2 écoutes par document 2 écoutes pardocument orale +interaction orale

25 questions: 25 points 17 questions. 25 points

Durée : 20 mn/1h30 Durée :20 mn /1h20 Durée 5/6 mn

Simulation ; débit lent Simulation ; débit lent Authentique en situation

1. 5mini-conversations 1. unmessage surrépondeur. 1. écoutedephrases ;
et association a une image par alternance 2 QCM (3 choix) 2. l’examinateur pose une
QCM. 2 écoutes ; 2 questions fermées ; question de vérification de la

2. 5messages (2 écoutes) 2. Annoncedansun lieu public. compréhension ;
Association message images a alternance 2 QCM (3 choix) 3. létudiantrépond.
choisirapartirde9 ; 2 questions fermées ;

3. Monologue (2 écoutes) 3. Instructionssimples. Alternance entretienindividuel en présence
Appariementd’ informations de 2 QCM (3 choix) et 2 questions
deux listes ; fermées ;

4. undialogue (3 écoutes) 4. 5mini-dialogues. Association
Compléter des phrases avec 6images
écrites du dialogue par le mot
manquant

A2 5taches 4taches 4taches

2 écoutes par document
30 questions

Durée :35mn/2h30
Simulation ; débit moyen

1.

7 annonces radio (2 écoutes)
QCM (3 choix) suruneinfoa
sélectionner ;

1nouvelle radio

QCM questions de contenus
(3 choix) ;

7 messages ;appariement
message et contenu
synthétique ;

1 conversation téléphonique
QCM (3 choix) ;
conversation (2 écoutes)
Appariement 5 énoncés
adesimages asélectionner
parmi8

2 écoutes par document
25 questions

Durée:25mn/1h40
Simulation ; débit lent

6annonces. 1 QCM (3 choix)
verbal ou avecimages ;

3 documents radiophoniques.
QCM mots/images (3 choix) ;
Un monologue sur répondeur. 6
QCM 3 choix mots ou images) ;
4 dialogues. Association
dialogue a la situation décrite

2 écoutes par document
31 questions

Durée : 20 mn/2h20
Simulation ; débit lent

1. 10courtsdialogues+QCM
achoix binaire ;

2. courts monologues+mise
enrelation avecimages ;

3. 5brefsdialogues avec choix
binaire (présence ou absence
d’uneinfo dans le document) ;

4. Ecoutede5annonces+QCM
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DELE Espagnol DELF/DALF Frangais CELI (Perugia)

Modéle en ligne CIEP/France Education

Institut Cervantés International

Bl 5tachesd’écoute 3taches surdocuments longs 3taches

2 écoutes par document (6 minutes max) 2 écoutes par document

30 questions 20 questions 33 questions

Durée : 40 mn/2h50 Durée:25mn/1h45 Durée : 20 mn/2h20

Simulation ; débit moyen, clair Simulation ; débit moyen, clair Simulation. Débit moyen

1. 6annonces QCM (3 choix) ; 1. uneconversation.6QCM 1. 4brefs messagesradio

2. Ecouteémissionradio 6 QCM (3 (3 choix) ; +4QCM (3 choix) ;
choix) ; 2. interviewradio7QCM 2. 4brefs messagesou nouvelles +

3. 6nouvellesderadio argentine 6 (3 choix) ; 4QCM (3 choix) ;
QCM (3 choix) '; 3. monologueradio7QCM 3. ldoc.+long1ldocument

4. 6monologues. (3 choix). monologal (une écoute)
Association locuteurs énoncé de etuneinterview (2 écoutes) +25
contenu ; QCM binaire présence/absence

5. conversation. d’infos.
Attribution de 6 énoncés
aleurlocuteur.

B2 5taches 3taches (15mn) 2 taches

2 écoutes par document
30 questions

Durée : 40 mn/3h10
Simulation (vitesse plus rapide)

1. 6conversations bréves ;
6 QCM (3 choix) ;

2. Dialogue6QCM ;

3. Interview6QCM ;

4. 6monologues courts ;
Association d’un énoncé
de contenu ason locuteur ;

5. uneconférence 6 QCM
(3 choix).

2 écoutes pourdoc.let2,
une seule écoute pourdoc. 3
20 questions (25 points)

Durée :30 mn/2h30
Simulation (vitesse plus rapide)

1. émission radio (dialogue).
7 QCM (3 choix) ;

2. Emission radio (info)
7QCM (3 choix) ;

3. 3documents brefs.
2 QCM pardoc.

2 écoutes par document
20 questions

Durée 25 mn/3h25
Simulation (doc. 1) ;
doc. authentiques2e3

1. 2documentsavec10QCM ;

2. (4choix) ;

3. 1ldocuments ;10 phrases
acompléter avec les mots
du texte écouté.
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DELE Espagnol DELF/DALF Frangais CELI (Perugia)

Modéle en ligne CIEP/France Education

Institut Cervantés International

Cl Epreuvel:4taches 2taches 3taches

2 écoutes par document 2écoutesdoc. 1, une écoute docs 2 2 écoutes

30 questions 17 questions (25 points) 31 questions

Durée : 50 mn/3h40 Durée : 40 mn/4h Durée : 25mn/4h25

Doc. authentique 1 et 3. Simulation Documents authentiques

avec débit rapide pourdoc.2 et 4.

1. Exposé ;6énoncéslacunaires. 1. undocumentlongauthentique 1. uninterview authentique.
Choix de la partie manquante (entretien, cours, conférence...) Phrases a compléter avec les
dansune liste ; d’une durée d’environ huit infos du document ;

2. 4conversations minutes (deux écoutes) 2. Uninterview avec une liste
8 QCM 3 choix ; alternance QCM (3 choix) et d’affirmations a valider selon

3. Interview authentique 6 QCM (3 questions ouvertes ; ledoc. ;
choix) ; 2. deuxbrefsdocuments 3. 1ldoc.simuléavecfiche/

4. 10dialoguestréscourts.1QCM radiodiffusés authentiques tableau a remplir avec les infos
par dialogues (3 choix). (flashs d’informations, présentes dans le doc.

sondages, spots publicitaires...)

Epreuve 2: 1 tache mixte uneseule écoute.

écoute d’un exposé (6 min) et 7 QCM (3 choix)

prise de notes et rédaction d’un

résumé écrit de 220/250 mots.

C2 Epreuvel:3tiches 1tache 3taches

26 questions

Durée 45 mn/4h15
Documents authentiques

1. Conférence authentique (6
minutes)
reconstitution du résumé de
la conférence en choisissant 5
énoncés sur 12, a mettre dans
'ordre

2. Conversation authentique
(radio) entre 2 personnes.
Attribution des énoncés a leur
locuteur.

3. tablerondetélévisée a plusieurs
voix. Vitesse rapide
6 QCM 3 choix

Epreuve 2: mixte
Ecoute d’une conférence et lecture
de texte pour écrire une syntheése.

Epreuve mixte, compréhension et
production

Durée: 1 h. préparation 30 mn de
passation /5h
Document authentique

1. compterenduducontenu
d’undocument sonore long
authentique (deux écoutes) ;

2. développement personnel
apartirde la problématique
exposée dans ledocument ;

3. débataveclejury.

domaines au choix du candidat :
lettres et sciences humaines,
sciences

26 questions

Durée : 30 mn /4h30
Documents authentiques

1. 2documentsavec5QCM
a4 choixpourchaque ;

2. 2.undocumentlonget1l QCM
binaire : présence/absence
d’infosdansledoc. ;

3. ldocumentet 10 phrases
acompléter.
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1 Introduction

Dans des études préalables (Aratjo e S&, Melo-Pfeifer 2015 ; Me-
lo-Pfeifer 2017, 2018), nous avons essayé de cerner les représenta-
tions des futurs enseignants d’espagnol Langue Etrangére (LE) a
Hambourg,* en Allemagne, quant aux approches plurielles des lan-
gues et des cultures (AP) (cf. Candelier et al. 2012, pour une défi-
nition). Dans ces travaux, nous avons analysé les arguments utili-
sés par ce public pour se référer a leurs approches préférées (celles
qu’ils aiment le plus), la valeur qu’ils leur attachent et comment ils
évaluent leur insertion curriculaire. Ainsi, nous avons pu observer
que l'approche interculturelle est souvent 'approche préférée de ces
futurs enseignants, ce qui est mis en rapport avec la valeur qu'’ils lui
attribuent dans la perspective d'une éducation a forte charge huma-
niste et avec sa facilité d’intégration présupposée (a travers l'argu-
ment souvent cité du rapport langue-culture ou de sa présence dans
le curriculum) ; I'intercompréhension, par contre, est surtout valo-
risée parce qu'elle mobilise les pré-acquis linguistiques des appre-
nants et facilite, par conséquent, I'apprentissage d’autres langues
(arguments assez proches de ceux employés par ces sujets pour se
référer a la didactique intégrée). L'éveil aux langues reste, quant a
lui, I'approche plurielle la moins mentionnée, ce qui s’explique par
le fait que ces futurs enseignants la rattachent davantage au kinder-
garten et aux écoles primaires. En effet, ils estiment que leur forma-
tion s’oriente plutét vers le secondaire. Ainsi, nous constatons une
forte relation entre ces réponses et le contexte éducatif, profession-
nel et de formation dans lequel ces données ont été recueillies.

11 faut rappeler que, contrairement a d’autres contextes ou l'on
avait pu observer des représentations concernant l'intercompréhen-
sion (voir en particulier la compilation de travaux dans auteurs), ces
futurs enseignants ne sont pas dans un milieu romanophone mais ger-
manophone et leurs futurs éléves ont tres rarement une langue de la
méme famille comme langue de départ pour 'apprentissage d’autres
langues romanes (LR). Ceci dit, le contexte s'avére nécessaire pour
la compréhension des représentations quant a l'intercompréhension
entre les LR en Allemagne et doit étre mis en rapport avec la langue
de scolarisation et le curriculum scolaire pour les LE (quelles lan-
gues sont-elles admises, dans quel ordre et a quels moments des ap-
prentissages scolaires ?).

La présente étude reprend et approfondit ces études préalables
sur les représentations concernant les AP, tout en se concentrant
sur 'intercompréhension : pourquoi quelques étudiants préferent-ils

1 Notons que I'espagnol est une LE qui suit I'apprentissage de l'anglais et, souvent, a
Hambourg, aussi du frangais ou du latin, au secondaire.
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I'intercompréhension plutét que d’autres approches ? Comment per-
coivent-ils ses avantages affectifs et cognitifs en cours d’espagnol LE ?

2  Role des représentations dans la formation initiale des
enseignants de langues ou quels chemins possibles pour
le changement d’un mindset monolingue ?

Les recherches sur les représentations en didactique des langues
sont désormais consolidées, que ce soit pour les identifier et décrire,
dans des variations mises en rapport avec leurs contextes d’émer-
gence, construction et circulation, que ce soit pour cerner leur réle
dans les processus d’enseignement-apprentissage et de formation.
Ces études couvrent des domaines tels que les langues, objets d’en-
seignement et d’apprentissage (aspects affectifs, cognitifs, relation-
nels, identitaires...), les pratiques didactiques ou les identités pro-
fessionnelles en construction - qui suis-je, en tant qu'enseignant ou
apprenant de langues ? Comment me définis-je et par rapport a quoi ?,
tout en reconnaissant que les représentations fagonnent toute situa-
tion d’apprentissage et de formation, I'influencant et influengant ses
processus et résultats (Aratjo e S&, Pinto 2006). De ce point de vue,
plusieurs auteurs se réferent a la nécessité d’ancrer la formation ini-
tiale sur la déconstruction et la reconstruction des représentations
des futurs enseignants (Cambra Giné 2003 ; Stenberg, Karlsson,
Pitkaniemi, Maaranen 2014).

Au Portugal, les résultats du projet Images des Langues dans la
Communication Interculturelle? (dont le rapport final est publié dans
Andrade, Aratjo e S4, Moreira 2007), qui s’est penché sur des situa-
tions d’enseignement et d’apprentissage des langues du niveau pri-
maire au niveau supérieur et qui a été le précurseur d'une vaste
recherche poursuivie par le groupe LALE,* ont montré la prépondé-
rance d'une idéologie monolingue transversale aux contextes ana-
lysés, ainsi que des images assez fixes, stables et homogenes, trés
proches des stéréotypes et des préjugés, concernant les langues et
les peuples. Ces résultats, confirmés par des recherches ultérieures
menées dans des contextes tres ciblés (par exemple, 'allemand dans
I'enseignement secondaire au Portugal, voir Araujo e Sa, Melo-Pfeifer,
Schmidt 2015) ; le turc et le portugais dans I'enseignement supérieur
en Turquie et au Portugal (voir Basilio, Aratjo e S4, Simoes 2016) ; ou

2 Projet financé par la Fundagao para a Ciéncia e Tecnologia (FCT), coordonné par
Maria Helena Aratjo e S et qui s’est déroulé entre 2004 et 2007.
3 LALE: Laboratério Aberto para a Aprendizagem das Linguas Estrangeiras, coor-

donné par Maria Helena Aratjo e Sa et Ana Isabel Andrade (https://www.ua.pt/cidt-
ff/lale/). Cette recherche est disponible sur ce site web.

93

ELLE e-ISSN 2280-6792
8(1), num. mongr., 2019, 91-106


https://www.ua.pt/cidtff/lale/
https://www.ua.pt/cidtff/lale/

Maria Helena Araljo e Sa, Silvia Melo Pfeifer
Lintercompréhension vue par les futurs enseignants de langues en Allemagne

encore le portugais dans la formation initiale des futurs enseignants
de cette langue et du francais au Mozambique (Monteiro, Aratjo e
S4, sous presse), ont également mis en évidence le rapport entre ces
images, les disponibilités langagieres et les comportements des su-
jets dans des situations de contact interculturel et d’apprentissage
linguistique, tout en ayant aussi permis d’établir des relations avec
les attitudes linguistiques et la motivation d’apprendre des langues.

Des études menées en Allemagne ont également révélé un mind-
set monolingue tres établi dans le systeme éducatif, ceci parmi les
différents acteurs, c’est-a-dire aussi bien parmi les éleves (avec et
sans arriere-plan migratoire) que parmi les enseignants. Ce mindset
a été étudié par Gogolin (1994), qui I'appelle « ’habitus monolingue de
'école plurilingue » et qui montre comment l'idéologie « un pays - une
langue - une langue de scolarisation » est tres ancrée en Allemagne,
et comment les structures d’enseignement sont peu perméables a I'en-
trée d’autres langues, perpétuant ainsi un monolinguisme enraciné.
Dans la formation initiale, les futurs enseignants de langues sont aussi
imprégnés par ces représentations monolingues et monolinguisantes :
ils se considerent comme de futurs enseignants d'une LE bien délimi-
tée par rapport a toutes les autres, congoivent le cours de LE comme
un espace monolingue a préserver et ont du mal a y accepter 'usage
d’autres langues (surtout de celles qu'ils affirment ne pas connaitre).
Cet habitus est aussi reproduit par de futurs enseignants de langues
ayant un arriére-plan migratoire (auteur) ainsi que dans des classes
avec une forte présence d’éléves de langues et de cultures d’origine
(Faneca et al. 2016). Ceci met en évidence le poids social de ces idéo-
logies linguistiques (déja mis en exergue dans Andrade, Aratjo e S3,
Moreira 2007, au Portugal, croisant des résultats issus de différents
contextes sociaux : école, formation de professeurs, media).

Ainsi, un travail dirigé vers la déconstruction et I'éventuel change-
ment de ce mindset devrait prendre comme point de départ une prise
de conscience de ces représentations et de leur poids dans la perpé-
tuation d'un espace monolingue fantasmé qui a tendance a créer et
meéme a renforcer des inégalités parmi une population scolaire crois-
sante maitrisant d’autres langues que la langue de scolarisation. Au-
trement dit, cette perception trop simpliste et socialement désarticu-
lée de I'école comme espace clos et monolingue favorise la création
de situations d’iniquités scolaires, fondées sur les différences de ré-
pertoires linguistiques des éleves.

Néanmoins, un travail dans la formation initiale ciblant la trans-
formation progressive de ce mindset devrait inclure des moments de
‘tension’, d"‘irritation’ productive, ou méme de ‘chaos cognitif’ inten-
tionnel, menant au basculement et a un repositionnement subséquent
plus critique et conscient quant a I'idéologie monolingue dominante.
Ce travail, comme des études antérieures 'ont montré (Andrade et
al. 2014 ; Melo-Pfeifer 2017, 2018 ; Vlad 2014), peut assurément étre
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mené a l'aide de I'intégration des AP dans la formation initiale. A ce
propos, a la suite d'une étude aupres d’enseignants en formation ini-
tiale, Vlad conclut :

Ces quelques extraits montrent surtout I'effort fait par les ensei-
gnants stagiaires de connaitre leur public du point de vue du ré-
pertoire linguistique et de l'ouverture vers l'interculturel. Dé-
marche banale en apparence qui leur permet néanmoins d’asseoir
leur [future] activité didactique sur un terrain complexe, dans le-
quel le parcours linguistique des apprenants, leur compétence
plurilingue en construction sont valorisés et dans lequel, surtout,
I'enseignement/ apprentissage des langues acquiert du sens par
rapport a un avant et a un apres linguistique global. (2014, 382)

Concernant I'intercompréhension dans la formation initiale, les tra-
vaux de Pinho (2014) au Portugal ont montré que les futurs ensei-
gnants se sentent plus préts a travailler avec la diversité linguistique
en cours apres avoir intégré les principes didactiques sous-jacents a
I'intercompréhension dans leurs répertoires professionnels :

Teacher education institutions need to foster opportunities for
teachers’ professional learning in the area of plurilingual and in-
tercultural education. Teachers need to respond to linguistically
and culturally diverse students at the same time as expanding their
learners’ communicative repertoires in both plurilingual and in-
tercultural areas. [...] Teacher education needs to ‘raise language
teachers’ awareness of plurality and grasp of otherness at several
levels - individual, societal and interpersonal - and seek to sensitive
and motivate language teachers to engage with language/diversi-
ty, and to transform such commitment into pedagogical actions. (1)

Dans un article concernant la valeur d'un travail avec l'intercom-
préhension a 'école et dans la formation, Melo-Pfeifer, Aratijo e Sa
et Santos (2011) ont élaboré une synthése des mythes que cette AP
spécifique peut aider a dépasser :
* « LE aprendem-se separadamente e de forma linear ;
» Linguas conhecidas sdo as que se aprendem na escola ;
* Aprender uma LE é aprender a manobrar todas as competén-
cias em simultaneo ;
* Os falsos amigos sdo um obstaculo durante a aprendizagem de
uma LE ;
+ Comunicagdo de sucesso s6 acontece numa lingua comum a to-
dos os interlocutores ;
* O professor de linguas é professor exclusivo de UMA lingua ;
» O professor de linguas deve evitar a intromissdo de outras lin-
guas na sua aula ;
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* Para abordar a Intercompreensdo em sala de aula, o professor
tem que ser poliglota ;

* A Intercompreensao é um assunto que sé interessa aos profes-
sores de linguas ;

* Promover outras linguas na minha aula coloca em perigo o fu-
turo da minha disciplina ;

* O curriculo de linguas nao abre espaco a Intercompreensao ;*

* As abordagens intercompreensivas pretendem substituir as
abordagens que habitualmente usamos na aula de LE ».

De ce point de vue, un travail autour de l'intercompréhension peut
aider a réviser des conceptions monolingues sur la nature des pro-
cessus d’apprentissage (par exemple, la naturalité du transfert ou la
dissociation des compétences), sur les cours de LE, sur la formation
des enseignants et 1'identité professionnelle, ou encore, plus spéci-
fiquement, sur la perception des conditions (macro, méso et micro)
qui cadrent le travail des enseignants.

3  Létude empirique
3.1 Contexte

Les résultats que nous présentons ici se référent a une étude dévelop-
pée tout au long de 4 années scolaires (entre 2014 et 2018) a I'Univer-
sité de Hambourg, durant les semestres d’hiver. Les 71 participants
sont des étudiants de premiere année de master, futurs enseignants
d’espagnol, généralement destinés a I'enseignement secondaire. Le
tableau 1 montre leur distribution par semestre. A Hambourg, l'es-
pagnol est généralement enseigné apres l'anglais, le francais et/ou
le latin (voir note 1). L'espagnol peut étre donc la seconde ou troi-
sieme LE. On peut ainsi supposer que ce public est, en principe, ré-
ceptif a des approches méthodologiques ancrées sur l'exploitation
des connaissances, répertoires et expériences d’apprentissage pré-
alables des apprenants de langues.

Tableau 1 Distribution des sujets

2014/2015 2015/2016 2016/2017 2017/2018 Total
17 17 13 24 71

4 Voir Carrasco Perea, Melo-Pfeifer (2018) qui montrent trés bien combien ces ou-
vertures curriculaires sont présentes, en Catalogne comme a Hambourg, dans les do-
cuments officiels.
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Les données ont été recueillies lors du séminaire Approches plu-
rielles dans I'enseignement-apprentissage des langues étrangeres qui
comptait 14 séances de 3 heures, soit 2 séances par AP (total 8), les
6 autres étant consacrées a des aspects transversaux (par exemple,
didactique du plurilinguisme, insertion curriculaire, évaluation, les
descripteurs du CARAP).° La premiere partie de chaque séance était
animée par I'enseignante (également co-auteure de cette contribu-
tion) et consistait en la révision et problématisation théorique de
I'approche en question (avec un grand nombre de textes théoriques
et compte rendues d’expériences des auteurs du CARAP, tels que
M. Candelier, F.-]. Meissner), suivie de la présentation et discussion
de résultats d’études empiriques portant sur leur usage en cours
de langues. La seconde partie de chaque séance ciblait le contact
avec des matériaux pédagogiques et leur évaluation critique quant
aux buts et atouts des AP en cours de LE. Ces matériaux étaient soit
choisis par les étudiants, soit congus par eux-mémes. Un question-
naire d’évaluation a été rempli durant I'avant-derniére séance et les
résultats ont été présentés lors de la derniére séance ol le groupe
a fait le bilan du séminaire et de son apport au développement des
compétences didactiques.

3.2 Méthodologie

Les données ont été recueillies par le biais d'un questionnaire compor-
tant des questions ouvertes (‘Qu’est-ce qu'une approche plurielle ?’),
fermées (‘Signale ton positionnement dans 'échelle’), et mixte (‘Quelle
est ton approche plurielle préférée ? Pourquoi ?’), ce qui permet une
analyse qualitative, quantitative et mixte des réponses.

Pour l'analyse qualitative des réponses, nous avons utilisé les ca-
tégories dégagées lors d'une étude préalable avec les réponses obte-
nues lors de la premiere année de réalisation de ce séminaire (Aradjo
e S&, Melo-Pfeifer 2015).

5 Voir Aratjo e Sa, Melo-Pfeifer 2015 et Melo-Pfeifer, sous presse pour plus de détails
sur l'organisation des séances et de 'outil de recueil de données.
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Tableau2 Catégories d’analyse (voir Araljo e Sa, Melo-Pfeifer 2015, 86)

Catégories Définition

Atouts éducatifs Enrapport avec 'éducation a la citoyenneté
démocratique et humaniste, a ouverture face
aladiversité linguistique et culturelle.

Atouts socio-affectifs En rapport avec le développement d’attitudes
positives face a 'enseignement-apprentissage
des langues et de la motivation de l'apprenant.

Atouts pédagogico- En rapport avec la culture scolaire, le travail

organisationnels collaboratif entre enseignants, la gestion
curriculaire des langues et I’/la (in)disponibilité
des matériaux pédagogiques.

Atouts acquisitionnels Enrapport avec l'efficacité et 'léconomie cognitives,
lavaleur facilitatrice du transfert de savoirs
préalables et le développement de stratégies
d’apprentissage des langues.

4  Lesrésultats : « Weil sie SpaR macht, relativ leicht zu
integrieren ist und gleichzeitig effektiv »

Dans cette section, nous présentons, dans un premier temps, des ré-
sultats globaux quant a la perception des AP, en les comparant, d"une
part les unes aux autres en termes de préférence, de valeur et de fa-
cilité d’intégration curriculaire, et d’autre part en montrant comment
les étudiants les pergoivent a la fin du cours, en tant que composante
de leur répertoire didactique en construction (4.1). Nous nous concen-
trerons ensuite sur les représentations des étudiants ayant sélection-
né l'intercompréhension comme leur AP préférée (4.2), en montrant,
tout d’abord, les raisons de leur préférence, puis certains autres as-
pects tels que la perception de sa valeur pour l'enseignement/ap-
prentissage des langues et ses possibilités d’'intégration curriculaire.

4.1 Lintercompréhension par rapport
aux autres approches plurielles

Le tableau 3 présente le total des résultats (incluant tous les se-
mestres et toutes les AP), permettant ainsi de placer I'IC par rapport
aux trois autres AP étudiées durant le séminaire semestriel.
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Tableau3 Comparaisonde l'IC parrapport aux autres AP (voir Melo-Pfeifer 2017)

Approches Quelle approche plurielle...

plurielles aimes-tuleplus? aleplus est la plus facile
d’importance en aintégreren cours
cours de langue ? de langue ?

Approche 36 (50,7%) 39 (54,9%) 35 (49,3%)

interculturelle

Didactique intégrée 6 (8,4%) 15(21,1%) 14 (19,7%)

Intercompréhension 22 (31%) 19 (26,7%) 16 (22,5%)

Eveil aux langues 16 (22,5%) 6 (8,4%) 8(11,2%)

Sansréponse 2(2,8%) 5(7%) 9(12,6%)

Ces résultats montrent que ce public en formation favorise claire-
ment I'IC et I'approche interculturelle par rapport a I'éveil aux lan-
gues et a la didactique intégrée. Si, d'une part, nous pouvons dire
que ces futurs enseignants du secondaire s’identifient peu a 1'éveil
aux langues, qu'’ils pergoivent comme une approche concernant plu-
tot I'enseignement primaire, nous nous serions attendus, en rai-
son de la situation curriculaire de 'espagnol LE a Hambourg, a ce
qu'ils manifestent plus d’intérét pour la didactique intégrée. Pour
ce qui est de I'insertion curriculaire, seule I'approche intercultu-
relle est consensuelle (du fait méme de son encrage curriculaire et
de la présence dans les manuels), toutes les autres ayant les mémes
faibles valeurs.

Les représentations des étudiants quant aux atouts acquisition-
nels, affectifs et cognitifs des AP dans leur globalité sont systémati-
sées dans le tableau 4.

Tableau4 LesAPvues par les futurs enseignants (voir Melo-Pfeifer 2017)

Affirmations ++ + * - --

Les AP sont des méthodes innovantes 36 33 1 - -

d’apprentissage des LE 50,7% | 46,5% | 1,4%

Les AP sont des méthodes motivantes 47 16 6 - -

d’apprentissage des LE 66% | 22,5% | 8,4%

Les AP facilitent 'lapprentissage des LE 18 40 12 - -
25,3% | 56,3% | 16,9%

Les AP rendent plus rapide l'apprentissage 8 33 25 4 -

desLE 11,2% | 46,5% | 35,2% | 5,6%

Les AP rendent plus dréle/amusant 33 25 11 3 -

'apprentissage des LE 46,5% | 35,2% | 15,5% | 4,2%

Les AP renouvellent les routines curriculaires 28 23 14 6 -
39,4% | 32,3% | 19,7% | 8,4%

Les AP questionnent les compétences du 2 6 15 25 23

professeurde LE 2,8% | 8,4% | 21,1% | 35,2% | 32,4%
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Affirmations ++ + * - --

Les AP réduisent 'usage de la LE en classe 2 13 11 24 14
2,8% | 18,3% | 15,5% | 33,8% | 19,7%

J’ai envie d’utiliser les AP en classe 36 29 5 - -
50,7% | 40,8% | 7%

Nous observons ici une évaluation assez positive des AP, méme si,
par rapport a certains aspects, tels que ‘I'usage de la LE en classe’
ou le questionnement ‘des compétences des enseignants’, les posi-
tions sont assez divergentes. Ces deux appréhensions sont du reste
déja attestées dans la littérature concernant d’autres contextes édu-
catifs (Vetter 2013) : les étudiants, possédant encore une vision de
I'enseignant comme seul expert et meneur de jeu en cours, craignent
de perdre ces statuts, de par le fait qu’ils ne maitrisent pas ‘parfaite-
ment’ toutes les langues qui peuvent émerger en cours si on laissait
le libre choix aux apprenants. De plus, considérant que l'espace du
cours de LE doit se maintenir centré sur la langue-cible, ils craignent
que d’autres langues prennent sa place, réduisant I'input en LE et les
opportunités d’acquisition.

4.2 Lapréférence pour I'IC: entre les choix du cceur
etde laraison

Le tableau 5° systématise les arguments présentés par les étudiants
considérant 'IC comme leur AP préférée (‘Quelle est ton AP préfé-
rée ?’), les atouts socio-affectifs et acquisitionels étant mis en avant.
Les aspects pédagogiques et organisationnels sont tres peu repré-
sentés, ce qui nous renvoie aux nombreuses contraintes d’insertion
curriculaire des AP déja mises en évidence dans la littérature (voir,
pour une systématisation rapide de ces contraintes dans différents
pays européens et institutions, du primaire au secondaire, le rap-
port coordonné par Aratjo e S& 2014 ; voir également Vetter 2013).
Une étudiante résume son élan par I'IC en nommant trois aspects
différents : « Weil sie Spa macht, relativ leicht zu integrieren ist
und gleichzeitig effektiv », mettant donc en relief I'atout socio-affec-
tif, I'atout pédagogico-organisationnel et les atouts acquisitionnels.

6 Le pourcentage de chaque catégorie a été calculé par rapport au nombre total de
sujets ayant choisi I'intercompréhension comme AP préférée (21).
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Tableau5 Atoutsde'IC entant qu’approche plurielle préférée

Catégories Préférence %
Atouts éducatifs 0 0
Atouts socio-affectifs 8 38
Atouts pédagogico-organisationnels 1 5
Atouts acquisitionnels 9 43
Indéfinie 3 14

Les étudiants qui considerent I'IC comme I’AP la plus importante en
cours de langues (18) mettent, avant tout, leurs atouts acquisitionnels
en exergue. Par contre, les atouts éducatifs, socio-affectifs et péda-
gogiques et organisationnels sont tres peu représentés dans les ré-
sultats (voir tableau 6), malgré leur prise en compte dans la présen-
tation théorique faite par I'enseignante et les discussions suivant le
contact avec les matériaux.

Tableau6 Atoutsde'IC entantqu’approche plurielle avec plus de valeur en cours
de langue’

Catégories Perception %
des avantages

Atouts éducatifs 1 5,5

Atouts socio-affectifs 3 17

Atouts pédagogico-organisationnels 3 17

Atouts acquisitionnels 12 67

Nous remarquons que les étudiants, bien que mobilisant des atouts so-
cio-affectifs pour justifier leur préférence envers I'IC (tableau 5), re-
connaissent surtout les atouts acquisitionnels de cette approche pour
justifier sa valeur en cours de LE (tableau 6). Néanmoins, les étudiants
mobilisent des arguments différents pour se positionner par rapport a
des aspects divers du travail avec I'IC en classe. Ainsi, concernant la
question de la facilité de I'insertion curriculaire de I'IC, ils évoquent,
cette fois-ci, des arguments de nature pédagogique et organisationnelle
(tableau 7).® Le nombre assez réduit d’étudiants ayant considéré 1'IC
comme I'AP la plus facile a intégrer (12) nous renseigne des lors sur les
craintes de ces futurs enseignants : I'IC ne semble pas aisément réali-
sable en contexte éducatif, du fait méme qu'ils reconnaissent un manque
de matériaux pédagogiques pour l'intégrer dans le curriculum de LE.

7 Un étudiant a nommé deux avantages.

8 Les pourcentages ont été calculés par rapport au nombre total de sujets ayant choi-
sil'intercompréhension comme I’AP la plus facile a intégrer (12).
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Tableau7 Facilité de 'insertion curriculaire de I'IC

Catégories Facilité %
d’intégration

Atouts éducatifs 0 0

Atouts socio-affectifs 1 8

Atouts pédagogico-organisationnels 2 17

Atouts acquisitionnels 9 75

Un examen global des résultats quantitatifs de cette analyse montre
que les futurs enseignants pergoivent I'IC différemment, en fonction
des atouts acquisitionnels ou bien de sa facilité d’intégration (tableau
8). En effet, comme nous l'avions mis en exergue lors d'une étude an-
térieure, les futurs enseignants comprennent la valeur ajoutée de 1'IC
comme stratégie d’enseignement-apprentissage de LE, mais recon-
naissent les obstacles institutionnels qui peuvent freiner son inté-
gration systématique en cours de langue (Melo-Pfeifer, sous presse).

Tableau8 Synthése del’analyse quantitative

Catégories Préférence Valeur Facilité Total
personnelle encours d‘intégration

Atouts éducatifs 0 1 0 1

Atouts socio-affectifs 8 3 1 12

Atouts pédagogico- 1 3 2 6

organisationnels

Atouts acquisitionnels 9 12 9 30

En conséquence, nous pourrions dire que la discussion autour des
AP, en général, et de I'IC, en particulier, pose les futurs enseignants
devant le dilemme, d'une part, du choix de stratégies d’enseigne-
ment-apprentissage mobilisant les répertoires plurilingues de la po-
pulation scolaire, et d’autre part, du respect des régles sous-jacentes
aux pratiques monolingues de l'institution scolaire. Dans cette pers-
pective, la discussion autour des AP montre parfaitement les ten-
sions entre le ‘vouloir faire’ de ces futurs enseignants, sur la base de
l'adéquation pédagogique et des réponses didactiques aux besoins
des éleves, et le ‘pouvoir faire’ qu'ils pergoivent déja comme étant
limité, bien qu'ils ne soient méme pas encore entrés dans le métier.
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5 Perspectives : intercompréhension, entre Uidéal
et le poids de la normativité scolaire

A nouveau, les résultats de notre enquéte concordent avec d’autres
études provenant de la recherche en didactique des langues sur ce
meéme sujet (recherche encore assez réduite, méme s'il s'agit d'un
aspect crucial pour faire avancer I'IC en tant qu’approche avec va-
leur éducative). Aradjo e Sa et Simoes (2015) systématisent cette re-
cherche, tout en identifiant des contraintes précises qu’elles orga-
nisent autour de trois dimensions :

+ organisation et gestion scolaire (contraintes reliées, entre
autres, a la culture réduite de travail collaboratif dans les
écoles, a 'inadéquation et/ou insuffisance des ressources di-
dactiques, ou aux politiques éducatives macro et micro) ;

* acteurs éducatifs (mentionnant, par exemple, la perception
commune a plusieurs acteurs (parents, chefs d’établissement,
professeurs, etc.) de I'IC en tant qu'approche transgressive, la
formation réduite des enseignants a la didactique du plurilin-
guisme, ou encore les faibles attentes des apprenants par rap-
port a I'apprentissage des langues a I'école) ;

+ didactique de I'intercompréhension (ces contraintes incluant des
aspects tels qu'une connaissance didactique peu consolidée et as-
sez insuffisante dans des aspects cruciaux pour I'insertion curri-
culaire de cette approche, comme l'oralité, le manque de référen-
tiels d’évaluation des compétences en IC° ou la difficulté d’acces
aux matériaux et ressources dans différentes langues et variétés).

En raison de ces contraintes, que I'on pourrait situer au niveau de la
normativité scolaire (design, formation et évaluation), 'institution
scolaire, avec ses structures baties sur la séparation disciplinaire et
sur une idéologie monolingue, a du mal a répondre aux défis posés
par une population scolaire de plus en plus hétérogene. Ces défis se
situent au niveau de l'organisation et de l'articulation des contenus,
du travail collaboratif et de la définition des buts d"une éducation en
langues et par les langues. Devinant ces défis, les futurs enseignants
reconnaissent le besoin de changer les pratiques de transmission
linguistique et voient dans les AP des voies de changement. Reste a
comprendre comment ils vont se positionner sur le terrain scolaire,
un espace contraignant, bien siir, mais aussi empli de possibilités de
renouvellement didactique.

9 A ce propos, il faut se référer au travail du projet européen EVAL-IC (« Evaluation
des Compétences en Intercompréhension »), développé entre 2016 et 2019, coordonné
par Ch. Ollivier (Université de la Réunion) autour de la définition d’échelles de com-
pétences en IC et d’épreuves pour la tester. Plus de détails sur : http://evalic.eu/.
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1 Didactique du plurilinguisme et intercompréhension

L'Union Européen promeut par le biais des différents documents et
actions officielles une politique linguistico-éducative plurilingue et
pluriculturelle afin de préserver la diversité linguistico-culturelle
spécifique de la communauté Européenne. La publication du Cadre
Européen de Référence pour les langues (désormais CECR?) en 2001
a relancé le débat sur la nécessité d’appliquer une didactique du plu-
rilinguisme a l'apprentissage des langues en interpelant les princi-
paux acteurs (enseignants, formateurs et décideurs). La perspective
plurielle pronée dans le CECR met en évidence l'existence d'un réper-
toire langagier et culturel diversifié et composite qui se développe a
travers toutes sortes de relations sociales inhérentes au milieu et a
la société dans lequel vit I'apprenant. Cet ouvrage préconise aussi la
fonction formatrice de I'apprentissage des langues impliquant d’autres
composantes en plus des compétences linguistico-culturelles, d’ordre
général notamment, les aptitudes et les savoirs sociaux comme

la capacité de se conduire selon certains principes et les usages
en vigueur (le savoir-vivre) dans la mesure ol cela est considé-
ré convenable, notamment pour des étrangers. (CECR 2001, 85)

L'application d'une pédagogie s’inspirant de ces principes pluriels
oblige a imaginer un renouvellement des contenus et des enseigne-
ments. Différentes possibilités sont envisagées pour traduire ces di-
mensions plurilingues et interculturelles dans des pratiques pédago-
giques pour I'enseignement/apprentissage des langues a 1'école. Les
approches plurielles notamment, incluant 1'’éveil aux langues, la di-
dactique intégrée, I'intercompréhension et I'interculturel, proposent

des activités d’enseignement-apprentissage qui impliquent a la
fois plusieurs (= plus d'une) variétés linguistiques et culturelles.
(CARAP 2012)

L'approche plurielle a laquelle je m’intéresse dans cette étude est l'in-
tercompréhension (désormais IC).

1.1 Lapproche intercompréhensive

L'approche intercompréhensive vise le développement d’habiletés

langagieres comme la compréhension et l'interaction de 1'écrit et
de l'oral en se basant sur l'exploitation des compétences préalables

1 https://rm.coe.int/16802fc3a8 (2019-11-18).
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et sur les ressemblances entre les langues concernées. Cette mé-
thode met 'apprenant rapidement en condition de comprendre une
langue peu connue et d’interagir lors d’'une communication mettant
en jeu plusieurs langues en mobilisant le bagage de compétences
préalables. L'IC se base sur un va-et-vient entre les langues sources
et cibles selon une méthodologie qui s’appuie sur les stratégies d’ap-
proximation, d’inférence et de transfert au niveau linguistique entre
les langues apparentées. Cela permet d’instaurer et de consolider des
compétences dans la ou les langues premiéres de référence de l'ap-
prenant et de développer des compétences ‘méta’ (métacognitives,
métalangagieres et métalinguistiques). L'apprentissage de ces com-
pétences permettra a l'apprenant d’établir des correspondances et
d’effectuer ces opérations de transfert. Bien que 'approche compa-
rative soit largement utilisée dans les activités intercompréhensives,
I'objectif n’est pas de faire des apprenants des spécialistes de gram-
maire comparative. Il est question en effet de faciliter I'approche
d’une langue, de la rendre plus accessible et d’apprendre a appliquer
ces opérations de maniére systématique. L'IC travaille donc dans la
pluralité et a travers la pluralité des langues. Toutefois, cette plura-
lité souleve la question des langues concernées. La majorité des ex-
périences d’application de l'approche intercompréhensive dans I'en-
seignement des langues releve de la sensibilisation ou de l'initiation
aux langues. Cette approche, en fait, se caractérise par l'exploita-
tion des ressemblances et des correspondances entre les langues pa-
rentes qui ont donc une langue d’origine commune. Qu'en est-il de
cette méthodologie si elle est appliquée a 'enseignement apprentis-
sage des langues non apparentées ? Nous pourrions trouver une ré-
ponse a cette question en prenant en compte les trois différentes ap-
proches intercompréhensives qui ont été décrites :

* l'approche dite ‘transfamiliale’ qui ne tient pas compte de la no-
tion de famille de langues et qui donc ne considére pas la pa-
renté linguistique comme un critere de choix de langues cibles,
approche qui est proposée dans le projet Eu&I (Capucho, Pels-
maekers, 2008) ;

 l'approche ‘intrafamiliale’ qui vise les langues de la méme fa-
mille comme dans le CD-Rom Galatea ou dans les modules d’Eu-
ro-mania.” Cette approche peut cibler les variations notamment
lexicales donc I'évolution d'un terme en fonction de son applica-
tion dans les langues de la méme famille ;

* l'approche ‘interfamiliale’ qui propose un rapprochement des
différentes familles de langues sur la base notamment d'une

2 Le programme Euro-mania est un projet européen Socrates Lingua 2, 2005-2008,
congu et piloté par I'TUFM Midi-Pyrénées en partenariat avec I'Université de Vallado-
lid, I'Institut Polytechnique.
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proximité géographique. Dans cette perspective, nous pouvons
aussi parler d'un apprentissage d'une ou plusieurs langues a tra-
vers une ‘langue pont’ (Meissner 2008) a savoir le recours a une
langue qui facilite 'apprentissage d’autres langues appartenant
a des familles différentes. Cette langue montre, par ses carac-
téristiques et son évolution, des similitudes au niveau lexical,
morphologique etc. avec une langue non apparentée. Notam-
ment, le frangais et I'anglais qui appartiennent a deux familles
différentes mais ces langues montrent des ressemblances qui
les rapprochent. (Robert 2008)

Méme si les avis divergent sur l'efficacité de I'exploitation en IC de
ce rapprochement entre familles de langues, cette derniere approche
et le role des langues dites ‘pont’ suscitent un grand intérét dans
la recherche en IC. Une étude décrit notamment une expérience de
pratiques pédagogiques visant I'apprentissage des langues germa-
niques pour des apprenants grecs (Moustaki 2010) qui font appel a
leur bagage de langues impliquant le grec, 'anglais et le francais. Il
existe aussi un manuel destiné a un public germanophone qui veut
se former aux langues romanes a travers ses connaissances en an-
glais (Hemming et al. 2011).

Pour ce qui est de la méthodologie, dans le cas des langues non pa-
rentes, l'exploitation des correspondances s’appliquent davantage a
d’autres domaines que le lexique comme par exemple les structures
syntaxiques et les structures morphosyntaxiques (l'article défini, la
comparaison, la fusion de la préposition et de l'article ou encore les
temps verbaux) :

[le francais] en cela langue-pont avec les langues germaniques,
est la seule langue romane qui emploie le pronom affixe - je, tu,
il... - dans la conjugaison. (Hemming et al. 2011, 90)

Dans cette perspective, il est important d’exploiter toute connais-
sance et toute capacité utile a l'apprentissage, toute ressource lin-
guistique et culturelle dont on dispose (dans la ou les premiéres lan-
gues de référence et dans d’autres langues) ainsi que les capacités
développées au cours des expériences d’apprentissage. Notamment,
pour ce qui est des compétences linguistiques, il est important de
travailler davantage sur les connaissances préalables dans la pre-
miére langue de référence (désormais L1) et dans la langue pont (dé-
sormais LP) pour élargir les possibilités de transfert d’'une langue
a l'autre aux niveaux lexical, morphologique, etc. De méme, la mé-
thodologie ayant recours a une langue pont repose certes sur la re-
cherche d'une transparence lexicale, mais surtout sur des stratégies
de compréhension plus globale appliquées a la séquence discursive
lors d’'une premiere lecture, notamment
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ne pas s’‘arréter a la lecture des mots mais viser la totalité de la
séquence, ignorer les détails grammaticaux inconnus, ne pas se
fixer sur les lacunes. (Escude, Janin 2010, 23)

L'application de cette approche intercompréhensive semble étre plus
adaptée a des objectifs méthodologiques (savoir apprendre), ‘méta’ et
‘inter’ linguistiques (réflexion sur le fonctionnement des langues) et a
la sphere des savoir-étre notamment les attitudes qui entrent en jeu
dans l'apprentissage et l'utilisation des langues. Cette manceuvre de
conscientisation confére a 'apprenant une autonomie dans la gestion
de ses ressources et une perspective d’exploitation de son bagage de
compétences dans d’'autres expériences d’apprentissage.

Serait-il envisageable de viser, notamment a partir de cette ap-
proche interfamiliale, des objectifs qui ne se limitent pas a une sen-
sibilisation aux langues, a la notion de langage ou a des objectifs mé-
thodologiques qui, certes, sont fondamentaux mais qui semble-t-il
réduisent cette approche intercompréhensive, dans le cadre de 1'en-
seignement/apprentissage des langues, a un role d’initiation et de
sensibilisation ? Quel type d’approche d’IC pourrait mieux s’adapter
aux besoins des contextes scolaires qui accueillent de plus en plus
d’éléves au profil langagier et culturel assez varié ?

1.2 Laformation des enseignants en intercompréhension

L'application d'une pédagogique innovante souléve la question de la
formation des enseignants au vu d'une meilleure intégration dans
un contexte scolaire. C'est pour cette raison que, avant d’essayer de
répondre aux questions posées dans la section précédente, je vou-
drais mentionner les dispositifs existants de formation en ligne sur
I'approche intercompréhensive et évoquer les enseignants concer-
nés. Depuis une quinzaine d’années, des sessions de pratique de I'IC
ont été organisées a partir de divers espaces virtuels notamment la
plate-forme GALANET (2004-2014). D’autres dispositifs numériques,
comme la plate-forme GALAPRO (2010-2015), ont proposé des for-
mations a l'approche intercompréhensive ciblant un public plus spé-
cifique : les enseignants du primaire, du secondaire et du supérieur.
Plus récemment, les CLOOM-IC (2014-2017) financés par I'Organisa-
tion Internationale de la Francophonie (Kostomaroff, Pishva, Alvarez
2016), le MOOC de I'Université Grenoble Alpes (2014-2017) ‘Enseigner
et former avec le numérique en langues’ et le générateur de sessions
de la plate-forme MIRIADI (2015-). Cependant, depuis quelques an-
nées, cette approche intéresse de plus en plus les enseignants de lan-
gues qui travaillent dans des établissements proposant un enseigne-
ment bi-plurilingue. L'enseignement bilingue bénéficie d'une grande
attention depuis une vingtaine d’années notamment dans l’espace eu-
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ropéen en raison d'une politique linguistico-éducative qui valorise la
diversité des langues et des cultures appliquée dans différents pays
européens. L'éducation bilingue, qui auparavant était présente es-
sentiellement dans l'enseignement privé et dans les écoles interna-
tionales, aujourd’hui s’integre davantage dans le contexte scolaire,
notamment en France, pour répondre a des besoins d'une réalité hé-
térogéne sociale et par conséquent scolaire. Désormais, cet ensei-
gnement bi-plurilingue s’ouvre a des variantes pédagogiques qui font
écho a une didactique du plurilinguisme basée sur la convergence des
enseignements, dans laquelle I'approche d’intercompréhension pour-
rait trouver une application, notamment dans ’enseignement des dis-
ciplines non linguistiques (désormais DNL) en deux langues.

C’est a partir d'une expérience de formation d’enseignants aux
approches plurielles et, en particulier a I'IC, qui a eu lieu en Macé-
doine en 2017 que je voudrais proposer une réflexion sur I'éventuel
apport de I'approche intercompréhensive a la didactique des langues
non apparentées dans un contexte multilingue en proposant pour ter-
miner une réflexion sur les descripteurs de compétences du REFIC.

2  Expérience de formation d’enseignants en Macédoine

2.1 Contexte des Balkans : la Macédoine et ’enseignement
bilingue

Pour ce qui est de I'enseignement du francais, cette langue est pré-
sente dans tous les niveaux du systéme éducatif de la Macédoine avec
le role d'une langue de mobilité d’échange et d’insertion profession-
nelle. L'Ecole francaise Internationale de Skopje créée en 1999 par
I’Ambassade de France comprend une école maternelle et une école
élémentaire. Les sections bilingues francophones de Macédoine ont
été créées en 1997. En 2012 sept sections ont été recensées : six dans
des lycées qui proposent des matieres variées (chimie, histoire, infor-
matique, etc.) et une dans un lycée hotelier et de tourisme.* Quatre
écoles primaires situées dans des villes accueillant une section bi-
lingue ont mis en place un programme de sensibilisation au francais
introduit lors de cours dans cing disciplines déterminées : arts plas-
tiques, mathématiques, musique, nature, citoyenneté et sport. L'en-
seignement dans les sections bilingues au lycée se base sur un ap-
prentissage renforcé du francais et également sur I'étude DNL. Ce
parcours permet a 1'éleve de se présenter au test de fin de cursus bi-

3 La section professionnelle fait partie du projet mis en place par 'Organisation In-
ternationale de la Francophonie (OIF), comme appui aux politiques nationales de for-
mation professionnelle et technique.
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lingue qui comporte une épreuve de francais et deux épreuves dans
deux DNL différentes. Ainsi, 'enseignement supérieur permet de me-
ner des études de frangais et en francais. Il existe par ailleurs plu-
sieurs possibilités de poursuivre une partie de ces études supérieures
en France ou dans une filiere universitaire francophone régionale.

2.2 Spécificités de la formation

L'Institut Frangais de Skopje en Macédoine a organisé en juin 2017
la 19éme édition de I'Université d’été de Struga en partenariat avec
I'Institut francais de Serbie, de Croatie et avec ’Ambassade de France
de Tirana. Cette formation s’adresse prioritairement aux professeurs
de francais des écoles primaires et secondaires des pays de 'Europe
du Sud-Est,” qui enseignent la langue en tant que matiére et en tant
que langue de formation associée a une discipline. Pour la premiére
fois en 2017, cette formation a accueilli également des professeurs
de la Faculté de Philologie de I'Université de Skopje. Ces formations
continues proposent des modules thématiques pour 'approfondisse-
ment des connaissances, des outils et des méthodologies portant sur
divers sujets notamment ‘la littérature de jeunesse *, ‘la publicité’, ‘le
francais professionnel’ et, pour la premiére année en 2017, sur ‘les
approches plurilingues’ et en particulier sur ‘I'intercompréhension’.
L'objectif de ces formations est de renforcer I'enseignement de la
langue francaise dans ces pays et de créer un réseau d'échange et de
collaboration entre les parties concernées (enseignants, institutions,
etc.). Le module sur I'Intercompréhension ‘Les approches plurielles
et l'intercompréhension’ a comporté 18 heures de cours repartis en
trois jours. Les contenus abordés visaient a initier les enseignants a
des notions et des principes généraux sur les différentes approches
plurielles et sur des savoir-faire méthodologiques s’inspirant des pra-
tiques axées sur l'intercompréhension. Les participants ont été ame-
nés a réfléchir aux implications pédagogiques dues a I'application des
démarches intercompréhensives dans l'enseignement d’une langue,
en tenant compte des spécificités de leur contexte d’enseignement.

2.3 Analyse de cette expérience : public d’enseignants
Seize enseignants ont participé au module ‘Les approches plurielles

et l'intercompréhension’. La majorité provenait de Macédoine (10 sur
16), les autres de I’Albanie (2) du Kosovo, (2), de la Serbie (1) et de la

4 Albanie, Bulgarie, Croatie, Gréce, Hongrie, Kosovo, Macédoine, Monténégro, Rou-
manie, Serbie, Slovaquie, Turquie.
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Roumanie (1). Pour ce qui est du contexte d’enseignement, la plupart
de ces enseignants travaillaient dans un lycée bilingue (5). Une autre
partie intervenait dans un college bilingue (4) et les autres partici-
pants dans le cadre de I'enseignement supérieur (4), un participant
intervenait a 'Ecole Internationale.

Le profil des compétences professionnelles des participants était
varié. Le plus grand nombre des inscrits au module étaient ensei-
gnants de francais (10 sur 16) dont 2 de disciplines non linguistiques
(DNL) (histoire/géographie et physique). Ces derniers intervenaient
dans des écoles proposant un enseignement bilingue. Quant aux en-
seignants du supérieur, ils intervenaient dans le cadre des cours de
francais concernant les études philologiques, la formation des futurs
enseignants et 'enseignement de la langue francaise. En début de
formation, il leur a été proposé un questionnaire concernant un bi-
lan initial de compétences en IC et leurs attentes. La grande majo-
rité a déclaré vouloir intégrer les approches plurielles a 'enseigne-
ment bilingue (macédonien-francgais). Ils souhaitaient, notamment,
se former a des stratégies d’enseignement intercompréhensives afin
de solliciter et d’entretenir la motivation des éleves a apprendre le
frangais. Une petite partie voulait approfondir la connaissance de
I'IC pour l'insérer dans la formation professionnelle des futurs en-
seignants dans laquelle ils intervenaient en tant que formateurs. Les
enseignants participant a ce module avaient déja une riche expé-
rience d’enseignement dans un contexte multilingue et donc ils pos-
sédaient déja des compétences professionnelles propices a I'appli-
cation d'une démarche plurielle telle I'IC. Ils ont pu compléter leurs
connaissances en se formant a des savoir-faire et savoirs pédago-
giques pour mettre en ceuvre une approche intercompréhensive dans
leur contexte d’enseignement prenant en compte les compétences
préalables, langagieres et culturelles de leurs éleves.

Ces trois journées ont permis de préciser les spécificités de I'ap-
proche intercompréhensive et de mettre celle-ci en relation avec I'en-
seignement bilingue. Ce travail a été complété par la conception de
prototypes d’activités que les enseignants ont congus ou adaptés et
finalement présentés a l'oral le dernier jour de la formation.

3 Analyse des activités
3.1 Type d’activités et objectifs généraux

Dans cette section, je présenterai un descriptif succinct des activités
que les enseignants ont réalisées et exposées par petits groupes a la
fin de la formation. Ces activités étaient assez variées et riches par
le contenu et la typologie des exercices. Les textes étaient issus et
adaptés de contes, des extraits scientifiques et de la presse. La plu-
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part des activités ont été créées pour une classe bilingue macédo-
nien/francais. La majorité des activités visait l'apprentissage de la
langue francaise, d’autres visaient l'apprentissage d'une discipline
a travers le frangais selon une approche de type discipline non lin-
guistique (DNL).

Pour ce qui est des objectifs d’apprentissage, les activités ciblaient
des capacités (inter)linguistiques concernant la morphosyntaxe, le
lexique et la phonologie ; d’autres des compétences linguistiques re-
liées a des contenus disciplinaires (la physique et 1'histoire-géogra-
phie). Les activités langagieres sollicitées étaient prioritairement
la compréhension de 1'écrit et de I'oral. Un des objectifs mentionné
était ‘savoir appliquer les stratégies de compréhension générales et
détaillées en IC".

3.2 Objectifs spécifiques

Les activités portant sur la langue frangaise et sur des compétences
essentiellement (inter)linguistiques proposaient des exercices selon
une exposition simultanée a d’autres langues notamment les langues
romanes, l'anglais et dans certains cas les langues des Balkans. Une
place particuliére a été donnée a l'anglais dans certaines activités.
Cette langue, appartenant au bagage préalable des apprenants, alors
que les autres langues romanes comme l'espagnol ou I'italien étaient
inconnues, a été utilisée comme langue pont pour permettre de mieux
accéder a la compréhension du francais. Nous rappelons que le pro-
fil des apprenants comprenait le macédonien et 'anglais. Pour ce qui
est des objectifs, ces activités basées sur l'exploitation de ces lan-
gues non parentes, le francais et I'anglais, portaient davantage sur
la mobilisation des connaissances préalables impliquant la langue
pont, sur des stratégies de compréhension globale appliquées a la sé-
quence discursive ainsi qu'aux structures syntaxiques et morphosyn-
taxiques. Par ailleurs, quelques questions de nature méthodologique
sollicitaient une réflexion sur le fonctionnement des langues favori-
sant ainsi un travail sur les divergences ou les convergences des lan-
gues impliquées. De méme, certaines activités s'étendaient au serbe,
al'albanais, au macédonien et aux convergences morphosyntaxiques
avec les langues romanes. Notamment, ces activités évoquaient les
phénomeénes d’assemblage d’éléments basiques ou des morphémes
comme l'agglutination de l'article pour le roumain ou la marque de
formation des diminutifs a partir de suffixes (en espagnol) que 1'on
retrouve dans certaines langues slaves des Balkans.

Ce travail de conception visant essentiellement les correspon-
dances ou les divergences lexicales a permis aux enseignants, qui
n’avaient aucune ou trés peu d’expérience dans l'application de 1'ap-
proche d’'IC, de prendre conscience des possibilités de transfert entre
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les langues de la région des Balkans et ceci a partir de plusieurs ni-
veaux de la langue (morphologie, syntaxe, phonologie, etc.).

3.3 Spécificités des activités sur la langue et sur la discipline

Quant aux activités en DNL visant un contenu disciplinaire comme
I'histoire ou la physique et la linguistique (la langue francaise), elles
étaient plus complexes car 'utilisation des langues ciblait a la fois la
construction des savoirs disciplinaires et linguistiques. C’est pour
cette raison que je m’attarderai davantage sur certains aspects.
Pour revenir sur la composante linguistique, ces activités impli-
quaient plusieurs langues : le francais, le macédonien (la premiere
langue de référence des apprenants) et le lexique spécifique de la
discipline qui était abordée en différentes langues : en francais, en
macédonien et en anglais. Les activités proposaient un agencement
d’exercices qui favorisaient le contact entre la discipline et les lan-
gues concernées et un travail intégré et transversal entre elles.
Regardons plus en détail la typologie des exercices et leur en-
chainement. Premiérement, la compréhension du texte en frangais
(langue cible) était proposée a travers des questions de compréhen-
sion globale et détaillée en macédonien (L1) ou en anglais (L2). Cer-
tains exercices proposaient une reformulation et une élaboration
conceptuelle en macédonien (L1) et un réemploi du lexique en fran-
cais (langue cible). Une des activités proposait un premier texte de
physique en anglais (L2) pour que les éleves repérent le sujet et éla-
borent des notions disciplinaires en macédonien. Ensuite, la méme
information leur était donnée par un texte écrit en francgais (langue
cible). Ils devaient alors reconnaitre dans ce deuxieme texte les mots
clés et les notions/formulations principales. Ce travail prévoyait une
réutilisation du lexique et de la notion en langue cible. Nous rap-
pelons que les activités ont été présentées sous forme d’ébauche
et elles représentent le point de départ d'une réflexion sur l'appli-
cation de I'approche d'IC a 'enseignement bilingue. Il est intéres-
sant de remarquer que dans cette situation d’apprentissage de DNL,
I'opacité de la langue cible (le frangais), par rapport a l'anglais ou
a une autre langue non parente, peut étre traitée différemment, a
savoir qu'elle n’est plus considérée comme une entrave a l'appren-
tissage mais comme un levier pour la construction de savoirs et sa-
voir-faire, comme certaines recherches 'ont affirmé dans le domaine
de I'IC (Gajo 2006a). L'opacité des structures discursives ou de cer-
tains termes peut déclencher une réflexion méta et interlinguistique
qui sollicite en méme temps 1'élaboration d'un savoir disciplinaire.
La divergence de notions peut alors déclencher une réflexion plus
complexe menant a '’élaboration des énoncés en L1, L2 et en langue
cible décrivant un phénomene spécifique (en physique ou en his-
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toire). Cet effort cognitif causé par la difficulté, occasionne une éla-
boration cognitive plus complexe visant deux savoirs, disciplinaires
et linguistiques. L'approche interfamiliale par le biais d'une langue
pont peut offrir de nombreuses situations de divergences propices a
ce type d’apprentissage et a cette modalité de construction de sens.
Nous allons donc vers ce qui a été défini didactique multi-intégrée
(L1, L2, DNL) dont un des principes est l'utilisation de L2 favorisant
le retour sur L1 et une conceptualisation disciplinaire (Gajo 2006a).
De méme, la divergence pourrait favoriser un apprentissage de la di-
versité culturelle notamment des références historiques, sociales et
scientifiques sur lesquelles est batie la culture d'un pays.

3.4 Objectifs d’apprentissage et REFIC

Dans cette derniere partie, je propose une réflexion sur les objectifs
que les enseignants ont indiqués dans la présentation des activités
et sur les descripteurs du REFIC. Je me permets donc de proposer
quelques pistes au vu des besoins qui ont émergé de cette expé-
rience de formation d’enseignants opérant dans un contexte d’ap-
prentissage bilingue.

Dans I'ensemble des activités présentées, j'ai identifié 6 macros
objectifs :

* se familiariser avec la notion de famille de langues ;

« valoriser le bagage des compétences préalables des éléves ;

* mettre a profit le profil de compétences des éleves ;

* accroitre la motivation des éléves pour l'étude d'une langue ;

 faciliter I'apprentissage d'une langue (le frangais) ;

+ identifier les passerelles entre des langues éloignées.

Nous retrouvons ces objectifs dans les descripteurs du REFIC sauf
le dernier ‘identifier les passerelles entre des langues éloignées’ qui
est probablement moins récurrent dans les activités intercompré-
hensives.

J'ai également identifié d’autres objectifs plus spécifiques qui res-
sortent de l'analyse conduite pour cette étude mais qui n’'ont pas
été indiqués par les enseignants. Ils ne sont pas non plus mention-
nés dans le REFIC. Je les ai formulés et résumés dans les items in-
diqués ci-dessous :

+ apprendre a aborder un sujet disciplinaire en plusieurs lan-

gues ;

 appréhender un sujet (disciplinaire) a travers une réflexion lin-

guistique concernant au moins deux langues et inversement ;

+ étre capable de comprendre un texte écrit dans une langue et

savoir reformuler le sens du texte dans une autre langue.
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Il serait souhaitable de donner une visibilité a ces derniers objectifs
qui ressortent de 'analyse des activités présentées, carils valorisent
'application de I'approche intercompréhensive dans le cadre de 'en-
seignement bi-plurilingue ; a savoir d'une part, une approche inter-
compréhensive basée surla convergence des pédagogies des langues
et des disciplines présentes a 1'école, et d’autre part, une approche
sollicitant les langues non parentes via une langue pont.

4 Conclusion

La véritable progression de 'apprenant en intercompréhension ne se
situe pas dans la construction d'un savoir (inter)linguistique organi-
sé et basé sur la comparaison des langues mais dans l'acquisition de
pratiques de communication et d’apprentissage de plus en plus fines
et impliquant plusieurs composantes (stratégies, compétences, sa-
voirs, attitudes) et contenus (linguistiques, culturels, disciplinaires).
L'approche intercompréhensive appliquée a 'enseignement bi-plu-
rilingue pourrait faciliter I'apprentissage de deux ou plusieurs sys-
témes linguistiques selon un processus a spirale qui permet un pas-
sage permanent d’'une langue a l'autre. De méme, I'application de
cette approche aux disciplines non linguistiques (DNL) permet I'ap-
propriation d'un contenu disciplinaire et linguistique a travers un
processus multilingue visant le développement des capacités de com-
préhension, d’analyse des langues et d’élaboration d’énoncés plus
complexes en L1, en L2 et dans la langue spécifique a la discipline.
Ces objectifs pourraient étre mis en place si certaines conditions sont
respectées dans cette approche intercompréhensive intégrée a l'en-
seignement bi-plurilingue, notamment :

* la prise en compte des langues comme langues d’enseignement
de différentes disciplines et également comme matiére ensei-
gnée (y compris la langue spécifique a la discipline) ;

* la didactisation des langues qui sont en contact socialement
(surtout dans les pays officiellement bilingues ou dans les ré-
gions multilingues) et dans le processus d’apprentissage d'une
langue.

11 serait important de valoriser, a travers les pratiques et les outils
comme le REFIC, cette application de I'IC fonctionnelle qui va au-de-
la de la famille de langues. L'approche d’IC pourrait ainsi trouver une
place et une raison d’étre dans le contexte de l'enseignement scolaire
bilingue mais également dans les établissements proposant un en-
seignement général, caractérisé de plus en plus aujourd’hui par des
classes multilingues et parallelement par une diversité d'offre des
langues enseignées.
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1 Introduzione

Derriere une langue se cache souvent une autre [...].
Avec l'apprentissage d'une langue, on prépare déja
celui d'une autre langue. (Meissner 2009)

Nella formazione linguistica dei migranti adulti la classe di L2 rappre-
senta uno spazio multiforme in cui plurilinguismo, translanguaging e
interculturalita costituiscono di fatto la norma e dove, di conseguen-
za, gli insegnanti sono sempre pil chiamati a esplorare le risorse co-
municative e le abilita dei propri studenti in modo da renderli parte-
cipi del proprio processo di inclusione nel Paese di arrivo (Simpson,
Whiteside 2015, 9). Sul fronte delle politiche europee, il Rapporto EU-
NEC (2012, 112) su migrazione e educazione ha evidenziato in modo
chiaro la stretta correlazione tra valorizzazione del plurilinguismo e
inclusione dei migranti, esplicitando come i repertori plurilingui de-
gli studenti debbano poter diventare dei veri ‘capitali didattici’ di ap-
prendimento ai fini di una politica di integrazione efficace. Natura e
valore della competenza plurilingue e pluriculturale degli apprenden-
ti, fortemente auspicata sin dagli studi preparatori al Quadro Comune
Europeo (Coste, Moore, Zarate 1997), sono stati ampliati e precisati
nel CARAP (Candelier et al. 2012) e, pill recentemente, nei due Qua-
dri di riferimento REFIC/REFDIC in questo volume. Anche il recen-
te CEFR. Companion with New Descriptors (Council of Europe 2018,
157-62) invita ad implicare, gia ai livelli di base, le lingue conosciu-
te a diversi livelli dagli apprendenti come possibili risorse per la co-
municazione plurilingue («building on plurilingual competence»), fa-
cendo inoltre riferimento alla possibilita di sfruttare le conoscenze
in essere per dedurre significati in altre lingue («plurilingual com-
prehension»). La prospettiva plurilingue e promossa inoltre dai recen-
tilavori del Consiglio d’Europa relativi all'integrazione linguistica dei
migranti adulti (Beacco, Little, Hedges 2014; Beacco et al. 2017), an-
che attraverso i vari strumenti operativi che ne sono conseguiti.* Cio
nonostante, nel nostro Paese la valorizzazione dei repertori plurilin-
gui degli apprendenti sembra rappresentare ancora una sfida aperta
sul piano della formazione linguistica dei migranti adulti e degli in-
segnanti operanti nella classe plurilingue, per i quali il ricorso ad al-
tre lingue oltre alla lingua obiettivo e in parte vissuto come accesso-
rio, se non addirittura come un ostacolo all'apprendimento della L2
(cf. Minugz, Borri, Rocca 2016, 19-20; Cognigni, Santoni 2018, 123-5).

1 Siveda ad es. il Portfolio Europeo delle Lingue per migranti adulti (https://www.
coe.int/it/web/lang-migrants/instruments, 2019-10-17) e il Toolkit di supporto lin-
guistico perrifugiati adulti (https://ec.europa.eu/epale/it/resource-centre/con-
tent/toolkit-del-consiglio-deuropa, 2019-10-17), quest’ultimo a cura del gruppo di
ricerca LIAM (Linguistic Integration of Adult Migrants).
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Alla luce di tale quadro, ci pare dunque evidente la necessita di rifo-
calizzare l'interesse, nell’educazione degli adulti come nella formazione
dei docenti in contesto migratorio, su quella che con Cook (2008) definia-
mo «multicompetenza», una competenza composita che vede le varie co-
noscenze linguistiche interconnesse nella mente dell’apprendente e che,
in quanto tale, puo costituire una vera e propria risorsa per un insegna-
mento ed apprendimento significativo della L2. Sul piano della ricerca
scientifica, gia a partire dagli anni settanta gli studi sul bi-/plurilingui-
smo (vedi ad es. Cummins 1978; Grosjean 1982; Kellerman, Sharwood-
Smith 1986; Liidi, Py [1986] 2003; Cook 2008) hanno dimostrato come
I'apprendente bilingue sviluppi un repertorio globale e composito all’in-
terno del quale le diverse lingue interagiscono tra loro. La ricerca neu-
rolinguistica si e tuttavia concentrata soprattutto sul bi-/plurilinguismo
in eta precoce e meno sulle sue conseguenze in eta adulta, specialmen-
te nei giovani adulti, una fascia d’eta in cui i possibili vantaggi del bilin-
guismo appaiono meno ovvi.> Come fa notare Sanz (2012), tuttavia, plu-
rilinguismo, consapevolezza metalinguistica e controllo dell’attenzione
sono strettamente interconnessi e, in molti casi, spiegano il potenzia-
le vantaggio degli adulti plurilingui nell’acquisizione di ulteriori lingue.

Nella prima parte del contributo si propone una riflessione su tale
tema a partire da alcuni dati tratti da due recenti indagini empiriche,
I'una condotta con apprendenti migranti in condizione di vulnerabili-
ta, I'altra con docenti operanti nel settore della formazione linguistica
a migranti adulti. Mettendo a confronto i principali esiti delle due in-
dagini, il contributo approfondisce come le lingue presenti nei reper-
tori plurilingui degli apprendenti adulti vengano percepite dagli atto-
ri coinvolti ed eventualmente impiegate nella classe di italiano L2 a
scopi comunicativi e/o didattici. Particolare attenzione & dedicata al
ruolo che alcune lingue europee, ampiamente diffuse nella migrazio-
ne, svolgono nel processo di apprendimento ed insegnamento della
L2, soprattutto in relazione allo sviluppo della consapevolezza meta-
linguistica (Sanz 2012) nelle prime fasi di avvicinamento all’italiano.

11 contributo propone infine una riflessione metodologica a partire
dagli studi sull’intercomprensione tra lingue affini e sul ruolo dell’in-
glese come lingua-ponte verso le lingue romanze discutendo come
questi possano essere messi a frutto nel contesto osservato, da un la-
to con l'obiettivo di valorizzare la competenza plurilingue degli ap-
prendenti e potenziarne la consapevolezza metalinguistica, dall’altro
per sviluppare nei docenti la capacita di capitalizzare i repertori lin-
guistici dei migranti ai fini dell’apprendimento della lingua obiettivo.

2 Come sottolinea Sanz (2012), da alcuni studi emerge infatti che gli adulti bilingui,
rispetto ad apprendenti di altre fasce di eta, ottengono risultati inferiori nei task di
misurazione della fluenza e delle abilita di recupero lessicale, ma controllano general-
mente meglio I'attenzione nello svolgimento di task pit impegnativi.
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2 Il plurilinguismo in aula: la prospettiva di apprendenti
e docenti

Tra i fattori che incidono sulla diversificazione di bisogni e aspettati-
ve negli apprendenti migranti adulti, Beacco, Little e Hedges (2014,
13) citano in particolare la composizione dei repertori linguistici, i
quali possono includere alcune lingue - apprese o meno in contesto
guidato - utilizzate in Europa come lingue nazionali o ufficiali o inse-
gnate come lingue straniere (ad es. inglese, spagnolo, francese, etc.).
Lelevata diffusione di queste lingue nei repertori linguistici dei mi-
granti dipende in gran parte dal loro essere lingue franche nei Pae-
si di provenienza, cui spesso si ricorre per superare le barriere lin-
guistiche generate dalla molteplicita delle lingue locali (Turchetta
1996), o da eventuali traiettorie migratorie precedenti in altri Paesi
europei. La denominazione di lingua franca, come pure quella affi-
ne di lingua veicolare, pone 'accento soprattutto sul ruolo che que-
ste lingue possono svolgere nella comunicazione tra parlanti di lin-
gue diverse (cf. Hay 2009). Si tratta quindi di una denominazione
riduttiva rispetto ai nostri fini, in quanto non evidenzia le potenzia-
lita glottodidattiche che queste lingue possono svolgere in contesto
plurilingue (vedi § 3). I parlanti plurilingui, infatti, non costruiscono
le proprie strategie di transfer interlinguistico a partire dalla sola
lingua materna ma, come sottolinea Meissner (2004, 49), «[o]pera-
tive knowledge in further languages often delivers better and more
useful transfer bases».

Alla denominazione di lingua veicolare (d’ora in poi LV), piu dif-
fusa e pertanto usata a scopi funzionali nelle indagini qui discusse,
viene dunque preferita quella di lingua-ponte, con lo scopo di sotto-
lineare I'importante ruolo di mediazione che tali lingue possono svol-
gere sul piano metalinguistico e cognitivo nel passaggio da una lin-
gua all’altra e, parallelamente, dall’intercomprensione spontanea a
quella guidata nella classe di L2 (vedi § 3). Con lingua-ponte, nota
nella letteratura sull’'intercomprensione come bridge language o lan-
gue-pont,® intendiamo qui fare riferimento ad una lingua non mater-
na utile come base di transfer verso la lingua obiettivo, indipenden-
temente dal fatto che esse siano apparentate o meno, come nel caso
dell'inglese base di passaggio verso le lingue romanze (cf. ad es. Gr-
zega 2005; Hemming, Klein, Reissner 2011; Meissner 2004, 2008).

3 Concetti affini sono quelli di lingua-deposito (langue dépdt: Klein 2004), una lingua
di appoggio apparentata con quella obiettivo (ad es. il francese come base verso l'ita-
liano), o dilingua-passerella, intesa come lingua non ufficialmente imparentata, ma co-
munque utile come base di passaggio (Klein, Reissner 2006).
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2.1 Laprospettiva degli apprendenti

I dati qui discussi sono stati raccolti nell’ambito di un’indagine empi-
rica sui bisogni di apprendimento di migranti adulti in condizioni di
vulnerabilita.® L'indagine, a carattere quali-quantitativo, ha previsto
la somministrazione di un questionario ad un campione casuale di 92
rifugiati e richiedenti asilo su un totale di 270 cittadini non comunitari
residenti nel Sud delle Marche. L'indagine quantitativa e stata integra-
ta dall’analisi di alcuni focus group effettuati con piccoli sottogruppi
di apprendenti, anche in modalita plurilingue. Si tratta di un campio-
ne a prevalenza maschile piuttosto variegato in quanto a provenien-
ze e lingue di origine, in cui predominano migranti originari dell’Asia
meridionale (Pakistan e Bangladesh) e dell’Africa subsahariana occi-
dentale francofona (Senegal, Mali) e anglofona (Gambia, Ghana, Nige-
ria). L'inglese e il francese, note rispettivamente al 46% e al 22% dei
migranti del campione [graf. 1], costituiscono dunque le lingue europee
piu diffuse nel contesto dato, in linea con le tendenze evidenziate dal
Rapporto dell’Organizzazione Internazionale per le Migrazioni (OIM
2016) secondo cui, tra le lingue europee maggiormente note ai migran-
ti in Italia, dominano appunto l'inglese (62,3%) e il francese (23%).

= Inglese

" Francese

= Spagnolo
Portoghese

" Arabo

= Altro

Graficol Principali LV diffuse nel campione dei migranti

4 Lindagine & stata condotta nell’ambito del progetto La lingua per I'inclusione socia-
le e la cittadinanza. Percorsi di inserimento e di apprendimento dell’italiano L2 per sog-
getti vulnerabili nelle Province di Fermo e Ascoli Piceno, per conto dell’ente Comunita
Volontari per il Mondo. La parte empirica ha previsto un’'indagine-mappatura di biso-
gni, aspettative e criticita relative ai corsi di italiano L2, il cui report completo & pub-
blicato in Cognigni, Santoni 2018.
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Nella percezione degli apprendenti, queste lingue sono ritenute uti-
li soprattutto ai fini della comunicazione d’aula con gli insegnanti
(54,4%) ed i compagni (44,4%), ad esempio per fornire spiegazioni o
traduzioni di aspetti pitt complessi. E presente inoltre una buona par-
te di apprendenti per i quali queste lingue, tipologicamente pil vici-
ne alla lingua obiettivo, rappresentano degli utili appoggi per appren-
dere la L2 [graf. 2], soprattutto nelle sue dimensioni lessicale (42,2%)
e grammaticale (21,1%).

—

Comunicarecon Comunicarecon Imparare nuove Imparare la Capire testi Altro
l'insegnante  i/lecompagni/e parole italiane grammatica bi/plurilingui
italiana

Valori espressi in %

Grafico2 Percezione dell’utilita delle LV
da parte dei migranti

Nei focus group emerge in particolare I'importanza di conoscere il
francese o altre lingue affini all’italiano (spagnolo, portoghese, ro-
meno nel contesto dato) in quanto, in virtu della reciproca somiglian-
za, possono facilitare la comprensione della lingua obiettivo e la ri-
flessione sulla lingua. Gli apprendenti francofoni, provenienti per lo
piu dall’Africa subsahariana, dichiarano in particolare di utilizzare
il francese per l'apprendimento autonomo, fuori dall’aula o durante
le lezioni, principalmente tramite 1'uso del proprio smartphone (ad
es. per mezzo di glossari online ed applicazioni di mobile learning).
Linglese, pur essendo riconosciuta come lingua non affine all’italia-
no, & ugualmente ritenuto fondamentale ai fini dell’autoapprendi-
mento e per un’efficace mediazione didattica in classe, soprattutto
ai livelli pit bassi. Sono in particolare gli apprendenti di provenien-
za pachistana e nigeriana a dichiararne 'utilita e ad auspicarne un
maggiore impiego nell’apprendimento guidato, ivi inclusa la possi-
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bilita di impartire il corso in modalita bilingue.® In generale gli ap-
prendenti concordano dunque sull'utilita di implicare maggiormente
le LV in classe (ad es. attraverso 1'uso di materiali plurilingui, della
traduzione o della riformulazione di specifici nodi o argomenti criti-
ci), pur nella consapevolezza delle possibili criticita connesse ad un
loro uso non strutturato.

Sebbene non sia presente una correlazione diretta tra I'ampiezza
del repertorio linguistico e il livello di istruzione dei migranti plurilin-
gui, il numero delle lingue europee note sembrerebbe invece essere
in relazione con il grado di scolarita in quanto si tratta di lingue che,
nella loro varieta standard, vengono generalmente apprese in conte-
sto scolastico (cf. OIM 2016). Va tuttavia tenuto in considerazione che,
come nel campione dato, la varieta di lingua conosciuta da molti de-
gli attuali apprendenti migranti di italiano L2 corrisponde piu spesso
ad una varieta diatopica, frutto di un lungo processo di differenzia-
zione linguistica e caratterizzata da specifici tratti ed influenze dalle
molteplici lingue locali. L'insieme delle lingue che possono fungere da
lingue-ponte nell’acquisizione della lingua obiettivo dovrebbe quin-
di poter prendere in considerazione anche varieta linguistiche meno
codificate (ad es. i pidgin a base inglese o francese diffusi in Africa)
che, allo stesso modo delle varieta standard, possono fungere da ba-
se per il transfer (vedi ad es. Talé 2013 per la varieta camerunense).®

2.2 Laprospettiva dei docenti

Tra le resistenze piu diffuse tra i docenti circa I'impiego in classe di
un approccio plurilingue prevale spesso l'idea che il ricorso ad altre
lingue, diverse dall’italiano, possa costituire per i migranti un’occa-
sione in meno di apprendere la lingua obiettivo. Quando anche tale
diffidenza & assente, un ostacolo € visto nella diversa diffusione di
tali lingue nei repertori dei migranti o nel diverso grado di compe-
tenza nelle LV, con il rischio di creare un ambiente di iniqua effica-
cia per 'apprendimento della lingua obiettivo (cf. Cognigni, Santoni
2018). Muove da questa consapevolezza la seconda indagine, mirata
ad approfondire percezione ed uso delle LV nell'insegnamento dell’i-
taliano L2 in un campione di docenti operanti in contesto migrato-
rio, di cui si discutono qui alcuni dati significativi.”

5 Sullapercezione dell'inglese e sulle sue funzioni psicosociali e metalinguistiche nell’ap-
prendimento dell’italiano da parte di apprendenti pachistani si veda Cognigni 2006.

6 Siveda Skattum 2006 per una panoramica sullo statuto del francese nell’Africa
subsahariana, dove costituisce una lingua ufficiale e ‘seconda’, ovvero una lingua eso-
gena dotata di uno statuto particolare a fianco di altre lingue endogene o locali.

7 Iprimirisultati dell'indagine, condotta in collaborazione con Maddalena De Carlo,
sono stati presentati al XIV Simposio LESLLA - Literacy Education and Second Lan-
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Il campione, frutto di un campionamento casuale a cascata, si com-
pone di 146 docenti che insegnano in corsi di italiano L2 di livello
base, prevalentemente nei CPIA ma anche presso associazioni in di-
verse regioni d’'Italia. Si tratta di un campione a maggioranza fem-
minile (82%), con un’eta media compresa tra 30 e 50 anni ed un li-
vello di istruzione elevato (il 92% ha un diploma di laurea, di cui il
39% possiede anche un titolo post-lauream) ed una formazione spe-
cifica nell’ambito della didattica dell’italiano L2. Nei repertori lingui-
stici dei docenti del campione dominano l'inglese (95,2%), il france-
se (65,8%) e lo spagnolo (55,5%), con livelli di competenza pit elevati
soprattutto per il primo. E stato chiesto ai docenti se queste lingue
fossero loro utili nella classe di italiano L2 e a quali scopi. Somman-
do le percentuali di chi risponde «decisamente si» (42,5%) e «pil si
che no» (41,1%), emerge che quasi 1'84% ritiene che la conoscenza
di tali lingue abbia facilitato il processo di insegnamento dell’italia-
no L2 [graf. 3].

0,7% _\0,7%

" Decisamentesi

= Piu si cheno

= Pitino che si
Decisamente no

= Nonso

Grafico3 Percezione dell’utilita delle LV
da parte dei docenti

In modo quasi speculare a quanto emerge nel campione dei migranti
(vedi § 2.1), le lingue ritenute maggiormente utili in classe sono l'in-
glese (90% circa) e il francese (50% circa) e, in misura decrescente,
spagnolo, arabo e cinese, da parte di chi possiede almeno una cono-
scenza di base di queste lingue. Emerge in primis la consapevolezza
dell'importanza, sul piano psicoaffettivo, di riconoscere e valorizzare
il repertorio linguistico dei migranti per facilitarne un graduale ap-
proccio alla lingua obiettivo. Per la quasi totalita dei docenti, infat-
ti, le LV in classe svolgono principalmente una funzione interpersona-

guage Learning for Adults (Cognigni, De Carlo non pubblicato).
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le® in quanto queste sono utili per «mettere I'apprendente a suo agio»
(52%) o per «facilitare la comunicazione d’aula» (47,3%). Meno eviden-
te € la consapevolezza di come queste lingue possano divenire anche
lingue-ponte verso l'italiano ed assolvere quindi anche ad una funzio-
ne metalinguistica: il 40,4% le considera utili per «mettere a confron-
to pil sistemi linguistici» ma solo il 29,5% ritiene che possano «facili-
tare la riflessione sulla lingua» obiettivo. Nella rappresentazione dei
docenti le LV svolgono inoltre un’importante funzione referenziale, in
quanto permettono di «fornire chiarimenti e spiegazioni sulla lingua»
(44,5%) e, in misura minore, di «fornire chiarimenti e spiegazioni sulla
cultura italiana» (24,7%). Oltre il 60%, infine, individua nelle LV una
funzione strumentale, in quanto utili a «tradurre parole o espressioni
difficili» (58,9%) o a «dare comunicazioni di servizio» (1,4%).

Sono stati inoltre sottoposti ai docenti del campione una selezione
di descrittori tratti e riadattati dal REFDIC,® ritenuti di particolare
attinenza rispetto al contesto della formazione linguistica a migran-
ti adulti. Tali ‘saper fare’, dei quali i docenti dovevano valutare 1'im-
portanza rispetto all'insegnamento dell’italiano L2, sono riportati nel
grafico 4 in ordine crescente, in base al numero delle risposte fornite
agli item «molto importante» (MI) e «abbastanza importante» (Al).

1. Saper impiegare le lingue conosciutedaglistudenti per
facilitarlinell'apprendimento della L2

4. Acquisire conoscenze sulle lingue-culture degli apprendenti
per comprendere le loro difficolta nell'apprendimento dellalL2

2. Saper valorizzare lecompetenze pregresse degli studenti
per facilitamel'apprendimento dellalL2

5. Saper mettere il proprio repertorio linguistico-culturale al 5
servizio diunamigliore comunicazioned'aula
3. Saper accogliere valori, credenze e identita degli studenti

6. Saper analizzare la propriapratica didattica per individuare
puntidiforza o superare eventuali ostacoli

20 40 60 80 100 120 140 160

0
EMI EAI

Grafico4 |saperfareprioritari
nella percezione deidocenti

8 Lerisposte alla domanda sulle funzioni delle LV in classe sono qui ricondotte al mo-
dello funzionale a sei dimensioni - in parte rielaborandole - diffuso nella glottodidattica
italiana, che integra le analisi di Jakobson e Halliday (Balboni 2015, 123-7).

9 Sono stati ripresi in particolare, riadattandoli, alcuni sottodescrittori relativi ai

punti 1.3, II.1, II1.3, I11.4 del REFDIC in questo volume, cui si rimanda per un appro-
fondimento.
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Si noti che il descrittore nr. 1 («saper impiegare le lingue conosciute
dagli studenti per facilitarli nell’apprendimento della L.2») & all'ultimo
posto nella gerarchia delle priorita, con un valore assoluto di 78 su 146.
Segue subito dopo la capacita di «acquisire conoscenze sulle lingue-
culture degli apprendenti per comprenderne le difficolta nell’apprendi-
mento della L2» (descrittore nr. 4), con un valore decisamente piu alto
(130 su 146), tendenza che suggerisce la presenza di un atteggiamento
di apertura verso la diversita linguistica presente in classe. Una consa-
pevolezza e/o apertura ancora maggiore si evidenzia verso 'impiego del
proprio repertorio linguistico-culturale - e quindi principalmente del-
le LV summenzionate - per una migliore comunicazione d’aula, essen-
do il descrittore nr. 5 espresso come priorita da 134 su 146 rispondenti.

Tali tendenze sono confermate anche dai dati riguardanti la perce-
zione dell'utilita delle LV rispetto allo sviluppo delle singole abilita in
italiano L2: si ritiene infatti che I'apprendente possa beneficiare della
conoscenza di tali lingue soprattutto per lo sviluppo dell’interazione
orale (74%) e della ricezione orale (71,1%), mentre ricezione e produzio-
ne scritta ottengono un valore percentuale appena inferiore (69,1%).*°
E possibile quindi supporre che si veda in queste lingue degli strumen-
ti utili soprattutto alla reciproca comprensione in classe, mentre meno
evidente e la loro spendibilita nei processi di apprendimento e di inse-
gnamento della L2. Cio si conferma in parte anche prendendo in ras-
segna le attivita citate dai docenti in cui sono coinvolte le lingue e/o le
culture degli apprendenti: tra gli esempi piu diffusi e presente la rea-
lizzazione di cartelloni e giochi didattici plurilingui, di frasari temati-
ci e glossari plurilingui, la traduzione di termini e dialoghi e, in modo
del tutto marginale, il ricorso al code-switching e alla comparazione
dei sistemi grammaticali, 'organizzazione di gruppi di lavoro omoge-
nei per lingua di provenienza (lingua di origine o veicolare).

In breve, seppure si riconosca l'utilita dei repertori plurilingui di
apprendenti e docenti nella classe di L2 e prevalga un atteggiamen-
to di apertura verso la loro valorizzazione, a parte qualche caso, nel
campione dato sembra mancare un’effettiva consapevolezza di come
poter capitalizzare efficacemente tale ricchezza sul piano didattico.
Come si discutera nel paragrafo successivo, gli ormai numerosi stu-
di e progetti sull'intercomprensione (d’ora in poi IC) e le buone prati-
che che ne sono conseguite, ci inducono ad affermare che 1'IC possa
rappresentare una risposta efficace in tal senso, rendendo i reper-
tori plurilingui presenti nella classe di migranti adulti delle vere e
proprie ‘risorse’ didattiche.

10 Le percentuali quiriportate accorpano i valori riferiti agli item di risposta «decisa-
mente si» e «pil si che no». Se tuttavia si prendono in considerazione solo i valori rela-
tivi al primo item di risposta, 'interazione orale ottiene il valore percentuale piu eleva-
to (28%) rispetto alle altre abilita, ma molto piu basso rispetto ai valori sopra riportati.
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3 Lintercomprensione nell’apprendimento
e nellinsegnamento dell’italiano L2 a migranti adulti

Gli studi sull'IC hanno messo ampiamente in evidenza come la pros-
simita tra lingue romanze possa costituire, sul piano acquisizionale
ed educativo, una grande potenzialita nel campo dell’educazione lin-
guistica come pure della formazione dei docenti.** L'IC mira infatti
a sviluppare la comprensione di una L2/LS sulla base di una lingua
della stessa famiglia linguistica mentalmente disponibile attraver-
so un lavoro parallelo su piu lingue. Uno dei suoi assunti epistemolo-
gici risiede nella volonta di stimolare negli apprendenti la consape-
volezza delle ‘trasparenze’, ovvero delle somiglianze morfologiche,
sintattiche, lessicali, foniche o grafiche esistenti tra le lingue coinvol-
te, riflettendo per converso sulle reciproche ‘opacita’ ed accordando
un’importanza primaria alla valorizzazione dei saperi pregressi (lin-
guistici, pragmatici, procedurali, culturali) e alla loro trasferibilita.

Concentrandosi soprattutto sull’analisi dell’errore, alcuni studi
hanno messo in evidenza tuttavia come la prossimita tra l'italiano L2
ed altre lingue affini non sempre rappresenti un vantaggio: se non e
resa oggetto di esplicita riflessione, la prossimita linguistica puo in-
fatti indurre un rafforzamento di alcuni errori e la loro conseguente
fossilizzazione.*? Inoltre, la facilita comunicativa che ne consegue per
gli apprendenti francofoni in particolare, puo far venire meno quella
spinta motivazionale utile ad elevare la propria competenza comuni-
cativa nella L2 oltre la soglia della sopravvivenza (cf. Talé 2013). Ri-
conoscere e valorizzare le LV gia note ai migranti non e dunque che
il primo passo verso una didattica del plurilinguismo, che richiede
necessariamente una prospettiva pitt ampia.

Una didattica intercomprensiva non si limita infatti ad un’analisi
contrastiva basata su coppie di lingue affini o a considerare solo lin-
gue-ponti apparentate alla lingua obiettivo. Dato il suo ampio lessico
a base latina dovuto in gran parte ad una storia comune con france-
se ed occitano (Escudé, Janin 2010), anche l'inglese puo infatti essere
considerata un'utile lingua-ponte verso le lingue romanze. L'inglese,
in quanto lingua germanica piu affine al gruppo romanzo ed in par-
ticolare al francese, diventa quindi risorsa inaspettata in un contesto
d’IC, il cui potenziale e stato gia studiato e dimostrato in vari ambi-
ti (vedi per es. Grzega 2005; Klein, Reissner 2006; Klein 2008; Ro-
bert 2011; Hemming, Klein, Reissner 2011; Melo-Pfeiffer 2014). Sul-
la base di tali studi e di quanto emerge nelle nostre indagini, si puo
quindi ragionevolmente supporre che l'inglese, in quanto LV ampia-

11 Sivedano in particolare Benucci 2015 e De Carlo 2011 per una rassegna.

12 Sul transfernegativo in apprendenti francofoni di italiano L2 sivedano ad es. Sprea-
fico 2006 e Matthiae 2011.
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mente diffusa tra i migranti e spesso lingua tipologicamente pit affi-
ne all’italiano nei loro repertori linguistici, possa offrire utili spun-
ti applicativi anche per il contesto dell’italiano L2 a migranti adulti.

Un approccio intercomprensivo alla lingua del Paese di arrivo po-
tra dunque coinvolgere, oltre che la lingua obiettivo, le lingue-ponte
maggiormente presenti nei repertori degli apprendenti, rendendole
oggetto di una comparazione interlinguistica e di una riflessione in-
duttiva a partire dai ‘ponti’ o regolarita linguistiche presenti nelle
varie lingue coinvolte. Ricerche e buone pratiche sull'impiego simul-
taneo di inglese, francese e altre lingue romanze in attivita di rifles-
sione meta/interlinguistica (cf. per es. Grzega 2005; Klein, Reissner
2006; Klein 2008) hanno dimostrato come cio possa essere fatto profi-
cuamente a diversi livelli, concentrandosi in particolare su sette filtri
o ‘setacci’: 1. lessico internazionale, 2. lessico panromanzo, 3. corri-
spondenze fonografiche, 4. grafie e pronuncia, 5. strutture sintatti-
che panromanze, 6. formule panromanze di morfosintassi, 7. prefissi
e suffissi.** Per portare un esempio relativo alle regolarita grafiche
o foniche, 'apprendente potra ad esempio essere stimolato a rileva-
re la similarita tra il suffisso italiano -ta con quello corrispondente
francese (-té), inglese (-ty), romeno (-tate), per citare alcune tra le lin-
gue pil ricorrenti nei repertori dei migranti in Italia.

11 transfer di tipo interlinguistico non e tuttavia I'unico proces-
so che I'IC potrebbe utilmente stimolare nella classe di italiano L2.
Meissner (2004) ne cita almeno altri 4,** tra cui il target language in-
tra-lingual transfer, un processo interno alla lingua obiettivo, la qua-
le puo ugualmente offrire numerose basi di transfer utili al poten-
ziamento della competenza nella L2: si pensi alle varieta diatopiche
e diastratiche con cui i migranti vengono naturalmente a contatto al
di fuori del contesto d’aula e che spesso rimangono a margine della
riflessione metalinguistica. Allo stesso modo, anche le varieta diato-
piche delle LV note ai migranti possono essere implicate in un ulte-
riore processo di transfer intralinguistico (bridge language intra-lin-
gual transfer), utili da un lato a rafforzare le competenze linguistiche
nelle LV, ma soprattutto a stimolare strategie cognitive che faciliti-
no 'acquisizione della L2: «[e]ven within the bridge or transfer-lan-
guage (intra lingual) awareness creating procedures should be acti-
vated which prepare the trans-lingual transfer» (Meissner 2004, 49).
Un ulteriore tipo di transfer e quello didattico (didactical transfer),
secondo cui la conoscenza del mondo, le esperienze pregresse di ap-

13 Per approfondire si vedano McCann, Klein, Stegmann 2002 e Grzega 2005.

14 Meissner riporta inoltre il transfer intralinguistico in L1 (native language intra-
lingual transfer) che qui non viene preso in esame data la vastita e diversita delle lin-
gue ‘materne’ dei migranti adulti e, quindi, la difficolta di definire quali siano le pos-
sibili basi di transfer.
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prendimento in generale e dell’apprendimento di piu lingue in mo-
do specifico guidano 'acquisizione anche della nuova lingua. Questo
aspetto ci pare di notevole importanza in un contesto di educazio-
ne degli adulti, in cui gli apprendenti possono gia fare riferimento a
differenti e consolidate modalita di apprendimento delle lingue che
trasferiscono in modo naturale anche nell’apprendimento della L2
(cf. Cognigni 2006).

Nella classe di migranti adulti, tuttavia, sono presenti anche bas-
si livelli di scolarita pregressa che non sempre consentono di gesti-
re agilmente le competenze di letto-scrittura (cf. Minuz, Borri, Rocca
2016). In tal caso, sara importante fornire un input (inter)compren-
sibile quanto pil contestualizzato e privilegiare soprattutto 1'IC ora-
le: in primo luogo per potenziare e capitalizzare quel multilingui-
smo ricettivo’ tipico degli scambi comunicativi dei contesti migratori
(cf. Rehbein, Ten Thije, Verschik 2011), in secondo luogo per venire
incontro agli specifici bisogni di questa tipologia di apprendenti per
i quali le abilita di comprensione e d’interazione orale hanno una ri-
levanza sociale forte. In tal senso, particolarmente fruttuosi ci paio-
no le proposte metodologiche del progetto Minerva, come l'attenzione
dedicata agli aspetti pragmatici della lingua, il ruolo centrale svolto
dal testo audiovisivo e I'importanza assegnata allo sviluppo dell’ex-
pectancy grammar e alla riflessione cognitiva (Benucci 2015, 20-6).

4 Conclusioni

Nella formazione dei migranti adulti la presenza in aula di diverse lin-
gue e varieta linguistiche, nonché di livelli di competenza differenti,
da criticita quale viene vissuta, puo, grazie all'IC, diventare un punto
di partenza e un plusvalore glottodidattico: da un lato essa consente
di rendere gli apprendenti consapevoli del proprio ‘capitale’ lingui-
stico e di cosa sia trasferibile o meno nella L2, dall’altro promuove
un clima d’aula accogliente e collaborativo in cui le varie lingue-cul-
ture presenti in classe siano valorizzate e dove ciascun apprenden-
te possa mettere a servizio degli altri le proprie competenze, anche
parziali, in una o piu lingue-ponte. La potenzialita maggiore dell’IC,
dunque, non va vista semplicemente in un‘accelerazione dei tempi di
apprendimento della L2 che il ricorso ad una lingua-ponte puo gene-
rare, quanto piuttosto nell’occasione di potenziare la consapevolez-
za metalinguistica degli apprendenti e, con essa, la loro autonomia
di apprendimento.** Man mano che gli studenti acquisiscono le stra-

15 Sullo sviluppo della competenza metalinguistica attraverso 1'IC si veda De Car-
lo 2015; sulla correlazione tra intercomprensione e autonomia di apprendimento si ri-
manda a Meissner 2008.
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tegie cognitive stimolate da un approccio intercomprensivo all’ita-
liano L2, essi apprendono anche a fare affidamento sulla propria na-
turale tendenza a stabilire connessioni tra l'input noto (in una o piu
lingue-ponte) e quello da acquisire, a valorizzare le proprie preco-
noscenze mettendole a frutto nell’apprendimento guidato e in quel-
lo autonomo, rendendosi quindi corresponsabili del processo di ap-
propriazione della L2.

Le strategie di autoapprendimento e I'IC spontanea naturalmen-
te presenti nella classe di migranti adulti (cf. § 2.2) diventano cosi
un atto didattico costruttivista ed inclusivo che pone al centro biso-
gni e caratteristiche degli apprendenti, spronandoli a fare leva sulle
proprie preconoscenze e capacita. In questo processo di scaffolding
plurilingue le LV superano dunque la loro funzione ‘veicolare’ per
diventare delle ‘risorse’ di apprendimento, utili non solo a ‘rimedia-
re’ la comunicazione d’aula laddove emergono criticita o incompren-
sioni, ma soprattutto a ‘mediare’ il passaggio dalla/e lingua/e di ori-
gine alla lingua obiettivo, con la conseguenza non trascurabile che
anche le competenze in altre lingue ne escono consolidate: «Le but
du choix d'une langue non-maternelle comme base de transfert est
bien siir de faire d’'une pierre deux coups car en apprenant une nou-
velle langue, on stabilise et enrichit les connaissances de la langue
de transfert» (Klein 2004, 406).

Gli esiti delle indagini condotte permettono di affermare che ci
sia spazio di azione per proporre una formazione mirata ai docen-
ti di L2 a migranti adulti sul valore del plurilinguismo come risorsa
didattica, di cui I'IC sia strumento e veicolo. I Quadri di Riferimento
REFIC/REFDIC in particolare e le altre azioni di politica linguistica
europea qui descritte hanno gia fornito il quadro concettuale e me-
todologico affinché cio sia possibile. Restano da costruire materiali
e percorsi specifici che siano in grado di rispondere ai bisogni prag-
matici dei migranti e che tengano conto delle loro caratteristiche e
percorsi biografici, materiali e percorsi gioco forza flessibili da cui
poter selezionare le lingue-ponte e gli aspetti linguistici ritenuti pitu
adatti allo specifico gruppo classe.
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1 Introduccion

La corriente de pensamiento y ensefianza de la intercomprension ha
avanzado en los tltimos afios en la sistematizacion de los conocimien-
tos que comporta, las competencias que conlleva, tanto desde el pun-
to de vista de su descripcion, en relacién con el sujeto y con las len-
guas, como desde el punto de vista formativo. En las investigaciones
mas recientes,* se ha prestado atencién al disefio y elaboracion de
dos Referenciales de la Intercomprension (De Carlo 2015a): Un Ré-
férentiel de compétences de communication plurilingue en intercom-
préhension (REFIC) y Un Référentiel de compétences didactiques en
intercompréhension (REFDIC).

El Référentiel de compétences de communication plurilingue en in-
tercompréhension (REFIC) recoge las competencias comunicativas que
se desarrollan y ponen en marcha en una formacién plurilingiie con
base en la intercomprension (IC), y se dirige tanto a los aprendientes
de lenguas como a los formadores interesados en la practica de la IC.

El Référentiel de compétences didactiques en intercompréhension
(REFDIC), por otro lado, propone un marco de referencia en didacti-
ca de la intercomprension, y se dirige fundamentalmente a formado-
res y profesores, que quieran conocer los principios metodolégicos
de la IC y desarrollar programas de formacion en intercomprension.
Ambos documentos se complementan pero se distinguen claramen-
te, ya que el primero presenta las competencias que se adquieren al
realizar una formacion en IC, mientras que el segundo plantea las
lineas didacticas necesarias para que el formador y profesor pueda
programar una actuacion didactica en IC.

En este trabajo, se examina la naturaleza y el papel de los marcos
de referencia de las lenguas y, en particular, el marco de referencia
de las competencias comunicativas (REFIC), a través de un conjunto
de datos obtenidos de un grupo de sujetos que realizan una forma-
cion del profesor. En concreto, los informantes constituyen un gru-
po de estudiantes de ultimo afio de grado universitario, que realizan
una especialidad curricular en ensefianza de las lenguas extranjeras,
que han tenido una formacién en IC y a los que se ha propuesto un
conjunto de actividades en torno a los marcos de referencia. El obje-
tivo de la formacién era aprender a utilizar los marcos de referencia

1 En el marco del proyecto MIRIADI, que se ha ejecutado en los afios 2012-15, y que
ha supuesto el trabajo conjunto de universidades europeas en el diseflo e implementa-
cién de un portal de la intercomprension, y que ha contemplado asimismo la elabora-
cién de un marco de referencia de la intercomprension. Esta publicacion se enmarca
en los trabajos realizados en el proyecto, para el Lote 4, dedicado a la elaboracion del
Referencial de la Intercomprension. Quiero agradecer a los miembros del proyecto, y
en particular a la coordinadora del grupo de trabajo del Referencial, profesora Madda-
lena De Carlo, el liderazgo desarrollado en la consecucidn del trabajo.
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y reflexionar sobre los usos que pueden tener para los aprendientes
de lengua, y para los formadores. A partir de ahi, se desarrollé un
analisis de los marcos de referencia, se examiné el marco de refe-
rencia de la IC, y se realiz6 un estudio comparado sobre los marcos.

El punto de partida del estudio es que los marcos de referencia
constituyen herramientas importantes de referencia y trabajo pa-
ra los aprendientes de lenguas y formadores, pero de alguna mane-
ra no llegan a comprenderse ni aprovecharse en todo su potencial,
debido a la dimensién y extension de los documentos y la (aparente)
abstraccion de los mismos. El objetivo principal de este trabajo, por
tanto, es identificar los usos de los marcos de referencia y explorar
el potencial que pueden tener en la formacion, en el desarrollo de la
competencia estratégica, pero no solo; en concreto, en el desarro-
llo de la competencia meta-comunicativa y de la capacidad del suje-
to para la (auto) evaluacion y el anélisis de sus procesos cognitivos,
lingiiisticos y de aprendizaje.

El articulo se organiza de la manera siguiente: en la seccion 2, se
ofrece un breve repaso de los marcos de referencia existentes en la
ensefianza de las lenguas extranjeras, asi como de los marcos princi-
pales de evaluacion que se han empleado en las distintas corrientes.
Tras una breve exposicion de la metodologia del estudio (seccion 3),
se presentan los resultados del estudio, que ofrecen un analisis de
las competencias que se adquieren en la IC (seccién 4), un estudio
comparado de los marcos de referencia existentes (seccién 5) y un
meta-analisis del marco de la IC (seccidn 6).

2 Los marcos de referencia de las lenguas en la formacion
del profesor

Como hemos expuesto en la introduccion, la IC ha avanzado en sus
propuestas tanto como para constituir lo que algunos investigado-
res denominan el «paradigma plurilingiie» (Carrasco Perea, De Car-
lo 2016), que plantea algunos aspectos fundamentales que lo distin-
guen de otras aproximaciones didéacticas de aprendizaje lingiiistico.

En el paradigma plurilingiie, el sujeto ocupa un lugar central,
puesto que su bagaje lingtiistico-cultural aporta conocimientos pre-
vios que son decisivos en la practica de la IC, porque en este para-
digma, la transferencia no es una manifestacion del error sino un
recurso lingiiistico-estratégico y una expresion del conocimiento me-
ta-lingiiistico, que puede ser utilizado de un modo constructivo y ren-
table pedagdgica y estratégicamente.

Asi pues, en el paradigma plurilingtie, el objetivo de aprendizaje
no se focaliza necesariamente en el dominio lingiiistico sino en el de-
sarrollo de capacidades comunicativas y meta-comunicativas, tanto
como de competencias transversales de caracter cultural y ético, por
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ejemplo, el desarrollo de actitudes lingiiisticas. En este sentido, se tra-
ta de un paradigma que desarrolla de manera especifica la concien-
cia (meta) comunicativa y la competencia estratégica, ya que obliga
al sujeto a movilizar sus conocimientos lingtiisticos, comunicativos y
culturales que ya posee para reorientarlos a una tarea nueva, la inte-
raccion plurilingiie, que se nutre de conocimientos adquiridos previa-
mente y que precisa de una modificacién de estrategia o actitudinal
mas que la adquisicion de nuevos contenidos declarativos.

Por las caracteristicas descritas, la formacion en un paradigma plu-
rilingiie plantea la dificultad de aplicar las nociones clasicas de eva-
luacién a través de tests o pruebas estandarizadas, lo que se tradu-
ce en una variedad y creatividad en las propuestas y procedimientos
de evaluacion de la IC (Carrasco Perea, Pishva 2007; De Carlo 2015a;
2015b; Hidalgo Downing 2009), orientandose hacia formas innovado-
ras en la linea de la evaluacién dindmica, auténtica o «dynamic as-
sessment» (Hart 1994; Kohonen 1992; PEL, Council of Europe 2000).

Existe ya una sélida tradiciéon europea en la creacion de una siste-
matizacion de principios reguladores y orientadores en la ensefian-
za de las lenguas, plasmado en el MCER (Consejo de Europa 2002),
el PEL (Council of Europe 2000), el CARAP (Candelier et al. 2007; Ja-
met 2010) y los respectivos marcos o planes curriculares especifi-
cos de las lenguas, como el que ha elaborado el Instituto Cervantes
para el espafiol (PCIC y Las Competencias clave del profesor de es-
panol, Instituto Cervantes 2012).

Se trata de una tradicién no demasiado larga (apenas cumple quin-
ce afios) pero que se ha consolidado plenamente, alcanzando una ex-
traordinaria difusion en todos los paises europeos (y mas alld), lo
que demuestra su enorme utilidad, convirtiéndose en documentos
fundamentales para todo profesional de la educacioén en lenguas, en
Europa, pero no solo del entorno europeo. Este hecho refleja la ne-
cesidad y absoluta pertinencia de este tipo de documentos, asi como
su multiplicidad y variedad de funciones; inicialmente, para el pro-
fesor y formador, pero como se estudiara en este estudio, también
para el aprendiente.

Desde hace casi dos décadas el MCER sienta las bases de cuales
han de ser los principios de una ensefianza de lenguas que pueda
aspirar a obtener unas garantias de calidad y buenas practicas en
todo el continente europeo, teniendo en cuenta la diversidad de paises
y de contextos educativos; en €él, se abordan numerosas cuestiones,
como las competencias que se adquieren en el aprendizaje (y no
solo los contenidos), pero también los niveles basicos de dominio del
idioma, que permiten la elaboracion de estandares de evaluacion que
puedan ser comunes, o al menos no incongruentes, en los distintos
contextos de educacion en los que se enseifian las lenguas extranjeras.

El PEL (Council of Europe 2000) propone un trabajo més elabo-
rado sobre el sujeto del aprendizaje, entendiendo que la dimension
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personal, biografica y experiencial, desempefia un papel decisivo en
el aprendizaje lingiiistico, que lo distingue de otros conocimientos o
disciplinas, que pueden ser externos al sujeto o a su vida. El traba-
jo sobre el sujeto, ademas, aporta la dimension afectiva y ética sobre
el aprendizaje, al introducir la reflexion sobre los usos y valores lin-
gliisticos, relacionado por tanto con la conciencia lingiiistica y las ac-
titudes. Dada su flexibilidad y orientacién hacia el sujeto, el PEL per-
mite un sinfin de aplicaciones en contextos educativos y formativos
diversos (Billotto 2000; Landone 2004; Laugier 2002; Mariani 2000;
Pishva 2010; Hidalgo Downing 2009; 2012; Puig 2008).

El CARAP (Candelier et al. 2007), por otro lado, representa una
innovacion y un giro, puesto que rompe con la idea de que el apren-
dizaje lingiiistico ha de estar siempre orientado al monolingiiismo,
plasma la necesidad de atender los conocimientos lingiiisticos plura-
les y contribuye a la difusién y consolidacion de las pedagogias cri-
ticas que se desarrollan en el &mbito europeo. En particular, recoge
las distintas corrientes de ensefianza plural, si bien no se centra de
forma detallada en ninguna de ellas; sin embargo, su carécter mas
tedrico y su aparato hacen dificil su uso para el aprendiente, asi co-
mo para el formador y programador u organizador de una formacion.

Los marcos de referencia existentes ponen de manifiesto, por tan-
to, que resulta necesario sistematizar los principios de la ensefianza
de lenguas, para lograr plantear los objetivos del aprendizaje, la or-
ganizacion de los contenidos, las competencias que se han de adqui-
rir, los sistemas de evaluacion, y el reconocimiento externo de las ca-
pacidades lingiiisticas de los no nativos.

Los marcos de referencia de la IC nacen, por tanto, con la voca-
cién, en el marco del proyecto MIRIADI, de ir més alla de la practi-
ca de la formacion intercomprensiva y ofrecer un marco de reflexion
dindmico, que permita al aprendiente y al formador hacer explicitas
las competencias que se adquieren en la IC (De Carlo 2015a, 2015b;
De Carlo, Hidalgo Downing 2017; Carrasco Perea, De Carlo 2015).

La finalidad y las funciones del marco de referencia de la IC son
multiples, porque este no ha sido concebido como un objeto cerrado,
circunscrito a ofrecer un sistema de evaluacién mas o menos coheren-
te entre los profesionales de la IC. Al contrario, el marco de referencia
de la IC no es sino un punto de partida, un documento de reflexién y
al mismo tiempo una herramienta de trabajo, que puede aplicarse a
distintas funcionalidades en el entorno de la formacién, ya sea en un
sentido mas restringido de evaluacion (el de tener un marco de refe-
rencia a partir del cual medir la progresion en el aprendizaje), como
en otros mas amplios, que desarrollen las capacidades estratégicas
y meta-cognitivas del aprendiente y del formador.

En la corriente didactica intercomprensiva, siempre esta presen-
te la reflexion sobre los roles didacticos. Las dos facetas, forman-
do y formador, no recaen necesariamente sobre dos personas distin-
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tas, sino que pueden encarnarse en el mismo sujeto. Con esta idea,
el equipo dirigido por Maddalena De Carlo ha disefiado dos marcos
referenciales, uno dirigido al aprendiente, y otro dirigido de forma
mas especifica al formador, entendiendo que la practica de la IC ha
de pasar por una reflexion inicial por parte del formador sobre qué
se aprende, como se aprende y para qué se aprende en el paradigma
de la IC, pero que las dos facetas son complementarias, y el forma-
dor puede servirse igualmente de un Marco del aprendiente para re-
flexionar y poner en practica los distintos aspectos que se desarro-
llan en el paradigma plurilingtie.

Mientras que el Marco Referencial del aprendiente (REFIC) des-
cribe las distintas competencias que el formando en IC desarrolla a
través de la préctica intercomprensiva, organizadas en torno a va-
rias grandes areas (el sujeto, las lenguas, la comprension y la interac-
cién), el Marco Referencial dirigido al formador (REFDIC) plantea las
competencias que ha de contemplar el profesor o formador en IC. En
este caso, las competencias clave se estructuran en torno a tres di-
mensiones (dimensién lingiiistico-comunicativa, dimensién pedagogi-
co-didéctica, dimension ética y politica). En este trabajo, nos hemos
centrado por el momento en el analisis de los usos del Marco de Re-
ferencia del aprendiente (REFIC) en una poblacién de estudiantes de
especialidad que se preparan para ser futuros profesores de lenguas.

3 Usos y valores del REFIC en la formacion
del aprendiente/profesor de lenguas

En el marco del trabajo realizado para la elaboraciéon de los docu-
mentos de referencia de la IC,> REFIC se ha introducido en una po-
blacién de estudiantes avanzados de didéactica y futuros profesores de
lenguas, la reflexion sobre los marcos de referencia, el desarrollo de
las competencias lingiiisticas y meta-lingiiisticas y los valores y usos
que tienen para el formador.® El trabajo se ha centrado en tres ejes o
partes fundamentales: (i) el uso del REFIC como (auto) analisis de las
competencias que se desarrollan en una formacion en IC; (ii) el estu-

2 Eltrabajo realizado por el Lote 4-Referentiels, del proyecto MIRIADI. El grupo ha
sido coordinado por la profesora Maddalena De Carlo.

3 Elestudio se ha realizado con una poblacion de 18 estudiantes del Grado en Lingiiis-
tica y Lenguas Aplicadas, a lo largo del curso 2016-17, que estan en su ultimo afo de es-
tudios y que siguen, dentro de la especialidad curricular en Ensefianza de lenguas ex-
tranjeras, una asignatura dedicada a la evaluacion en lenguas extranjeras. En el contex-
to de esta asignatura, se han sometido a estudio los distintos marcos de referencia euro-
peos, asi como, dentro del marco de una formacion en IC, se ha empleado el REFIC pa-
ra las actividades siguientes: analisis de las competencias de IC del sujeto; estudio com-
parado de los marcos de referencia; andlisis de las fortalezas y debilidades del REFIC.
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dio comparado de los principales marcos de referencia; (iii) el analisis
del REFIC como documento para la formacion del profesor de lenguas.

La investigacion responde al objetivo principal de potenciar en la
formacion del profesor la conciencia de las habilidades comunicati-
vas del sujeto en las lenguas que conoce y que no conoce, asi como
la de desarrollar su capacidad de aprendizaje didéactico a través de
la lectura y uso de los documentos que estan orientados a la consoli-
dacion de los conceptos didacticos y metodologicos en la ensefianza
de lenguas. Describiré de forma sintética los resultados y observa-
ciones encontrados para los tres ejes principales de analisis.

3.1 Desarrollo de competencias (meta) comunicativas
con el REFIC

Un primer uso del nuevo REFIC es el de un referencial que describe
las competencias que se adquieren en la practica de la IC, y que por
tanto pueden (auto) evaluarse. En este estudio, se ha trabajado con
esta idea sobre el REFIC y se ha convertido sus descriptores en com-
petencias generales y especificas de la IC, con una escala en tres va-
lores (poco-bastante-mucho) sobre la cual los informantes han valo-
rado en qué medida han adquirido las distintas competencias de la
IC. Siguiendo de cerca la estructura propuesta en el REFIC, se ha
organizado el cuadro de competencias para auto-evaluacion en cua-
tro secciones principales:

(i) el sujetoy el aprendizaje;

(ii) la interaccion plurilingiie e intercultural;

(iii) laslenguas y las culturas;

(iv) la comprension lectora.

Las cuatro secciones recogen los ejes principales que articulan el RE-
FIC, y que en este caso organizan las competencias y conocimientos
que se adquieren en la IC. Para que la evaluacion y auto-evaluacion
puedan realizarse, se ha realizado una sintesis y reelaboracion de
los descriptores, que aparecen en forma de grille.

Tal y como puede verse en la tabla 1, el REFIC se presenta aqui
como un cuadro de competencias que el usuario ha de valorar si ha
adquirido.
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Tablal CompetenciasdelalCen escala. Seccidn 1. El sujetoy el aprendizaje

AHORA SE/PUEDO......
(1.- Poco o nada 2.- Bastante 3.- Mucho)

nada

poco

bastante

mucho

Hacer mi perfil lingiiistico-cultural

....esdecir:
Hacer un repertorio de las lenguas que utilizo o estan en mi entorno

Organizary presentar las competencias parciales de las lenguas de mi perfil

Reconocer las lenguasyy culturas presentes en mi entorno social, cultural
y de comunicacién

Organizar mi aprendizaje en intercomprensién

Planificar mi aprendizaje

Identificar mis necesidades de comunicaciony aprendizaje

Ponerme objetivos realizables, teniendo en cuenta mis conocimientos
lingtiisticos, el grado de proximidad de las lenguas, los tipos de textos.

Definir un recorrido de aprendizaje: elegir un método de trabajo, utilizar
los recursos disponibles, hacer un calendario

Gestionar mi aprendizaje con autonomia

Adaptar las estrategias cognitivas a mi estilo y situacion de aprendizaje

Sacar provecho de mis experiencias previas de aprendizaje

Auto-regularme (modificar objetivos, planificacion....)

Evaluar mi progreso (dificultad de la tarea, nivel alcanzado....)

Utilizar las TICE para la IC a distancia

Participar en la redaccion colectiva de un documento plurilingtie en wiki

Participar en un foro plurilingiie

Participar en un chat plurilingtie

Producir un documento audio o video en condiciones adecuadas para IC

Desarrollar actitudes favorables al aprendizaje plurilingiie

Reconocer e identificar lenguas que no he estudiado o no conocia

Identificar mis representaciones sobre las lenguasy las culturas y hacerlas
evolucionar

Hacer un esfuerzo de comprensién de lenguas que no sé o no he estudiado

Aceptar una posicién de (relativa)inseguridad lingtiistica

Descubrir similitudes entre lenguas

Aceptar dejar para una fase ulterior las destrezas de produccién
en las lenguas que no conozco

Ademas, los sujetos han tenido la oportunidad de expresar de for-
ma mas extensa las habilidades que se desarrollan en la practica de
la IC en un apartado abierto de observaciones y reflexiones sobre el

aprendizaje plurilingtie.
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El andlisis de los cuestionarios muestra que todos los participantes
emplean el REFIC como un analizador de competencias sin problemas
y con naturalidad, con lo que se resalta la claridad organizativa y ex-
presiva del Referencial. Los participantes manifiestan claros progre-
sos en sus capacidades intercomprensivas tras la practica y formacion
en IC, destacando algunos puntos importantes, como son los siguien-
tes: la comprension y elaboracion del perfil lingiiistico personal, la re-
flexion sobre el aprendizaje, el progreso en comprension lectora y la ca-
pacidad para participar de forma activa en una interaccion plurilingte.

La practica de la IC permite el desarrollo de capacidades diver-
sas, que se traducen en el desarrollo de una multi-competencia, es
decir de la habilidad transversal para acometer situaciones de mul-
tilingtiismo y plurilingiiismo de un modo estratégico y eficaz. En pri-
mer lugar, los participantes en el estudio reconocen haber adquirido
un nivel superior de comprension lectora a través de la préactica de
la IC, lo que les ha permitido ampliar su abanico de comprension de
lenguas que ya conocen, lenguas que conocian solo superficialmen-
te, y lengua que no conocian en absoluto, tal y como puede observar-
se en las anotaciones de distintos informantes:

(1) La competencia que mas he desarrollado con la practica de la
IC ha sido la comprension lectora. Creo que es lo que mas utilizo
cuando estoy en contacto con otras lenguas ya que siempre adquie-
ro nuevos conocimientos sobre el parentesco entre lenguas, aso-
cio palabras que se pronuncian igual con otras que hay en otras
lenguas, me interesa averiguar el significado de una palabra que
desconozco, etc. Es por eso que puedo mostrar mas interés y afi-
nidad en la comprension lectora. (16)*

(2) Lacomprension lectora es la que mas he tenido ocasién de de-
sarrollar como consecuencia de mi contacto con la IC. Esto se de-
be al hecho de que, en dicho contacto, he trabajado mas con textos
escritos, por lo que he aprendido a realizar una lectura estraté-
gica siendo capaz de localizar los elementos especificos que ayu-
dan al proceso de IC. (12)

(3) Destacaria de la IC el trabajo sobre las lenguas y las culturas
porque los temas que se han tratado en las interacciones estaban
relacionados con las diferentes lenguas y la cultura de su gente;
pero, sobre todo, la comprension lectora. (111)

4 Debido a las leyes de proteccion de datos, el corpus de informantes ha recibido un
proceso de anonimizacién. Cuando se recogen y mencionan las observaciones o reflexio-
nes de los informantes, se referencian simplemente con un niimero, para garantizar el
anonimato (I equivale a Informante; 16 equivale a Informante 6).
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Un aspecto importante de la practica de la IC, sin embargo, es que
se activan los conocimientos lingiiisticos y meta-lingiiisticos de los
individuos, ya que estos han de poner en marcha estrategias de com-
prension e interaccion y para ello han de movilizar sus propios recur-
sos (meta) lingiiisticos, ya que no esta presente el recorrido clasico
del aprendizaje de una lengua, en el que el desconocimiento de una
palabra o la falta de comprension de un texto lleva a un ‘vacio cog-
nitivo’ que ha de resolverse mediante algtin procedimiento (consul-
ta del diccionario, pregunta etc.):

(4) Lo que he observado que se desarrolla en cuanto a las compe-
tencias lingtisticas en el contexto de la practica de la intercom-
prension es la capacidad de identificar elementos ya sean fonold-
gicos, 1éxicos o gramaticales, especificos de las lenguas con las
que se tiene contacto, con el fin de saber de qué lengua se tratay,
a posteriori, comprenderla en la medida de lo posible. (I2)

(5) Pormedio de las competencias lingiiisticas, cada individuo po-
dré ser, por ejemplo, capaz de distinguir las diferencias que hay
entre una palabra de una lengua y otra. (I113)

(6) Para que la intercomprension sea posible, es necesario deter-
minar, en el nivel gramatical, las funciones de los elementos que
componen los enunciados. Es una estrategia de meta-cognicion,
se trata de reconocer en la lengua no conocida las funciones de
los elementos, sabiendo que estas pueden estar en relacion, o no,
con las funciones gramaticales de nuestra lengua materna. (I7)

(7) Lacomprension en el nivel discursivo, saber en qué tipo de gé-
nero nos movemos y cual es el tema, son elementos que nos ayu-
dan a la comprension, tanto a nivel global como parcial, de las in-
tervenciones de otros participantes en la interaccion. (I19)

Un aspecto intrinseco de la IC y que todos los participantes han des-
tacado es el extraordinario trabajo que la IC realiza en la relacion en-
tre lengua y cultura, creando una plataforma natural de adquisicion
de competencias interculturales en el individuo; no tanto en el senti-
do clasico de poder ‘descubrir las culturas’ sino una capacidad flexi-
ble, dindmica, que permite descubrir que las diferencias culturales
no son tan profundas, en todo caso no problematicas, y que la acti-
tud de respeto, reflexion y conocimiento, permiten al individuo des-
envolverse en situaciones nuevas, siempre y cuando se reconozca el
importante papel que desempeiia la negociacion en todo proceso co-
municativo, mas aun si este es plurilingiie y pluricultural:
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(8) Las competencias interculturales también son importantes
en la intercomprension ya que son las que nos permiten tener no-
cion sobre las culturas de las otras lenguas con las que estamos
en contacto y nos permite saber si actuamos de forma correcta o
no frente los hablantes de otras lenguas. (I12)

(9) Seintercambian aspectos culturales asociados a la propia len-
gua y region, a la vez que se muestra interés por la cultura ajena
y ante todo se respeta, tratando de ser siempre comprensivo con
el hecho de que somos distintos, pero también tenemos muchas
cosas en comun y quiza sea mas beneficioso centrarnos en lo que
nos une que en nuestras diferencias. (14)

(10) He notado en la practica de la IC que muchas veces hay que
negociar con el interlocutor de la otra lengua para poder realizar
una tarea o un proyecto, teniendo en cuenta las diferencias cul-
turales que existen. (17)

En suma, el REFIC ha permitido a los participantes en el estudio tra-
bajar y evaluar sobre sus propias competencias, examinando lo que
han adquirido a través de la practica de la IC.

3.2 Estudio comparado de los Marcos de Referencias
de las Lenguas

Los Marcos de Referencia constituyen documentos que han de estar
presentes en toda formacion de didactica de lenguas, ya que ofre-
cen los fundamentos metodoldgicos para la ensefianza. Ademas de
poder evaluar y auto-evaluar las competencias que se adquieren a
lo largo del aprendizaje, como se ha analizado en el apartado ante-
rior, los marcos de referencia pueden ser utilizados en la formacion
del aprendiente y del formador para profundizar en la metodologia
de enseflanza de lenguas. En este trabajo, se han sometido a anéli-
sis tres documentos: el MCER, el CARAP y el REFIC. Tal y como se
ha expuesto al inicio de este articulo, el MCER es el documento ori-
ginal y general para la ensefianza de lenguas en Europa, y que cons-
tituye una inspiracion inicial y un documento madre para el resto.
El1 CARAP, por otro lado, representa el referencial para los enfoques
plurales de ensenanza; el REFIC es el marco mas reciente y novedo-
S0, que se centra sobre la IC.

Para abordar un estudio comparado de los marcos de referencia,
se ha procedido a la lectura y analisis de los documentos, y se ha es-
tablecido un conjunto de parametros que permitan observar su des-
cripcion y tratamiento, asi como resaltar posibles similitudes y dife-
rencias entre los distintos marcos. Los parametros elegidos son los
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siguientes: objetivos, contenidos, competencias lingiiisticas, compe-
tencias interculturales, competencias meta-lingiiisticas.

Los objetivos se refieren a la finalidad y motivacion principal del
documento de referencia, asi como el alcance del mismo, ya sea de
caracter lingiiistico-comunicativo, politico o didactico.

En cuanto a los contenidos, recogen el objeto principal del docu-
mento, desde la enseflanza de las lenguas tratadas de un modo ge-
neral, a propuestas didacticas méas especificas.

El analisis de las competencias lingiiisticas permite observar c6-
mo aparecen representadas y descritas las competencias lingiiisti-
cas de los aprendientes, que reflejarian las competencias que ha de
adquirir el aprendiente.

Las competencias interculturales aparecen descritas en modos va-
riados y en muy distinta medida, en virtud de la finalidad del docu-
mento y del enfoque didactico sobre el que se focalice el documento,
por lo que el desarrollo de estas competencias varia considerable-
mente de un documento a otro, cambiando tanto la presencia como
el valor o funcionalidad de las mismas.

Finalmente, las competencias meta-comunicativas son aquellas
competencias que se desarrollan en tanto en parte a la competen-
cia estratégica, como al conocimiento y habilidad meta-lingiiistico
del sujeto, y por tanto abarcad no solo las estrategias compensato-
rias y de aprendizaje, sino a las que se emplean como optimizacion
del conocimiento lingiiistico del aprendiente, asi como de su capaci-
dad para poner en relacion los conocimientos sabidos con los cono-
cimientos nuevos.

A continuacion, se examinaran los resultados del analisis por par-
te de la poblacion analizada en cada una de las categorias tomadas
en consideracion.

Objetivos de los marcos

En el apartado de objetivos, se destaca que el MCER tiene como ob-
jetivo principal promover la diversidad lingiiistica de Europa y des-
cribir los conocimientos y destrezas que se desarrollan al aprender
una lengua, mientras que el CARAP se centra en la difusion de los
programas de enfoque plurilingiie y el REFIC se dirige especifica-
mente a aquellas situaciones de plurilingiiismo en las que el indivi-
duo ha de recurrir, de alguna manera, a otros recursos que no son
los que tiene sobre cada una de las lenguas que conoce, de forma se-
parada. Algunas de las afirmaciones que reflejan estas posiciones
son las siguientes:

(11) E1 MCER describe lo que tienen que aprender a hacer los es-
tudiantes con el fin de utilizar una lengua para comunicarse, tam-
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bién define los conocimientos y destrezas que tiene que desarro-
llar para poder actuar de manera eficaz. (14)

(12) EI REFIC pretende desarrollar en las aprendientes la capaci-
dad de reflexionar situaciones de comunicacién multilingiie y do-
tarles de las capacidades necesarias para poder comunicarse en si-
tuaciones de comunicacién plurilingiie, incluida la interaccion. (I13)

(13) EIMCER establece objetivos para las diferentes lenguas de la
UE de manera independiente. Sin embargo, los objetivos del MRIC
estan referidos a situaciones de plurilingiiismo. (I19)

(14) EI objetivo del CARAP es presentar los descriptores necesa-
rios para definir un marco de referencia didactico de los cuatro
enfoques plurales de las lenguas y de las culturas (enfoque inter-
cultural, éveil aux langues, intercomprension entre lenguas de la
misma familia y didactica integrada de las lenguas).

(15) E1 REFIC tiene como objetivo determinar los descriptores ne-
cesarios para que los aprendientes puedan cultivar sistematica-
mente la comprension de varias lenguas pertenecientes a una mis-
ma familia a partir de los conocimientos en su lengua materna.
(112)

De acuerdo con las observaciones remitidas, los tres documentos se
plantean como vertebradores de las politicas educativas en lenguas
extranjeras en el entorno europeo, pero mientras el MCER obedece
a un objetivo inicial de presentar y promover la diversidad lingtisti-
ca en Europa, tanto el CARAP como el REFIC se proponen abordar
unas necesidades sociales actuales, que consisten en la ya existente
comunicacién en entornos multilingiies, que los ciudadanos han de
satisfacer, pero siguiendo unas estrategias comunicativas distintas
a las tradicionales (que consistian en aprender varias lenguas, pero
de forma separada).

Contenidos que abordan los marcos

Los marcos de referencia recogen los principios teérico-metodolégi-
cos que sientan los fundamentos de la enseflanza de las lenguas, por
lo que reflejan el objeto principal de estudio, ya sea este la ensefian-
za separada, monolingiie de las distintas lenguas de Europa, con sus
consiguientes tipos de saberes, estrategias de aprendizaje y descrip-
cién de competencias y niveles, como de la evolucion hacia concep-
ciones plurales de la ensefianza de lenguas, ampliando la concepcion
de competencias y de metodologias de aprendizaje.
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Algunas de las caracteristicas principales de cada uno de los mar-
cos aparecen perfectamente descritas por los estudiantes:

(16) E1 MCER proporciona una base comun toda Europa para la
elaboracion de programas de lenguas, orientaciones curriculares,
examenes, manuales, etc. de cada una de las lenguas oficiales en
la UE. Presenta una serie descriptores para cada uno de los nive-
les de dominio de una lengua. (13)

(17) E1 REFIC tiene como foco el desarrollo de las competencias lin-
glisticas desde una perspectiva comparativa, presenta al apren-
diente estrategias que pueden ser ttiles para poner en relacién
las diferentes lenguas y tener competencia comunicativa e inte-
ractuar en situaciones de plurilingtiismo. (12)

(18) En el REFIC a través de descriptores se pretende definir y
evaluar las actitudes, los conocimientos y las capacidades nece-
sarias para desarrollar la competencia comunicativa en la socie-
dad global actual. (112)

(19) Incluye criterios y descriptores que pueden ser utilizados co-
mo herramientas de evaluaciéon de la intercomprension. (I8)

(20)El REFIC presenta como puede realizarse un desarrollo lin-
gliistico en el marco didactico de la intercomprension, es el desa-
rrollo de uno de los cuatro enfoques plurales de las lenguas y de
las culturales que presentaba el CARAP. (I110)

Las competencias lingliisticas

Las competencias lingiiisticas reciben un tratamiento diferenciado
en los distintos marcos de referencia, puesto que estas constituyen
uno de los puntos de evolucién fundamental en la enseflanza de las
lenguas, desde los hallazgos iniciales del MCER, que sistematiza por
primera vez lo que los sujetos adquieren, segun los componentes lin-
glisticos clasicos (fonologia, gramatica, semantica, etc.) o dominios
de lalengua, lo que permite establecer niveles de aprendizaje y domi-
nio de las lenguas de forma independiente. En los marcos de los en-
foques plurales CARAP y en el intercomprensivo REFIC, se refleja la
expansion del concepto de competencias, a una descripcion de com-
petencias no separadas para cada lengua, sino conjuntas o multi-com-
petencia, que establece relaciones entre las lenguas afines.

(21) Los descriptores del MCER establecen las competencias que
debe adquirir el aprendiente en relacion con el 1éxico, la gramati-
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ca, la seméntica, la fonologia y la ortografia para cada uno de los
niveles de dominio de una lengua. (19)

(22)EI REFIC describe las competencias necesarias para poner en
relacion diferentes lenguas: observacion de analogias, transferen-
cias interlingiiisticas, correspondencias entre grafias y sonidos,
la transparencia léxica, etc. (I8)

(23)El REFIC valora todas las lenguas del repertorio lingiiistico
de manera global, no segmentada. (12)

Las competencias interculturales

A partir del concepto propuesto por Byram (1997), se presta aten-
cion a la relacion entre lengua y cultura, lo que da lugar, a efectos del
aprendiente, a varios conocimientos y habilidades, que entran en el
conocimiento socio-cultural, es decir, los saberes y modos de compor-
tamiento que conlleva una cultural determinada, asi como la capaci-
dad o habilidad para situarse como mediador entre la lengua-cultura
que se aprende y la propia, o las lenguas-culturas que se conocen, es-
tableciendo asi un didlogo entre los conocimientos y comportamien-
tos adquiridos, y los que el sujeto ha de identificar, interiorizar, al
entrar en contacto con una lengua y cultura nueva. Mientras que en
el MCER ya se menciona esta habilidad pero no constituye un con-
cepto nuclear en el marco, tanto en los enfoques plurales como en
el intercomprensivo, la habilidad intercultural constituye uno de los
elementos constitutivos o nucleares del modo de entender la aproxi-
macion a las lenguas. Este hecho resulta particularmente evidente
en la formacién en intercomprension, donde los aprendices interac-
tuan con interlocutores de otras lenguas, creandose un espacio de
reciprocidad e interculturalidad interactiva. Asi se refleja en las per-
cepciones de los estudiantes, que destacan la reciprocidad y el carac-
ter experiencial del REFIC frente a los otros marcos:

(24)El REFIC desarrolla un enfoque que se fundamenta en la re-
ciprocidad, de modo que el aprendiente basandose en las lenguas
que domina, sea capaz de comprender otras lenguas. Muestra co-
mo tomando consciencia de las diferencias lingtisticas y cultura-
les, escuchando al otro, se puede aprender que existen sonidos,
estructuras gramaticales y referencias culturales diferentes al sis-
tema cultural propio. Compartir el léxico y la gramética de reali-
dades diferentes - maneras del ver el mundo, culturas - sirve tam-
bién para compartir experiencias y conocimientos. (12)
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Las competencias meta-lingiisticas

Las competencias meta-lingiiisticas reflejan la capacidad del suje-
to para utilizar sus conocimientos sobre la lengua para expandir su
competencia comunicativa, empleandola para facilitar el aprendiza-
je, reducir los tiempos de adquisicién, compensar el déficit lingtis-
tico, anticipar aprendizajes. En la IC, estas competencias se vuelven
mas especificas, como las estrategias intercomprensivas de analo-
gila y comparacion entre lenguas afines.

(25)E1 MCER se refiere a la capacidad para aprender (‘saber apren-
der’) y propone al aprendiente no sélo una reflexion sobre el sis-
tema de la lengua y la comunicacién, sino también sobre las es-
trategias de aprendizaje. Hace referencia también a las destrezas
heuristicas, de descubrimiento y analisis. (I11)

(26)El MCER incluye entre sus descriptores algunos que descri-
ben lo que ‘puede hacer’ el usuario de la lengua, en relacion con
las estrategias empleadas en la realizacion de actividades comu-
nicativas. Las estrategias se conciben como una bisagra que une
los recursos (‘competencias’) del alumno y lo que éste puede ha-
cer con ellos (‘actividades comunicativas’). (I13)

(27)El REFIC incluye entre sus descriptores estrategias genera-
les de comprension, intenta desarrollar en el aprendiente la ca-
pacidad de movilizar sus conocimientos previos en otras lenguas
para ser capaz de comprender nuevas lenguas. Los descriptores
del REFIC intentan dinamizar en el aprendiente todo su poten-
cial cognitivo. (114)

3.3 Valoresy usos del REFIC para el aprendiente
y profesor de lenguas

En este apartado, se ha sometido a andlisis la recepcion del REFIC
en la poblacion analizada, para poder comprender si el REFIC es un
documento que puede jugar un papel importante en la formacién en
IC, asi como examinar la contribucion especifica de este nuevo re-
ferencial, sus fortalezas, debilidades y en particular, usos y valores.

Los futuros formadores han encontrado varias fortalezas del mar-
co de referencia de la IC, como la necesidad de difusion de la IC en la
sociedad actual, en la que abundan las situaciones de plurilingtiismo
y pluriculturalismo, y en la que el sujeto ha de enfrentarse a situa-
ciones de interaccion plurilingtie en las que no domina todas las len-
guas ni conoce todas las culturas del entorno. Particularmente acer-
tada encuentran la relaciéon estrecha que se presenta entre lengua y
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cultura; la claridad del marco en su organizacion y expresion, la ca-
pacidad del marco para presentarse como una guia teérico-metodo-
légica de la IC. Curiosamente, ninguno ha destacado que el marco
constituye un documento base para poder evaluar competencias en
IC o para poder certificar o insertar curricularmente la IC.

(28)La introduccién es muy acertada para situar la importancia
de la IC en Europa y crear una concienciacion en la sociedad. (12)

(29)Es sensible a la necesidad de promover vias de IC respetan-
do la diversidad lingtiistica y es una ayuda a la educacion y para
la sociedad europea. (I3)

(30)Todos los descriptores culturales son muy pertinentes para
enfocar el uso social y los aspectos culturales de la lengua. (I1)

(31) Muy apropiado unir lengua y cultura en la IC; promover el co-
nocimiento cultural de la lengua antes y durante la IC. (112)

Asimismo, es importante la atencion que se presta al sujeto del apren-
dizaje, como centro y motor del proceso intercomprensivo, tanto en
el sentido lingiiistico, por la influencia de su bagaje, como en las ac-
titudes. Destacan asimismo las habilidades puramente interactivas:

(32)Se centra en el individuo, quien debe tener conocimiento de
su identidad lingiiistico-cultural y del entorno lingiiistico y pluri-
cultural que le rodea. (17)

(33)Apoya el proceso y control del aprendizaje del individuo, y po-
tencia una actitud positiva y de respeto hacia el aprendizaje plu-
rilingtie. (I8)

También se mencionan como fortalezas o aportaciones del REFIC las
que se refieren al enfoque didactico, en cuanto aporta una concep-
cion distinta del aprendizaje de lenguas:

(34)En el REFIC hay Valoracion de las competencias parciales en
otras lenguas. (19)

(35)Menor coste cognitivo que supone el aprendizaje simultaneo
de varias lenguas. (18)

(36)Descripcion y evaluacion de las competencias vistas desde la
perspectiva del proceso de intercomprension. (I3)
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En cuanto a la utilidad del REFIC y los usos que pueden darse al do-
cumento, los futuros formadores hablan del REFIC como una guia
para la promocion y ensefianza de las lenguas en Europa. También
mencionan de la importancia en los sectores profesionales y del uso
en didactica, ya sea como complemento a los marcos de referencia
existentes, o como marco de reflexion sobre las competencias lingiiis-
ticas. Se destaca asimismo la utilidad tanto para los estudiantes co-
mo para los profesores y formadores.

(37)El referencial para las competencias en IC es una buena guia
para la promocién y ensenanza de la IC. (112)

(38)La introduccién es muy acertada para situar la importancia
de laIC en Europa y crear una concienciacion en la sociedad. (I113)

(39) Es sensible a la necesidad de promover vias de IC respetan-
do la diversidad lingiiistica y es una ayuda a la educacién y para
la sociedad europea. (114)

(40)Aplicado a la ensefianza del espafol para extranjeros, el refe-
rencial me ayuda a ser consciente de que es posible fomentar com-
petencias parciales dentro de la ensefianza, en funciéon de las ne-
cesidades del alumno. (I7)

Por tltimo, los futuros profesores y/o formadores ven algunas debi-
lidades o puntos que podrian mejorar o resultar mas especificos. En
particular, reclaman una necesidad de ejemplificacion y mayor con-
crecion en los procedimientos de evaluacion.

(41) Si bien el Referencial menciona en la introduccién que puede
ser utilizado por adultos en auto-formacion, en algunos de los pun-
tos se puede definir mejor si son guiados por un profesor o forma-
dor y no tanto de forma autodidacta. (18)

(42) El contenido es apropiado en términos generales; aunque po-
drian afiadirse mas ejemplos clarificadores y la seccion ‘Objetivos
y métodos de evaluacion’ quizé deberia ser mas concreta o ser re-
visada en la redaccion. (I2)

(43) Tal vez, como debilidad del marco podria decir que creo que
es necesario que se propusieran modelos para la evaluacion de la
intercomprension en las aulas asi como en proyectos de trabajo
dirigidos a la intercomprensioén. (I1)

Por tanto, para concluir este apartado, cabe destacar que los futuros
formadores han logrado identificar con claridad aportaciones origi-
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nales y tnicas al REFIC, como un documento que aborda de forma
especifica las estrategias y competencias que se desarrollan en el
proceso intercomprensivo. Han sabido dotar de importancia al do-
cumento, entendiendo que contribuye de forma significativa a la sis-
tematizacion y difusion de la corriente intercomprensiva, y que esta
constituye un importante acicate en la ensefianza de las lenguas en
Europa. Desde el punto de vista de la didactica, se muestra un docu-
mento referencial que tiene usos concretos para el estudiante y el for-
mador, y no simplemente un documento abstracto y lejano que ape-
nas se consulta o se trabaja, Al contrario, en el caso del REFIC este
se entiende como un acompafiamiento del aprendizaje.

4 Conclusiones

En este trabajo se han estudiado las posibilidades de usos y valores
para los marcos de referencia de lenguas, y en particular, se ha uti-
lizado el nuevo referencial para la IC, REFIC, con el objetivo de es-
tudiar sus fundamentos y principios, y de encontrar modos de tras-
ladarlos a los futuros formadores de lenguas y de IC. Para ello, se
ha disefiado un estudio consistente en tres actividades, que ha se-
guido una poblacién compuesta por estudiantes de especialidad en
didactica de lenguas. Las actividades contemplan tres usos del RE-
FIC: (i) como un cuadro de referencia para la (auto) evaluacion de las
competencias que se adquieren en la IC; (ii) un estudio comparado
de los marcos de referencia existentes, para poder destacar los ha-
llazgos y usos de cada uno; y (iii) un meta-anélisis del REFIC, desde
el punto de vista de su recepcion en un grupo de estudiantes, futu-
ros profesores de lenguas.

El andlisis de los tres ejes muestra que los participantes en el es-
tudio se han beneficiado del uso del REFIC, puesto que les ha guia-
do en todo momento en el recorrido propuesto. En el analisis de las
competencias, han podido identificar con precision las habilidades
aprendidas en la préactica de la IC y en su propio bagaje lingiiistico
y capacidades comunicativas. El analisis de los marcos, por otro la-
do, les ha permitido hacer un uso préactico y productivo de los mar-
cos, familiarizarse con su estructura, organizacion y finalidad, y ha
logrado por tanto que resulten documentos familiares y ttiles, a los
que sin duda remitirdn en su futura practica profesional, por lo que
entendemos ha supuesto una contribucién a su formacién como fu-
turos profesores de lenguas.
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1 Structure et fonctionnalité du REFIC

Le Référentiel de compétences de communication plurilingue en inter-
compréhension (REFIC)* a pour objectif de proposer un guide pour
la programmation des formations et une base pour l'évaluation des
compétences? acquises dans le cadre d'une approche plurilingue pour
I'apprentissage des langues de type intercompréhensif, c’est-a-dire
d'une approche qui privilégie les compétences réceptives permettant
de comprendre et interagir dans une situation ou chacun parle ou écrit
dans sa langue.? Ce Référentiel est accompagné du Référentiel de com-
pétences en didactique de l'intercompréhension (REFDIC) qui, pour sa
part, propose des éléments de compétences didactiques permettant
de construire un parcours de formation a la didactique de l'intercom-
préhension, afin de mettre les enseignants en mesure de mener avec
succes des formations en intercompréhension aupres de leurs publics.*

Les deux documents s’adressent spécifiquement aux enseignants
et aux formateurs d’enseignants avec deux visées différentes. Les
descripteurs du REFIC concernent les savoirs, les savoir-faire, ainsi
que les attitudes et les stratégies les plus efficaces que l'enseignant/
formateur en intercompréhension peut développer aupres de son pu-
blic en formation, et qu’il doit lui-méme acquérir au préalable.® Le
REFDIC, pour sa part, décrit les savoirs, les savoir-faire, ainsi que

La contribution a été congue en étroite collaboration ; toutefois Maddalena De Carlo
s’est chargée plus particuliérement de la rédaction des parties « Structure et fonction-
nalité du REFIC », § 1 et § IV, et Mathilde Anquetil des parties §§ 2, 3 et 5.

1 Lapremiere édition du REFIC (Référentiel de compétences de communication pluri-
lingue en intercompréhension) a été élaborée par les participants au lot de travail 4 dans
le cadre du programme européen MIRIADI : Maddalena De Carlo, Universita degli Stu-
di di Cassino e del Lazio meridionale, coordinatrice du lot ; Mathilde Anquetil et Silvia,
Vecchi Universita di Macerata ; Marie-Christine Jamet, Universita Ca’ Foscari di Ve-
nezia (Italie) ; Eric Martin, Universitat Auténoma de Barcelona, Encarni Carasco Pe-
rea, Universitat de Barcelona, Raquel Hidalgo Downing, Universidad Complutense de
Madrid (Espagne) ; Yasmin Pishva et Fabrice Gilles, Université de Grenoble (France) ;
Ana Isabel Andrade, Universidade de Aveiro (Portugal).

2 Nous faisons ici référence a une évaluation formative, les descripteurs du REFIC
n'étant pas été élaborés pour concevoir des outils d’évaluation proprement dits. Le pro-
jet EVALIC (2016-2019) (http://evalic.eu/) fournit un cadre pour I'évaluation des com-
pétences en intercompréhension.

3 Lesdescripteurs relatifs a l'interaction plurilingue définissent aussi les savoir-faire
nécessaires pour controler sa propre production langagiére de fagon a la rendre plus
accessible a l'interlocuteur alloglotte dans une perspective d’éthique de la communi-
cation.

4 Pour ne pas alourdir le texte, nous alternerons l'abréviation IC et le terme ‘inter-
compréhension’ in extenso.

5 Le REFIC pourrait également étre utilisé par des adultes en auto-formation, déja
initiés a I'intercompréhension, cependant les activités proposées demandent pour la
plupart la médiation d'un tuteur expert.
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les attitudes et les stratégies nécessaires a l'enseignant/formateur
pour insérer la didactique de l'intercompréhension dans sa pratique
professionnelle.

Ainsi, le REFIC peut-il étre utilisé par les enseignants avec leurs
apprenants comme guide dans la programmation de modules d’ap-
prentissage de 'intercompréhension, mais aussi par les enseignants
eux-mémes pour la prise de conscience des objectifs de leur appren-
tissage préalable en IC, en particulier en situation d’auto-appren-
tissage.

Le REFDIC pour sa part peut étre utilisé par les formateurs d’en-
seignants comme guide dans la programmation de modules de for-
mation a la didactique de l'intercompréhension, mais aussi par les
enseignants eux-mémes pour la prise de conscience des objectifs de
leur formation, en particulier en situation d’auto-formation.

Ces deux ressources pédagogiques ont été congues pour promou-
voir I'insertion curriculaire de l'intercompréhension et sa diffusion
comme pratique communicative plurilingue. Elles peuvent étre utili-
sées de facon simple et directe par les enseignants/formateurs pour
la programmation de leur apprentissage/enseignement : chaque des-
cripteur est accompagné d’exemples concrets, de suggestions pra-
tiques, de sources d’information.

La conception de descripteurs ad hoc pour I'acquisition de compé-
tences de communication en intercompréhension prend appui sur le
fonds commun de ce qui a été produit dans le domaine de la didac-
tique des langues et du plurilinguisme au cours des derniéres an-
nées, en sélectionnant en particulier les contenus que nous avons
jugés comme les plus pertinents dans la perspective intercompréhen-
sive et plurilingue, qui est la nétre. Ainsi, pour les descripteurs, nous
renvoyons a plusieurs reprises au CARAP (Cadre de Référence pour
les Approches Plurielles des Langues et de Cultures) et pour les ac-
tivités en IC a proposer aux apprenants a des outils didactiques tels
que par exemple Euromb, les 7 tamis d’EuroComRom, ainsi que les
matériels didactiques produits au cours de projets comme Cinco, In-
termar, Galanet, Galapro Miriadi® pour n’en citer que quelques-uns.

2 La notion de compétence et ’élaboration de descripteurs

Pour ce qui est de la notion de compétence, longuement débattue
dans différents domaines, nous avons adoptée comme guide pour la
rédaction de nos référentiels, la définition du CARAP et sa distinc-
tion entre compétences et ressources :

6 CINCO : projetocinco.eu; EuroCom : eurocomprehension.eu ; INTERMAR : in-
termar.ax : EuRomb5: eurom5.com; Miriadi : miriadi.net.
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Pour nous, les compétences représentent - en quelque sorte
constitutivement - des unités d'une certaine complexité, impli-
quant l'individu dans sa totalité et liées a des taches socialement
pertinentes dans le contexte desquelles elles sont activées ; elles
consistent, dans ces situations, en la mobilisation de ressources
diverses qui peuvent étre internes (relevant de savoirs, de sa-
voir-faire et de savoir-étre) ou externes (usage d‘un dictionnaire,
recours a un médiateur...).

C’est dans ce but, aussi, que nous distinguons de maniére forte
entre compétences et ressources (internes). L'intérét de cette dis-
tinction consiste en effet a faire mieux apparaitre, d’un coté, le
caractéere complexe et situé des compétences, et ce faisant le fait
qu'elles ne peuvent étre décrites indépendamment des taches et
des situations dans lesquelles elles sont activées ; et, de l'autre
coté, le fait que ces compétences font appel a des ressources di-
verses, différentes pour chaque tache et dans chaque situation,
ressources qui, elles, s'avérent - jusqu’a un certain point - indé-
pendantes de ces taches et situations. (CARAP 2012, 11)

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

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

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

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

- que « les ressources internes (ainsi que l'usage des ressources
externes, mais non les compétences) peuvent étre enseignées
dans des situations / taches au moins partiellement décontex-
tualisées ». (CARAP 2012, 13)

S’inspirant de cette conception nous avons choisi de présenter les
descripteurs de chaque domaine de compétences du REFIC sur deux
colonnes : dans la colonne de gauche nous proposons la formulation
d'un segment de savoir, savoir-faire ou attitude, comme ressource
a acquérir ; dans la colonne de droite nous proposons des exemples
de contextes dans lesquels ces ressources pourraient étre mobili-
sées a différents niveaux pour réaliser une tache de communication
ou d’apprentissage, ainsi que les matériels didactiques et les actions
de guidage pouvant faciliter sa réalisation, comme dans l'exemple
ci-dessous.
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111 LACOMPREHENSION DE LECRIT

[Présentation générale de la dimension I11]
lll.I Savoir mobiliser des stratégies générales de compréhension

écrite
[Introduction au point 3.1]

[Il.I.I Savoir choisir une approche de lecture

Descripteur de

Court texte

savoir faire d’explication et

justification du

\ / descripteur

Les procédures de compréhension dépendent des objectifs pour lesquels 'on
s’appréte a lire un message: on ne lit pas de la méme facon un horaire
ferroviaire, un article de presse, un roman...

Savoir adapter sa lecture
(lecture sélective, globale
approfondie) a ses besoins
communicatifs

Au Niveau I, 'apprenant prend conscience de la nécessité d’adapter sa modalité
\de lecture a ses besoins communicatifs. Il sait qu’une lecture sélective peut lui
permettre d’accéder a une information suffisante pour satisfaire un objectif
restreint : par exemple réserver une chambre d’hétel sur un site internet grace a
la présence d’éléments facilement interprétables (photos, tarifs, localisation,
calendrier de disponibilité).

Au Niveau Il, l'apprenant sait qu’il doit combiner plusieurs modalités de lecture
pour atteindre son objectif, malgré les limites de ses connaissances linguistiques.
. Par exemple, en situation de mobilité internationale, lors du choix des
3 niveaux de enseignements a suivre, il sait qu'une premiére lecture globale des fiches de
progression présentation des cours peut lui permettre d’opérer une premiére sélection. Une
en termes de lecture par balayages successifs des rubriques essentielles (contenus
savoir faire disciplinaires, volume horaire, modalités d’évaluation, bibliographie...) peut lui
avec exemples de permette ensuite d’atteindre une compréhension suffisante pour effectuer son
contextes d’action dieletmiii

Au Niveau I, 'apprenant sait qu’il doit combiner plusieurs modalités de lecture
pour aborder des textes longs, d’intérét général ou relatifs a son domaine de
spécialité. Par exemple, un chercheur désirant accéder a une information
scientifique sait sélectionner rapidement les articles les plus pertinents grace a
une compréhension satisfaisante des résumés, avant de mettre en ceuvre une
lecture approfondie.
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3 Domaines de compétences et objectifs d’apprentissage

La didactique de l'intercompréhension, de méme que les autres ap-
proches plurielles, se caractérise par la recherche d'une adaptation du
caractére global, non segmenté, hétérogene de la compétence pluri-
lingue ; par la reconnaissance du caractere dynamique de cette com-
pétence qui permet de mobiliser et reconfigurer le répertoire des su-
jets ; parla valorisation de toutes les langues du répertoire plurilingue
qui se relaient dans une circulation interlinguistique (cf. Coste 2002).

En cohérence avec ces concepts clés, le référentiel REFIC vise a

intégrer :

1. des savoir faire stratégiques : en effet les recherches en IC ont
mis en évidence que les stratégies métalinguistiques’ et méta-
cognitives sont essentielles a la construction d'une grammaire
de la compréhension, a savoir les régles qui régissent les mé-
canismes de compréhension. Les descripteurs se concentrent
donc sur les capacités a prendre appui sur la ou les langue/s
connues pour accéder a d’autres langues,® a exploiter les res-
semblances entre les langues appartenant a une méme famille
(et non),® a recourir aux processus d’inférence, a découvrir le
fonctionnement des systémes linguistiques par l'observation
des analogies, des correspondances entre graphies et phonies,
de la transparence lexicale. Les descripteurs se concentrent
donc moins sur des connaissances ou compétences isolées que
sur les capacités de leur mise en relation.

2. des activités langagiéres et communicatives : la compréhen-
sion écrite en premier lieu car c’est la plus accessible des
activités communicatives en intercompréhension pour des
langues que les apprenants n’ont pas fréquenté en situation
sociale (bilinguisme ou zones frontalieres). Il s’agit de dé-
velopper des stratégies de réception dans le but de saisir le
sens global des textes, en mobilisant surtout divers processus
d’inférence et en exploitant similarités et régularités entre
langues génétiquement apparentées. La compréhension qui
reste approximative au départ - et il s’agit aussi d’apprendre

7 Sur le débat théorique concernant le terme de métalinguistique, voir Jean-Emile
Gombert, « Activités métalinguistiques et acquisition d'une langue ». Acquisition et in-
teraction en langue étrangere, 8, 1996, mis en ligne le 05 décembre 2011. URL http://
aile.revues.org/1224 (2019-11-15).

8 Nous nous sommes ici concentrés sur les langues romanes, tous les exemples pro-
posés se réferent donc a cette famille de langues, mais les mémes principes peuvent
étre élargis a d’autres familles.

9 Ilexiste en effet des projets en intercompréhension qui concernent des langues n’ap-

partenant pas aux mémes familles (par exemple : ILTE http://www.lett.unipmn.it/
ilte/ ; EU+I http://www.eu-intercomprehension.eu/).
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a assumer cette situation - est progressivement développée
au fur et a mesure que l'apprenant affine ses méthodes et ac-
cumule des connaissances.

La compréhension a l'oral et I'interaction (a I'écrit et a 1'oral)
sont également visées ainsi que la production, entendue ici
surtout dans le sens d’« interproduction » (Balboni 2009,
197). Ce terme est au centre d’un vif débat (Ollivier 2017)
dans le domaine de la recherche en IC, certains chercheurs
ne considérant pas le volet « productif » dans l'interaction
comme une activité linguistico-communicative séparée. Nous
avons décidé de reprendre cette notion dans une visée didac-
tique. En effet, se focaliser sur certaines caractéristiques de
la production en contexte multilingue dans une formation a
I'intercompréhension permet a 'apprenant de mener une ré-
flexion sur les stratégies communicatives qu'il peut exploiter
au cours de l'interaction pour rendre son discours plus acces-
sible a l'interlocuteur. Ceci implique la prise de conscience
de ce que signifie communiquer, la prise en compte des ré-
pertoires linguistico-culturels des interlocuteurs, la volonté
de se mettre en jeu dans une interaction plurilingue et pluri-
culturelle : en peu de mots, la prise en charge d'une éthique
de la communication. Du point de vue des apprentissages lin-
guistiques, apprendre a faciliter son discours au bénéfice de
l'interlocuteur alloglotte implique également la connaissance
de quelques spécificités linguistiques des langues présentes
dans I'’échange ainsi qu'une maitrise approfondie de la langue
choisie pour s’exprimer, que ce soit sa langue premiere®® ou
I'une des langues les mieux connues.

3. Des connaissances linguistico-culturelles et une sensibili-
té interculturelle. La possibilité d’entrer en contact avec
des interlocuteurs de langues-cultures différentes (sans se
limiter aux grandes langues de communication et d’enseigne-
ment) - mais aussi de comprendre des textes écrits, oraux,
audio-visuels - produits dans le contexte social de diverses
communautés linguistiques, permet d’acquérir une attitude
d’'ouverture face aux différences linguistiques/culturelles,
avec une prise de conscience qu’il existe des sons, des struc-
tures grammaticales, des regles pragmatiques, des références
culturelles, un découpage lexical et grammatical de la réali-
té différents. Ces rencontres stimulent également le partage
des expériences, '’échange de savoirs et de connaissances.

10 Vu la difficulté a définir la notion de langue maternelle, nous lui préférons ici ce
terme plus « neutre » pour indiquer la langue la mieux maitrisée et la plus utilisée par
le locuteur dans la communication sociale.
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4  Les dimensions prises en compte

Les domaines de compétences supposent un changement de para-
digme dans I'’éducation aux langues qui part d'un déconditionnement
de l'apprenant (et, a fortiori, de 'enseignant) par rapport a certains
de ses apprentissages préalables, s'ils se sont réalisés dans une pers-
pective monolingue, et par rapport aux représentations qu'il peut
avoir sur le statut des langues et sur la diversité linguistique, sur le
processus d’apprentissage et ses objectifs, sur la valeur des compé-
tences partielles.

On ne trouvera pas ici de tableaux de grammaire, de fiches lexi-
cales, de listes d’actes communicatifs ; les domaines de compétences
évoqueés, dont I'apprentissage est a mener de front, sont déclinés au-
tour de cing dimensions : les deux premiéres surtout d’ordre procé-
dural et métalinguistique et les trois autres d’ordre communicatif :
le sujet plurilingue et I'apprentissage ;
les langues et les cultures ;
la compréhension de 'écrit ;
la compréhension de l'oral ;

I'interaction plurilingue.

R wn e

La premiere sphere a prendre en compte (Le sujet plurilingue et I'ap-
prentissage) est celle qui concerne le développement du répertoire
linguistico-culturel du sujet en formation et sa prise en charge de
son propre parcours : on traitera donc ici de stratégies métacogni-
tives relatives a la gestion, l'organisation et 1'évaluation de son ap-
prentissage. Il s'agit en premier lieu d’amener le sujet a prendre
conscience du fait que des connaissances méme partielles - frag-
mentaires, dans des langues parfois peu légitimées socialement (lan-
gues minoritaires, dialectes), a des niveaux de compétence hétéro-
genes - constituent cependant un capital culturel et linguistique non
négligeable. A partir de cette réflexion 'apprenant pourra par la suite
découvrir et apprécier les ressources de son environnement, mettre
en relation ses connaissances, représentations et convictions avec
celles d’autres sujets et éventuellement se rendre compte du poids de
ces facteurs dans la communication en contexte multilingue.

La deuxiéme dimension (Les langues et les cultures) aborde la
sphére des connaissances relatives aux langues et aux cultures dans
une perspective plurilingue et interculturelle. Il ne s’agit pas de for-
mer des spécialistes de linguistique comparée mais de fournir a I'ap-
prenant quelques outils lui permettant d’effectuer des rapproche-
ments entre les phénomenes linguistiques et culturels. Par ailleurs, il
s’agit aussi de mettre a sa disposition des notions essentielles concer-
nant les langues parlées dans le monde, leurs statuts, leur diffusion,
leur évolution, leurs relations, leur fonctionnement, afin qu'il prenne
conscience des enjeux du plurilinguisme. C’est une dimension qui a
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acquis une certaine importance dans le cadre des approches plu-
rielles. Selon Candelier et De Pietro « Les démarches de type éveil
aux langues intégrent de tels objets de connaissance dans leurs ob-
jectifs, en faisant précisément ’hypothése que les connaissances
peuvent fonder I'ouverture et 'acceptation, et pourraient ainsi servir
de base a une ‘culture plurilangagiere’ qui corresponde mieux aux
réalités langagieres de notre époque » (2008, 155).

Les trois dimensions relatives aux activités langagieres considé-
rées : Compréhension de I'écrit, Compréhension de l'oral et Interac-
tion plurilingue (a I'écrit et a I'oral), sont développées en deux temps :
on synthétise d’abord des descripteurs se référant a des stratégies
et des savoir-faire de base, déja connus et décrits en didactique des
langues étrangeres pour les compétences en réception et en inte-
raction, en les complétant et précisant ensuite par des descripteurs
portant sur des capacités spécifiques a 'approche intercompréhen-
sive plurilingue.

Les premiers descripteurs concernent donc d’abord des compé-
tences générales, par exemple pour la compréhension de 1'écrit : sa-
voir anticiper le sens en s’appuyant sur le contexte extra-textuel. Par
la suite, des descripteurs plus spécifiques se concentrent par exemple
sur la capacité a reconstruire des regles de correspondance d'une
langue a l'autre et a opérer des transferts interlinguistiques afin de
comprendre un texte en affinant la démarche spécifique a l'inter-
compréhension.

La situation de l'interaction plurilingue exige, pour sa part, la mai-
trise de compétences communicatives générales, comme par exemple
savoir identifier les actes conversationnels pour saisir la dynamique
interactive, mais en IC il sera plus particuliérement pertinent de dis-
poser d'une capacité a solliciter le recours a d’autres langues, a dé-
bloquer des ruptures de communication et a adapter sa production
a l'interlocuteur alloglotte.

Pour ce qui est de la formulation des descripteurs propres a l'oral
et a I'écrit, nous avons privilégié la clarté au risque parfois de la ré-
pétition. En effet, la compréhension des textes oraux et des textes
écrits présente un grand nombre de traits communs a coté de spé-
cificités propres. Dans l'effort de rendre les descripteurs autonomes
les uns des autres, tout en conservant cependant des liens logiques,
nous avons décidé de répéter, chaque fois que nous l'avons considé-
ré comme étant nécessaire, des concepts ou des démarches didac-
tiques valables pour 'écrit et pour l'oral, limitant au maximum les
renvois a d’autres portions de texte. Par ailleurs, nous avons mis en
évidence les caractéristiques spécifiques aux deux variétés pouvant
constituer un obstacle ou un appui pour la compréhension.
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5 La progression des apprentissages
en intercompréhension

Les recherches en intercompréhension (Jamet 2010 ; Capucho 2014 ;
Campodonico, Janin, 2014, Carrasco Perea, De Carlo, 2016, parmi
d’autres) ont fait ressortir un fonctionnement assez différent par
rapport aux progressions envisagées dans l'apprentissage d'une
langue cible. Les criteres pris en considération par les spécialistes
concernent par exemple la complexité impliquée par l'activité lan-
gagiere elle-méme : I'écoute présente sans aucun doute plus de dif-
ficultés que la compréhension de l'écrit, indépendamment des fac-
teurs de nature textuelle et linguistique ; la présence simultanée de
plusieurs langues peut apparaitre comme source de complexité ma-
jeure selon leur nombre et diffusion, encore que celle-ci pourrait
constituer une ressource pour exploiter la circulation interlinguis-
tique qui se met en place. Un autre élément qui entre en jeu est rela-
tif aux répertoires des parlants qui constituent les points d’ancrage
principaux pour la formulation d’hypotheses et qui peut donc modi-
fier le résultat de la performance finale.

Le choix opéré dans le cadre de ce Référentiel pour envisager une
progression possible se base sur le présupposé pédagogique fonda-
mental selon lequel dans tout apprentissage l'accés aux nouveaux
savoirs est possible uniquement a partir des connaissances et des
compétences déja possédées par le sujet apprenant. Or, quand nous
sommes confrontés a une langue inconnue nous essayons spontané-
ment de retrouver des éléments reconnaissables par la comparaison
et I'analogie avec notre langue premiere et toutes les autres langues
connues, tout en nous appuyant aussi a ce que nous connaissons dé-
ja sur le fonctionnement de la communication, sur I'organisation des
systémes linguistiques, sur les dynamiques relationnelles et enfin sur
nos connaissances encyclopédiques et expérientielles.

Lors de ce processus certains éléments seront pour nous plus
‘transparents’ que d’autres, c’est-a-dire reconnaissables de fagon
plus spontanée. La notion de transparence est en effet au cceur des
démarches intercompréhensives, en particulier pour ce qui concerne
le lexique, les mots constituant le premier acces a la langue. Ceci est
également confirmé par les recherches sur I'acquisition linguistique
d’'une langue seconde (RAL) en contexte spontané : I'analyse de 'in-
terlangue des locuteurs/apprenants montre que la premiere straté-
gie dans l'acces a la nouvelle langue s’organise autour de mots-clés
(key-word strategy) ; le lexique est la premiere ressource proprement
linguistique a laquelle 'apprenant fait appel, les autres étant surtout
de nature pragmatique, gestuelle, prosodiques ou relationnelles. En
effet, tout en ayant des connaissances linguistiques tres faibles, nous
pouvons comprendre approximativement de quoi parle notre interlo-
cuteur si nous comprenons (ou devinons) le sens d'un mot ou méme
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d’'un radical de mot reconnaissable, en le mettant en relation avec
ce que nous savons du contexte de l'interaction qui rend plausible
un échange sur ce theme.

En intercompréhension c’est sur le lexique que 'apprenant s’appuie
le plus pour comprendre les textes dans des langues inconnues, c’est
donc sur la ‘transparence’ entre les mots des différentes langues im-
pliquées que 'on va travailler pour apprendre a réduire les opacités.

Mais qu’est-ce qu’'un mot transparent ? S’il est vrai qu’il faut tenir
compte de facteurs subjectifs car, comme le rappelle Dabéne : « la
proximité ne constitue un levier pour l'apprentissage que si elle est
percue et identifiée comme telle par le sujet » (1996, 397 ; mise
en relief ajoutée), il est également possible de définir des niveaux de
transparence et d’opacité plus ou moins importants sur des bases
plus objectives.

Le premier élément avec lequel I'apprenant entre en contact est la
forme des mots, comme le rappelle Bogaards : « ce a quoi les appre-
nants sont donc confrontés au premier abord, ce ne sont pas des sens,
mais des formes, des formes qui ne sont, dans un premier temps,
que des suites de lettres ou de sons » (1994, 166). Plus celles-ci res-
semblent a des mots connus** plus il sera facile de formuler des hypo-
théses sur leur sens. Le rapport transparence-opacité peut alors étre
interprété comme un continuum ou l'apprenant peut se confronter a
différents degrés d’accessibilité. A I'un des deux bouts de ce conti-
nuum se placent les mots présentant une proximité formelle et séman-
tique, a l'autre bout les redoutables faux-amis, pour lesquels la forte
ressemblance formelle ne correspond pas (ou tres partiellement) a
une correspondance sémantique. Ces derniers ne représentent ce-
pendant que de rares cas de figure, sachant qu’entre langues appa-
rentées les ‘vrais’ amis sont les plus nombreux.

Dans la didactique de l'intercompréhension, les mots percus
comme transparents par I'apprenant constituent donc le point d’an-
crage des apprentissages ultérieurs. Il s'agit d’exploiter d’abord la
capacité spontanée de tout locuteur/apprenant de construire le sens
des textes sur la base des analogies entre la/les langue/s nouvelle/s
et la/les langue/s connue/s et ensuite de le guider progressivement
a opérer les ajustements nécessaires pour déceler des correspon-
dances moins évidentes. D’autres éléments non transparents mais né-
cessaires a la communication seront par ailleurs appris contextuelle-
ment au cours des activités de lecture ou d’écoute grace a l'appareil
didactique qui s’est construit autour de cette approche (grammaires
de lectures, tableaux comparatifs, traductions ponctuelles, etc). Des

11 Enparticulier tous les spécialistes concordent sur le fait que les mots peuvent étre
définis comme proches surla base de leurs « trames consonantiques », c’est-a-dire s'ils
contiennent les mémes consonnes apparaissant dans le méme ordre.
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références a ces outils de réduction des opacités sont fournis dans les
explicitations des descripteurs. Un apprentissage intercompréhensif
ne se limite donc pas a accepter les hypothéses spontanées des ap-
prenants, s’arrétant a une compréhension approximative, mais pro-
pose une progression de nature tout a fait particuliére : le rapport
simple-complexe se superposant au continuum opacité-transparence.
Les textes de spécialités ou les registres plus soutenus, par exemple,
généralement considérés comme complexes, peuvent s’avérer plus ac-
cessibles aux apprenants romanophones connaissant le domaine de
spécialité car le lexique utilisé d’origine grecque ou latine est par-
tagé par toutes les langues romanes avec peu de modifications ; de
meéme que le genre textuel en usage et les problématiques en cours
dans les disciplines tendent a se ressembler dans une communauté
internationale de spécialistes d'une matiere. Ainsi, si normalement
dans une classe de langue on enseigne d’abord les mots du quotidien
les plus fréquents et les mots disponibles*? de la langue cible, en in-
tercompréhension I'enseignant peut choisir de commencer par des
textes contenant des mots moins fréquents dans le quotidien mais
potentiellement plus transparents pour les apprenants.

Dans une didactique de l'intercompréhension l'apprenant sera
donc amené a repérer d’abord les transparences formelles sur la
base desquelles activer des processus d'inférence, exploitant égale-
ment les indications contextuelles et ses connaissances encyclopé-
diques. Démarche sémasiologique (de la forme au sens) et démarche
onomasiologique (du sens a la forme) sont alors intégrées dans un
va-et-vient constant entre compréhension globale et intégration des
items lexicaux reconnus.

6 La définition des niveaux de compétence

Les différents objectifs pédagogiques et didactiques ne s’échelonnent
pas nécessairement selon une progression linéaire : certains pour-
raient étre traités en paralléle comme par exemple comprendre des
notions de parenté linguistique et s’entrainer a reconnaitre des cor-
respondances phonologiques ; d’autres se développent de maniéere
transversale le long de tout le parcours, c’est le cas par exemple des
attitudes de l'apprenant vis-a-vis de son apprentissage. Cependant,
la plupart des descripteurs s’enchainent dans un ordre progressif es-
quissant un parcours didactique avec des phases séquentielles sui-

12 Il s’agit des mots qui, tout en n’étant pas tres fréquents, sont tout de méme néces-
saires a la communication courante, car indispensables a l'intérieur d’'un domaine lexi-
cal, comme par exemple des mots tels que fourchette si on parle de repas, ou essence
si on parle de voiture...

174

ELLE e-ISSN 2280-6792
8(1), num. mongr., 2019, 163-234



Maddalena De Carlo, Mathilde Anquetil
Un Référentiel de compétences de communication plurilingue en intercompréhension. REFIC

vant trois niveaux de progression : I. Sensibilisation, II. Entraine-
ment, III. Perfectionnement. A l'intérieur de chaque niveau il sera
possible d’envisager différents degrés de difficulté selon les condi-
tions contextuelles et les objectifs de I'action de formation. Ainsi, a
un premier niveau, est-il possible de sensibiliser le public sur son
propre répertoire linguistique et culturel, ou de lui faire découvrir
par quelques cas pratiques les potentialités offertes par la proximi-
té linguistique pour la compréhension de textes en langues proches
mais jamais étudiées. Ces objectifs ponctuels peuvent étre proposés
et atteints lors d'une journée d’initiation a I'intercompréhension par
tout type de public.

Les niveaux II et III exigent par contre de disposer de plus de
temps pour mettre en place de dispositifs éducatifs plus amples et
structurés. Dans tous les cas, il s’agira de procéder progressivement,
sachant que le défi de la nouveauté motive, mais a condition qu’on ait
veillé a la disponibilité et accessibilité des ressources pour résoudre
de fagon acceptable les opacités.

Le niveau III pourrait se placer en correspondance d'un niveau B2
du CECR en réception, car a ce niveau les compétences maitrisées
par l'apprenant lui permettent déja d’'utiliser ses connaissances plu-
rilingues dans des objectifs socio-professionnels. La fréquentation
continue de textes en langues ‘de moins en moins étrangéres’ font
qu’on ne saurait plus les qualifier comme ‘inconnues, non étudiées’.
Au-dela de ce niveau 'apprenant est engagé dans une démarche de
perfectionnement de sa compréhension d’'une ou plusieurs langues
de son choix qui rejoint les pratiques habituelles d’apprentissage lin-
guistique.

Les démarches et les stratégies acquises dans le cadre de l'inter-
compréhension ne cesseront toutefois de constituer pour I'apprenant
un appui pour aller de 'avant dans ses apprentissages linguistiques
et communicatifs ultérieurs.

Des indications de niveau ont été proposées dans les explicitations
des descripteurs mais il faut considérer qu'il s’agit d'indications gé-
nérales qui peuvent varier en fonction du nombre de langues impli-
quées, de leur degré de proximité, du domaine concerné, des genres
textuels, de facteurs socio-affectifs, cognitifs, culturels, etc.

Cependant, dans l'observation du parcours d’apprentissage, il est
possible de relever une progression selon divers criteres que 1'on a
tenté d’inclure dans les descripteurs de niveaux. Ainsi observe-t-on
un degré croissant d’autonomie de I'apprenant dans la réalisation des
taches communicatives en intercompréhension. L'évolution de son at-
titude vis-a-vis de sa position d’apprenant et de ses représentations
concernant les modalités d’apprentissage suit une courbe d’engage-
ment de plus en plus conscientisé ; ses capacités de réflexion et d’au-
to-évaluation, sa sensibilité interculturelle, vont dans le sens d’une
majeure complexification. Du point de vue des capacités cognitives
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on notera surtout les progres dans 1'habileté a établir des transferts
de connaissance et a utiliser la comparaison interlinguistique.

Dans le cadre des connaissances et compétences linguistico-com-
municatives on pourra relever l'acquisition de compétences tex-
tuelles - types et genres de textes et leur fonctionnement discursif - et
plus spécifiquement linguistiques : syntaxe, lexique, morphologie.
Pour ces deux domaines, la progression suit un parcours - d’abord
guidé par I'enseignant puis de plus en plus autonome - qui va du plus
transparent au moins transparent, d'une compréhension plus spon-
tanée (grace au choix des documents les plus adaptés de la part de
I’enseignant) a une compréhension plus controlée qui fait appel a I'ac-
quisition progressive de connaissances linguistiques et stratégiques.

En conclusion, nous tenons a rappeler que les ‘explicitations’ pro-
posées dans la colonne de droite de chaque descripteur, ont pour
objectif de suggérer un contexte d'usage des ‘ressources’ (savoir et
savoir-faire de la colonne de gauche) pour les transformer en com-
pétences, et ce selon une progression par seuils progressifs comme
autant de repéres possibles pour une évaluation formative. En aucun
cas il ne s’agit de contenus pré-fabriqués d’enseignement/appren-
tissage construisant un programme pré-défini. Il appartient a tout
utilisateur de ce référentiel de s’emparer de ces suggestions pour
construire son propre parcours contextualisé.

I LE SUJET PLURILINGUE ET APPRENTISSAGE

Lapproche intercompréhensive ameéne le sujet a se confronter a la
pluralité linguistique et culturelle et a prendre conscience de ses res-
sources pour interagir dans la communication plurilingue. Au long de
sa formation a I'intercompréhension, I'apprenant développe des atti-
tudes de réflexion sur son vécu langagier et ses représentations de
la variété linguistique et culturelle (I.I). En tant que protagoniste de
son parcours de formation, il enrichit son répertoire de stratégies re-
latives au développement, a la gestion et a I’évaluation de ses appren-
tissages (I.II).
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I.I  Savoir valoriser et développer son profil langagier
en s’ouvrant a la diversité linguistique et culturelle

Le sujet apprenant retrace son histoire langagiere et explore la di-
versité linguistique et culturelle qui 'entoure dans tous les domaines
de la vie sociale. La démarche portfolio est particulierement adaptée
pour accompagner ce développement.

.11 Savoir valoriser son profil langagier

Savoir élaborer

sa biographie
langagiére
etvaloriser

son profil linguistique

La légitimité sociale des différentes langues ainsi que les représentations qui les
concernent peuvent faire obstacle a lareconnaissance de certaines compétences
linguistico-culturelles ancrées dans le vécu des sujets. Lapprenant est appelé a
prendre conscience de 'hétérogénéité des profils plurilingues et progressivement
aconstruire un récit de sa biographie langagiere.

Au Niveau I, dans un contexte éducatif de valorisation de la pluralité, 'apprenant
estcapable derépertorierleslangues qu’il utilise dans le domaine public. Dés ce ni-
veauil peutaussi, s’il le désire, dévoiler les langues utilisées dans le domaine privé.
On pourra faire appel a des métaphores visuelles (fleurs, diagrammes, autopor-
traits de langues, icones représentant différents domaines d’usage) qui permet-
tront a lapprenant d’avoir une vision d’ensemble de ses usages langagiers et d’y
réfléchir.

Au Niveaull,dans une démarche réflexive, 'apprenant peut élaborer son autobio-
graphie langagiére et parailleurs établir le profil linguistique qu’il souhaite rendre
public, en utilisant par exemple le passeport européen des langues (http://eu-
ropass.cedefop.europa.eu/fr).

Au Niveau I, lapprenant est capable de développer sur son profil langagier une
réflexion complexe comprenant les rapports affectifs qu’il entretient avec les
langues qui le composent, et prenant en considération les tensions qui peuvent
subsister.

A ce niveau, ’'apprenant sait aussi organiser et présenter les compétences par-
tielles (compréhension, production, interaction, médiation) des langues de son
profil en valorisant les expériences de formation en langues dans les contextes
scolaires et extra-scolaires, notamment lors de contacts multilingues et multi-
culturels. S’insérant dans un projet de formation tout au long de la vie, il met en
placeuneveille d’acquisition langagiére permanente dans une démarche portfolio.

Savoir mettre
envaleur

les compétences
acquisesen
intercompréhension

Au Niveau I, "apprenant prend conscience que des connaissances méme par-
tielles, fragmentaires, dans des langues parfois peu légitimées socialement (lan-
gues minoritaires, dialectes) constituent un capital culturel et linguistique qui
fournit un appui pour l'intercompréhension.

Au Niveau Il, lapprenant sait analyser et répertorier ses compétences partielles
pourlesinsérerdansson profil linguistique. Dans un parcours de didactique de l'in-
tercompréhension il est capable de reconnaitre les compétences acquisesen IC.
Au Niveau lll, ’apprenant est capable d’analyser plus finement ses compétences
selon les descripteurs et les niveaux des référentiels en intercompréhension et de
s’auto-évaluer. Il peut valoriser ces compétences dans son profil professionnel.
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LI Développer des attitudes de disponibilité face
a la diversité linguistique et culturelle

Savoir observer la
diversité linguistique
etculturelle dans son
environnement
local et global

Tout locuteur posséde déja une expérience quant aux usages linguistiques dans
son environnementsocial. Celacomprend lesvariations géographiques, sociales,
contextuelles dans ses langues premiéres, ainsi que la diversité des langues pré-
sentes dans l'espace social ou il évolue. Dans un contexte d’éducation au pluri-
linguisme, l'apprenant est amené a considérer cette pluralité comme potentiel-
lement enrichissante.

Au Niveau I, 'apprenant est capable de relever la diversité des langues qui cir-
culentdanssonenvironnement : son quartier, saville, son lieu de travail, de facon
aacquérirunevision d’ensemble des langues avec lesquellesil entre en contact.
Au Niveaull,’'apprenantest capable de menerunrelevé deterrain sur les langues
présentes dans laffichage public (publicité et communication institutionnelle),
dans les lieux de la vie sociale (marchés, restauration, transports, entreprises),
dans les réseaux sociaux en ligne. Il s’inscrit ainsi dans une démarche s’inspirant
de lanotion de « paysage linguistique ».

Au Niveau Il1, 'apprenant est capable d’entamer une réflexion plus générale sur
les processus de légitimation et lesrapports de domination que les langues entre-
tiennent dans les différents contextes observés.

Savoir faire évoluer

ses représentations
surles langues et les
cultures

La communication en intercompréhension confronte les apprenants a la diversité
linguistique et culturelle. Lors des échanges plurilingues, des stéréotypes concer-
nant les différentes langues et cultures peuvent émerger. En contexte éducatif, les
interventions des formateurs visent a faire évoluer ces représentations. Le CARAP
offreun ensemble de descripteurs concernant ces compétences de communication
interculturelle.

AuNiveaul,'apprenantestcapable deremettre en question quelques-unesde ses
représentations initiales et de modifier son opinion sur les langues qu’il pouvait, a
priori, considérer comme des langues mineures, en voie de disparition, inutiles,
incompréhensibles, cacophoniques, peu dignes d’effort de compréhension.

Au Niveaull, 'apprenantestcapable de comprendre les différences de statutentre
les langues et leurs variétés tout en reconnaissant la valeur culturelle et sociale
de toutidiome : il est capable d’apprécier le patrimoine artistique, scientifique et
culturel quis’exprime dans chaque langue.

A ce niveau, ’apprenant est capable d’apprécier la diversité culturelle, qui peut
devenirobjet de thématisation dansles échanges plurilingues. Cette confrontation
alaltérité enclenche un processus de réflexion surses propresvaleurs culturelles et
convictions personnelles, dans lequel lapprenant commence a s’engager. Linter-
compréhension estainsi un mode d’entrée dans lacommunication interculturelle.
Au Niveau Il1, lapprenant est capable de faire évoluer de facon dynamique ses
représentations des langues et des cultures dans la perspective d’agir en commun
avec ses partenaires dans lacommunication plurilingue, ce qui lui permet ausside
créer une culture partagée.
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I.Il Savoir organiser son apprentissage
en intercompréhension

Le travail de comparaison et de réflexion qui accompagne les activi-
tés communicatives en intercompréhension, concourt au développe-
ment de capacités d’organisation et de gestion de son propre appren-
tissage ; par ailleurs, la pratique de I'intercompréhension a distance
développe des compétences digitales.

LLILI Savoir planifier son apprentissage

Savoirse donner
des objectifs
accessibles
etréalisables

Au Niveau I, 'apprenant est capable de formuler les objectifs qu’il souhaiterait
atteindre grace a intercompréhension, sur la base d’une activité de découverte.
Une premiére réflexion sur son profil et un bilan initial lui permettent d’envisager
les étapes intermédiaires a suivre.

Au Niveau Il, 'apprenant est capable de mettre en relation ses besoins de com-
munication avec des objectifs d’apprentissage. Il sait que que les performances
en intercompréhension varient selon le degré de proximité entre la /les langue/s
impliquées et sa/ses langues de référence, le type de textes et les contextes de
communication.

Au Niveau Ill, 'apprenant est capable d’exploiter le niveau déja atteint en inter-
compréhension pour envisager divers objectifs d’approfondissement : emploides
compétences enintercompréhension pour des objectifs professionnels ou acadé-
miques, élargissement de la palette des langues, apprentissage plus approfondi
deslanguesabordées.

Savoir choisir
desressources
etdes parcours
selon ses objectifs
d’apprentissage

Ilexiste unelarge palette deressources auxquelles 'apprenant peut recourir pour

atteindre ses objectifs en intercompréhension. Elles se distinguent selon :

« lepublicciblé (enfants, adolescents et adultes) ;

« lesdifférentes familles de langues visées (romanes, slaves, germaniques,
autres);

« lesactivités langagiéres en jeu (compréhension, interactions, a l'oral et a
écrit) ;

« ledegré d’autonomie (en auto-apprentissage ou apprentissage guidé) ;

« lestypesdesupports (manuels, matériaux et fiches d’activités,
plateformes, cours en présentiels, hybrides ou a distance, CLOM).

Une liste (non exhaustive) est consultable sur le site de la Délégation Générale a la

langue frangaise et aux langues des France : https://bit.ly/35ar0YF.

Le choix peut également étre guidé par une réflexion préalable sur son profil d’ap-

prenant et sur son style d’apprentissage. Des objectifs complémentaires peuvent

aussi étre poursuivis : utilisation des TICE, développement de compétences trans-

versales, rencontres interculturelles, découverte de langues moins connues.

Au Niveaul, 'apprenantest capable d’explorer desressources pédagogiques exis-

tantes pour des activités de découverte en situation guidée.

Au Niveaull, lapprenantsait repérer un certain nombre de ressources disponibles

(matériels pédagogiques, outils de référence) et choisir des contextes d’apprentis-

sage accessibles (plateformes digitales, cours en présentiel, CLOM).

Au Niveau lll, 'apprenant sait recourir a diverses ressources pertinentes pour per-

fectionnersesapprentissages. Dans les situations d’apprentissage collaboratifil est

capable de participer a la sélection et création de documents et ressources pour

atteindre les objectifs du groupe.
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LILII Savoir adopter des procédures d’apprentissage

Assumer sa position
d’apprenanten
intercompréhension

La démarche intercompréhensive suppose un changement de perspective par
rapportaux méthodologies d’apprentissage focalisées sur une seule langue.

Au Niveau I, 'apprenant est capable de se mettre en jeu dans une situation de
communication et d’apprentissage plurilingue. Il est capable d’apprécier cette
possibilité d’entrer dans des langues non étudiées précédemment et essaie de
dépasser le sens d’insécurité que peut susciter Uopacité. Par exemple, il accepte
des’impliquer pour construire le sens de messages ‘sans connaitre tous les mots’.
Au Niveaull,'apprenant est capable d’accepter d’étre provisoirementdans unesi-
tuation d’insécurité linguistique, sans se bloquer face aux difficultés. Il saisitqu’en
intercompréhension il s’agit d’atteindre un niveau de compréhension acceptable
selon les finalités qu’il se propose et selon son niveau de compétence.

Au Niveau lll, Papprenant est capable d’exploiter les compétences acquises en
intercompréhension dans des situations de communication spontanées. Il fait
preuve de curiosité face a des langues et variétés moins diffusées.

Savoir adopter

des stratégies
cognitives utiles pour
'intercompréhension

Traiter un texte en intercompréhension implique l'activation de stratégies cogni-
tives: association, inférence, classification, généralisation, transfert de connais-
sances. Ces stratégies seront d’autant plus efficaces dans la résolution de pro-
blemes, qu’elles feront Uobjet d’une utilisation conscientisée. Les styles cognitifs
différenciés des apprenants peuvent les amener a privilégier un traitement des
informations plus axé sur des approches globales ou analytiques, intuitives ou
réflexives, visuelles ou auditives. Les activités communicatives en intercompréhen-
sion mobilisent toutes ces stratégies de fagon complémentaire pour combinerune
compréhensionintuitive et globale des textes avec une compréhension ponctuelle
de mots, grace au travail lexical sur la transparence.

Au Niveau I, lapprenant est capable d’exploiter spontanément les stratégies co-
gnitives qu’il utilise dans tout apprentissage, en particulier l'inférence, 'associa-
tionetlaformulation d’hypothéses sur le sens des mots. Il peut prendre conscience
desamaniérede procéderdansle décryptage des messages enverbalisanta haute
voix ses hypothéses.

Au Niveau Il, 'apprenant est capable d’explorer plus systématiquement une
palette de stratégies pour faire 'expérience de méthodologies diversifiées. Par
exemple, lapprenant qui privilégie spontanément une approche analytique
(consultation de tableaux comparatifs, réflexion grammaticale) expérimente et
reconnaitles potentialités d’une approche globale (contextualisation du message,
technique du motvide pour traiter Uopacité).

Au Niveau lll, Papprenant est capable de recourir aux stratégies les plus efficaces
enfonction deson style cognitif, du contexte de communication et de ses objectifs.
La pratiqueintercompréhensive dans des contextes variés lui permet d’appliquer
des stratégies adéquates de fagon de plus en plus automatique et sans surcharge
excessive de lamémoire de travail.
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Savoirs’approprier
detechniques
d’autorégulation de
I'apprentissage en
intercompréhension

L’apprentissage enintercompréhension procéde généralement de fagon plus frag-
mentaire parrapportal’apprentissage d’'une seule langue étrangére : simultanéité
deslangues abordées, approche du sens par approximation, recours a l'intuition,
alaco-constructionde sens. Sapproprier de techniques d’autorégulation de l'ap-
prentissage est donc nécessaire, d’une part pour permettre un suivi du parcours
d’apprentissage, et d’autre part pour organiser et capitaliser les acquis.

Au Niveaul,au terme de toute situation d’apprentissage en intercompréhension,
apprenant sait relever ce qu’il a appris de nouveau et noter ses considérations
surlanouvelle approche.

Au Niveau Il, lapprenant est capable de mettre en place un journal de bord ou
enregistrer les connaissances acquises progressivement dans ses expériences en
intercompréhension (un « cahier de réflexion » est disponible sur la plateforme
Miriadi).

Cetoutil permet également de développer une approche réflexive sur ses propres
apprentissages.

Au Niveau Il1, lapprenant sait utiliser son journal d’apprentissage réflexif pour
parveniraune systématisation de ses connaissances interlinguistiques : élabora-
tion d’une grammaire de lecture (cf. Eurom5), mémorisation d’éléments lexicaux
et grammaticaux (cf. tableaux de correspondances grapho-phonologique dans
EuroComRom).

Chaque langue ayant des caractéristiques propres, ’'apprenant sait mettre en
ceuvre les techniques et les opérations nécessaires pour mémoriser un bagage
lexical et grammatical spécifique.

(RIRN Savoir

évaluer ses acquis

Savoir évaluer
son parcours
d’apprentissage

Faire des bilans périodiques de ses acquis permet a ’'apprenant de suivre acti-
vement son processus d’apprentissage et de promouvoir son développement
ultérieur.

Au Niveau I, dans une démarche d’auto-évaluation guidée, 'apprenant est ca-
pable d’indiquer le type de message qu’il est en mesure de comprendre (pré-
sentation personnelle, fiche de réservation d’un hotel, panneaux et indications
dans 'espace public).

Dans un premier bilan de ses acquis méthodologiques, il peut valoriser ses dé-
couvertes: potentialités de la proximité linguistique pour la compréhension,
observation de quelques correspondances interlinguistiques.

Au Niveau Il, 'apprenant est capable, au terme d’une activité, de vérifier si les
objectifs qu’il s’était donnés ont été atteints. Par exemple, il sait évaluer si la
lecture d’un texte dans une langue proche lui a permis de tirer les informations
dontilavaitbesoin, ous’ilaréussia participer activement a un projet collaboratif
en intercompréhension.

Au Niveau Ill, au moment d’un bilan de parcours, 'apprenant est capable de
repérer ses points forts et ses lacunes et choisir une stratégie de remédiation
adaptée. Il sait aussi décrire les compétences acquises, en vue de leur emploi
dans un contexte d’étude ou d’activité professionnelle.
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Savoir évaluer ses Il existe des instruments qui ont comme objectif de décrire les compétences en
acquis parrapport jeudanslacommunication plurilingue et de définir une progression des niveaux
aux compétences de compétence. On peut utiliser:

décrites dans des « le référentiel REFIC (Référentiel de compétences de communication
cadres de référence plurilingue en intercompréhension) pour les compétences de communication

etd’apprentissage en intercompréhension;

« les échelles de compétences et les dispositifs mis en place par le projet
EVALIC (Evaluation des compétences en intercompréhension, http://
evalic.eu/) pourune certification en intercompréhension ;

« le référentiel MAGICC (Modularising Multilingual and Multicultural Academic
and Professional Communication Competence for Ba and Ma Level, http://
www.magicc.eu) pour les compétences plurilingues et pluriculturelles en
contexte académique et professionnel.

Au Niveaul, aprés une activité en intercompréhension, 'apprenant est capable

de reconnaitre les compétences qu’il a mobilisées, sur la base d’une liste de

descripteurs adaptée a son niveau.

Au Niveau Il, 'apprenant est capable d’utiliser des listes de contr6le pour 'au-

to-évaluation et peut se situer a un certain niveau de compétence, par exemple

pour se porter candidat pour une certification en IC.

Au Niveau Ill, 'apprenant est capable d’analyser son profil en relation aux

grilles d’évaluation disponibles. Il est également capable de comprendre les

critéres d’évaluation des dispositifs de certification externe et de se préparer

aux épreuves de fagon adéquate en autonomie.

Il LES LANGUES ET LES CULTURES

Cette section aborde la sphére des connaissances relatives aux lan-
gues et aux cultures dans une perspective plurilingue.

Ces connaissances sont a acquérir en complémentarité avec les
stratégies d’intercompréhension car elles permettent a I'apprenant
de potentialiser sa compréhension des textes en les encadrant dans
leur contexte socio-culturel d’énonciation, avec sa part d’implicite
lexico-culturel. C’est dans l'expérience de la confrontation avec des
discours en différentes langues que 'apprenant capitalise progres-
sivement des savoirs linguistiques et culturels qui l'aident a se mou-
voir avec aisance dans la communication plurilingue.

Les descripteurs se focalisent sur les principes d’organisation et
d’usage social des langues (IL.I), sur la parenté linguistique (II.II) et
sur les liens entre les langues et les cultures (II.III).

II.I  Acquérir un socle de connaissances sur la fonction sociale
des langues et sur la pluralité linguistique

L'exposition a une situation plurilingue amene naturellement a s'in-
terroger sur la fonction des langues dans la communication humaine
et sur la gestion de la pluralité linguistique. Acquérir des outils d’ana-
lyse et de compréhension sur ces questions permet de se former a une
« culture plurilangagiere » (Candelier, De Pietro 2008), ou les lan-
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gues sont congues comme des déclinaisons de la capacité langagiéere
humaine, conjuguant universalité et particularité.

ILLI Comprendre quelques principes de fond
du fonctionnement des langues

Connaitre quelques
principes de
fonctionnement
des langues comme
systémes de signes

Comprendre quelques principes de fond communs a toute langue est un moyen
pourintégrer lexpérience de la diversité linguistique dans un cadre conceptuel
global. Cela pourraétre 'occasion pour réfléchir sur les questions de 'arbitraire
et du relativisme linguistique (CARAP, K 1 - La langue comme systéme sémiolo-
gique). L'objectif est d’acquérir des outils permettant de reconnaitre a toute
langue la potentialité d’exprimer la pensée humaine.

Au Niveau I, face a des textes dans plusieurs langues, 'apprenant fait 'expé-
rience concreéte de Uarbitraire linguistique en constatant que « les choses sont
dites avec des mots différents ». Ilest capable de comprendre que chaque langue
organise a safagon son découpage de la réalité et qu’iln’y a donc pas de corres-
pondance termes a termes entre les éléments de la langue et les unités de la
réalité placées en dehors d’elle.

Au Niveaull, Papprenant est capable d’élargir sa réflexion a la dimension gram-
maticale. Face aux différences des structures grammaticales, il saisit progres-
sivement qu’elles ne représentent pas un calque de ‘la’ réalité (CARAP, K 1.2.3)
mais peuvent étre interprétées comme une maniére d’organiser, dans et par la
langue, Uexpérience de la réalité.

Au Niveau Ill, l'apprenant a acquis un niveau de compétence plurilingue lui
permettant d’aborder des questions plus complexes, telles que l'identité et le
relativisme linguistiques.

Comprendre
la fonction sociale
deslangues

L’apprenanten intercompréhension est exposé a des textes écrits ou orauxdans
plusieurslanguesdontilaune connaissance limitée. Pour orienter son parcours
dedécryptage dusens, il peut lui étre utile de connaitre quelques notions concer-
nant la fonction sociale des langues.

Au Niveau I, 'apprenant est capable d’aborder les textes selon deux points de
vue complémentaires. D’une part, il se focalise sur les éléments qui relévent de
lalangue comme systéme (en particulier d’un point de vue lexical) pour lesquels
ilactive une démarche comparative. D’autre part, il sait qu’il peut prendre appui
sur des éléments qui relévent du discours envisagé comme usage social de la
langue en analysant la situation de communication.

Au Niveau Il, il peut étre utile de connaitre la distinction saussurienne entre
langue et parole ce qui permet a l'apprenant de faire la part entre le sys-
téme-langue transmis par apprentissage de génération en génération, et la prise
de parole comme acte individuel. Par cette prise de conscience I'apprenant est
capable d’envisager les énoncés, non seulement comme des échantillons d’une
certaine langue, mais aussi comme 'expression d’une subjectivité a Uintérieur
d’une communauté discursive.

Au Niveau lll, 'expérience prolongée de ’échange en intercompréhension donne
matiére a Papprenant pour réfléchir surlafacon dont les langues contribuent a la
construction des identités individuelles et collectives. Il saisit par exemple que
la langue contribue a la définition des identités mais qu’elles se construisent
aussien interaction avec 'autre dans lacommunication (CARAP K 2.3.- K.2.4).
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1.1 Savoir se repérer dans la pluralité linguistique

Acquérirun socle de
connaissances sur la
diversité des langues

Au Niveau |, 'apprenant, sur la base de ses intuitions est capable de s’informer
sur quelques données de base concernant la pluralité linguistique, comme par
exemple le nombre de langues dans le monde, leur diffusion, les différents sys-
témes d’écriture. Lapproche de type ‘éveil aux langues’ fournit des outils di-
dactiques pour développer ces connaissances (consulter le site de ’Association
EDILIC - Education et diversité linguistique et culturelle, https://www.edilic.
org/).

AuNiveaull, lapprenantsait tirer de son expérience de lacommunication pluri-
lingue des observationssur les variationsinternes dans les langues. A ce niveauiil
connait également les notions de multilinguisme et de plurilinguisme tels qu’ils
sont définis dans le CECR.

Au Niveau Ill, 'apprenant a acquis des connaissances générales sur le phéno-
meéne de lavariation linguistique qui lui permettent d’appréhender les différents
typesdevariétés : régionales, sociales, générationnelles, par profession ou pour
un public spécifique (CARAP, K- 2.1).

Avoirunsocle de
connaissances sur

la dimension géo-
politique des langues

Au Niveau I, 'apprenant prend conscience de certaines distinctions de base:
il sait qu’on ne peut pas superposer les pays et les langues (CARAP, K - 5.6.1)
et que les langues peuvent avoir des statuts différents dans un méme espace
géo-politique.

Au Niveau Il, 'apprenant posséde des connaissances sur quelques faits histo-
riques qui ontinfluencé 'apparition, ’évolution et la diffusion des langues qu’il
aborde (CARAP, K-2.6).

Au Niveau ll1, lapprenant élargit ses connaissances géo-politiques sur les lan-
gues : statut, prestige international, origine et développement historique. La
série des manuels EuroCom offre une large palette de ‘petits portraits’ de langues
européennes qui proposent une synthése quant a leur origine et diffusion de
ceslangues.

Aceniveau, 'apprenant comprend que les classifications en fonction des statuts
des langues ne relévent pas de la valeur intrinséque de toute langue, mais des
rapports de force socio-politiques qui ont permis a des groupes sociaux d’im-
poser leurs usages linguistiques comme les plus légitimes. Il se familiarise aussi
avec des notions de droits linguistiques, par exemple il peut réfléchir sur le fait
queledroitdetout locuteuras’exprimerdanssalangue, dans des situations don-
nées, n’exclut pas le fait que la maitrise de certaines langues est indispensable
comme capital social et culturel pour une pleine participation a la vie sociale.

ILLIl Avoir un socle de connaissances sur les langues apparentées

L'intercompréhension est une démarche qui peut s’appliquer a toutes
les langues, cependant les processus d’inférence s’activent surtout
a partir de ressemblances qui existent entre les langues d’'un méme
groupe. Une connaissance de quelques particularités des langues
présentes dans la situation de communication, de leur histoire com-
mune et de leurs liens, facilite I'appréhension de la pluralité.
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RN Comprendre les relations entre les langues

Connaitre la notion
de parenté entre les
langues

Au Niveau I, 'apprenant acquiert la notion de famille de langues en observant
les ressemblances interlinguistiques entre langues apparentées.

Apartirde son profil langagier il est capable d’élargir ses connaissances en cher-
chant des informations sur les familles de langues concernées. Il est capable
de resituer les langues de son profil dans leur famille linguistique en consul-
tant par exemple une carte des différentes familles de langues dans le monde
(cf. http://www.axl.cefan.ulaval.ca/monde/familles.htm).

Pour les languesindo-européennes, on peut utiliser des tableaux de correspon-
dances lexicales qui offrent un apergu sur les étymologies communes aisément
reconnaissables (consultables sur Wikipedia - vocabulaire indo-européen).

Au Niveau Il, lapprenant posséde des connaissances sur les relations que les
langues peuvent entretenir entre elles (parenté, descendance généalogique,
affinité culturelle). Dans le cadre des langues romanes, il posséde un socle de
connaissances sur ’évolution historique du groupe des langues qui le composent
(cf. http://www.axl.cefan.ulaval.ca/monde/langues_romanes.htm).
Aceniveau, ’apprenant est capable de recourir a ’étymologie pour comprendre
les cheminements historiques suivis dans la formation de quelques mots: ex.
FR papier, CAT paper, ES et PO papel du latin papyrus (grec mamnupog) par rap-
port a IT carta du latin charta (grec xaptng), qui indiquait la feuille de papyrus
charta papyri.

Cesrelations concernentaussiles variétés géographiques et sociales qui peuvent
s’avérer plus ou moins compréhensibles en fonction des langues connues.

Au Niveau Il1, grace a sa compétence en intercompréhension des langues ro-
manes, 'apprenant est capable d’élargir le concept de parenté linguistique en
abordantle phénomeéne des langues créoles construites sur la base de certaines
langues européennes de colonisation d’origine latine.

Connaitre le
phénomene de
I'emprunt entre les
langues

Au Niveau |, lapprenant saisit que les langues ne sont pas des entités étanches
en observant la présence de mots internationaux (taxi, hétel) dans plusieurs
langues.

Au Niveau Il, 'apprenant est capable de repérer dans le vocabulaire de chaque
langue un certain nombre de mots empruntés a d’autres langues. Il saisit ainsi
la portée de ce phénomeéne sociolinguistique dli aux contacts entre les langues
(cf.http://www.axl.cefan.ulaval.ca/francophonie/HIST_FR_s92_Em-
prunts.htm).

Ces emprunts peuvent par ailleurs représenter des passerelles entre les lan-
gues, parexemple le napolitaininclutdes mots d’origine francaise et espagnole,
comme abbascio, FR en bas, CAT a baix, ES abajo, IT git, PO abaixo.

Au Niveau lll, 'apprenant est capable d’observer les adaptations des emprunts
aux régles phonétiques, morphologiques et syntaxiques de la langue d’arrivée
(ex. ES club [/KIG4(B)/], FR wi-fi [/vifi/].

185

ELLE | e-ISSN 2280-6792
8(1),2019, 163-234


http://www.axl.cefan.ulaval.ca/monde/familles.htm
http://www.axl.cefan.ulaval.ca/monde/langues_romanes.htm
http://www.axl.cefan.ulaval.ca/francophonie/HIST_FR_s92_Emprunts.htm
http://www.axl.cefan.ulaval.ca/francophonie/HIST_FR_s92_Emprunts.htm

Maddalena De Carlo, Mathilde Anquetil
Un Référentiel de compétences de communication plurilingue en intercompréhension. REFIC

ILILII Connaitre quelques particularités linguistiques
des langues traitées

Savoiridentifier Au Niveau I, 'apprenant est capable de faire des hypothéses sur la langue d’un

quelques spécificités texte écrit en observant l'alphabet utilisé. Par exemple il sait que la présence

deslanguestraitées  d’unecédillesouslalettre C peutétre unindice pourreconnaitre le frangais (gar-
¢on) ou le portugais (relagdo), tandis que son emploi sous la lettre T appartient
auroumain (ininstantd). De méme, pour d’autres signes diacritiques qui donnent
uneimage graphique des langues, tels que le tilde en espagnol et en portugais,
l’accent circonflexe en francais et en roumain, etc.
Au Niveau ll, 'apprenant est capable de faire des hypothéses sur la langue d’un
texte oralenrepérant quelques spécificités phonologiques des langues traitées :
par exemple la présence des nasales en portugais et francais, le son “jota” [/x/]
en espagnol, la présence massive de syllabes ouvertes en fin de mots en italien.
Au Niveau Ill, 'apprenant reconnaft un certain nombre de mots du ‘lexique de
profil’ de chaque langue, c’est a dire des mots qui sont peu compréhensibles
a partir du lexique panroman ou international, mais qui caractérisent le profil
d’une langue (ex. FR beaucoup, ES entonces, IT cioé, PO vocé ; cf. EuroComRom).

Acquérirdes Atravers l'observation de textes écrits et oraux en différentes langues, ’appre-

connaissances nant peut dégager des régularités concernant le fonctionnement linguistique

linguistiques de base  de chaque langue. Il thésaurise progressivement ces connaissances et les mé-

dans chacunedes morise.

langues traitées Au Niveaul, ’apprenantaacquis quelques connaissances linguistiques de base
dans les différentes langues, par exemple il a appris a reconnaitre quelques ar-
ticles et prépositions, les marques de genre et de nombre.
Au Niveau Il, apprenant se construit une grammaire d’hypothéses (Euro-
ComRom) sur la base des observations linguistiques qu’il effectue au cours du
traitement des textes dans les différentes langues et il mémorise progressive-
ment ces découvertes. Il peut systématiser cet apprentissage en utilisant des
tableaux synoptiques de grammaire du manuel Eurom5.
Au Niveau lll, lapprenant connait les mots structuraux des langues traitées,
c’est-a-dire les éléments fondamentaux de la structure linguistique de chaque
langue, qui représentent 50% a 60% du vocabulaire d’un texte courant (cf. Eu-
roComRom).

IL.11II Avoir des connaissances sur les liens entre les langues
et les cultures

Toute langue est susceptible d’étre utilisée pour exprimer la pensée
humaine dans ses dimensions conceptuelles, notionnelles ou cultu-
relles, cependant les locuteurs d'une communauté discursive donnée
partagent, dans leur usage contextuel et social d’'une langue, des ré-
férences et des valeurs culturelles spécifiques.

La pratique de l'intercompréhension implique une prise de
conscience des relations complexes qui s’instaurent entre langues,
cultures et sociétés dans la communication plurilingue.
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IL1I Savoir qu’il existe des relations complexes entre langues,
cultures et sociétés

Savoir qu’il existe des
relations complexes
entre communauté
linguistique et
identité collective

Au Niveaul, 'apprenant est capable de distinguer entre locuteurs d’une langue
donnée et ressortissants d’un certain pays, une communauté linguistique ne
correspondant pas forcément a une identité nationale unique.

Au Niveaull,’apprenantsait que lalangue contribue a laformation d’uneidenti-
té collective, mais que le rapport entre langue etidentité est complexe. Il est ca-
pablede comprendre que l'association entre langue et culture n’est pas univoque
comme le témoigne, par exemple, le fait que les cultures francaise, québécoise,
belge, suisse, maghrébine (pour ce qui est des pays francophones) ne sont pas
identiques malgré lemploi d’'une méme langue.

Au Niveau Ill, lapprenant est capable de se démarquer d’une conception « es-
sentialiste » de la culture, a savoir la culture comme résultant du « génie » d’une
certaine langue et de « ’essence » d’un peuple. Il sait que les pratiques linguisti-
co-culturelles varient selon les groupes sociaux, régionaux ou générationnels.

Savoirque la
diversité culturelle
comprend aussi
unevariabilité
individuelle et sociale

Au Niveau I, a partir d’une réflexion sur son profil linguistico-culturel, 'appre-
nant prend conscience du fait que tout individu fait partie de plusieurs commu-
nautés culturelles.

Au Niveau Il, ’apprenant saisit que toute culture est composée de sous-cultures
plus ou moins différentes, conflictuelles ou convergentes (CARAP - K 9.1).

Au Niveau lll, 'apprenant est conscient que tout locuteur, méme s'il se recon-
nait dans une communauté linguistico-culturelle, n’en est pas pour autant son
«représentant officiel », tout discours étant aussi 'expression de la subjectivité
individuelle.

ILILII Savoir que la culture joue un réle
dans la communication plurilingue

Savoirquela
compréhensiond’un
discours écritou oral
dépend de facteurs
linguistiques et
culturels

La connaissance de faits culturels est nécessaire, en complément des connais-
sances linguistiques, pour interpréter les textes produits dans les différentes
communautés discursives.

De méme, U'interaction plurilingue est une occasion a saisir pour découvrir et
faire découvrir des éléments culturels.

AuNiveaul, ’apprenant acquiert quelques références culturelles de type ency-
clopédique relatives aux langues-cultures auxquelles il est confronté.

Au Niveau Il, 'apprenant sait que les représentations (auto- et hétéro-repré-
sentations) et les stéréotypes constituent parfois des filtres qui bloquent ou
fourvoient linterprétation des textes et des discours et peuvent amener a des
malentendus (CARAP - K 10). Il est en mesure de réfléchir sur ses propres repré-
sentations et de lesrelativiser en se confrontant a lacommunication plurilingue.
Au Niveau lll, 'apprenant sait qu’il existe des conventions et des styles de com-
munication culturellement marqués ; par exemple une argumentation n’est pas
structurée de laméme facon dans les différentes communautés discursives.

Il connait quelques conventions de communication dans la langue-culture des
interlocuteurs et comprend qu’elles sont porteuses de valeurs culturelles.
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Savoir que le lexique  Au Niveau |, 'apprenant sait que les gestes et les mimiques peuvent se ressem-

apparemment bler mais avoir des significations différentes. Pour le francais des exemples de
transparent, ainsi ‘dictionnaires de gestes’ (https://www.lepointdufle.net/p/apprendre_
que les gestes le_francais.htm) sont consultables sur le site Le point du FLE. Apprendre et
et mimiques enseigner le frangais. Pour U'italien on peut regarder : https://www.youtube.

similaires, peuvent com/watch?v=wEhLURFsfSg.

étreinterprétés Au Niveau I, 'apprenant sait que certains éléments lexicaux formellement
différemmentselon  transparents peuvent désigner des réalités socioculturelles différentes ou par-

les contextessocio-  tiellement différentes selon les communautés. Par exemple des appellatifs trés
culturels semblables ne renvoient pas ala méme fonction dans une organisation sociale :

FR recteur | IT rettore ; FR docteur / IT dottore ; FR préfet | CAT prefect /| PORT
prefeito [ IT prefetto.

Ilsaitaussi que certains éléments lexicaux se référent a des réalités socioculturelles
qui n’ont pas toujours d’équivalent dans d’autres contextes. Par exemple : le quo-
tient familial dans la politique fiscale francaise ; primo e secondo piatto dans l'orga-
nisation durepasal’italienne ;saudade comme sentimentlié ala culture lusophone.
Au Niveau lll, Papprenant sait que certains éléments lexicaux proches dans leur
forme et leur sens peuvent présenter des différences de connotation liées a des
réalités socioculturelles différentes. Par exemple : Mezzogiorno (IT) / Midi (FR),
province (FR) / provincia (IT).

A ce niveau, il a aussi pris conscience du fait que des formes linguistiques sem-
blables peuvent étre interprétées différemment selon les normes socio-linguis-
tiques en usage dans lescommunautés discursives. Parexemple le choix du tutoie-
ment/vouvoiement, des termes d’adresse, des formules d’ouverture et de cloture
d’uneinteraction est régi par des normes qui sont culturellement marquées.

Il LACOMPREHENSION DE L’ECRIT

Comprendre un texte implique la mise en ceuvre de procédures ac-
tives de la part du lecteur. En intercompréhension plurilingue ces
procédures acquiérent un role crucial du fait que les apprenants se
confrontent directement a des textes écrits dans des langues qui
n’ont pas fait I'objet d'un apprentissage préalable.

Les descripteurs de cette section fournissent des éléments pour
construire un parcours d’apprentissage propre a développer des stra-
tégies générales de compréhension écrite (IIL.I) puis des outils spé-
cifiques pour exploiter au mieux la transparence et réduire 'opaci-
té (IIL.II).

Les techniques décrites en II1.I et IIL.IT permettent au lecteur de
capitaliser des informations parcellaires a intégrer, pour recons-
truire le sens global du texte. Il est donc souhaitable, surtout en in-
tercompréhension, de lire plusieurs fois le texte pour atteindre pro-
gressivement une compréhension acceptable selon ses besoins, en
combinant les éléments facilement interprétables avec les informa-
tions obtenues grace a l'activation de toutes les stratégies dispo-
nibles. Au cours de cette démarche de construction progressive de
sens, le lecteur soumet son interprétation a un examen de plausibi-
lité qui requiert une dose d'imagination linguistique et culturelle.

Certaines stratégies et techniques constituent des bases méthodo-
logiques a acquérir des le Niveau I, puis a mettre en ceuvre régulie-
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rement aux niveaux supérieurs ; d’autres ne sont accessibles qu’aux
Niveaux II ou III. Les descripteurs de cette partie ne seront donc pas
toujours développés sur trois niveaux.

lIl.I  Savoir mobiliser des stratégies générales
de compréhension de l’écrit

Les descripteurs de cette sous-section proposent une approche pour
aborder la lecture de textes en langues peu connues a partir de sa-
voir faire nécessaires a toute activité de compréhension globale des
textes écrits.

ML Savoir choisir une approche de lecture

Savoir adapter sa Les procédures de compréhension dépendent des objectifs pour lesquels 'on
lecture (lecture s’apprétealire un message : on nelit pas de laméme fagon un horaire ferroviaire,
globale sélective un article de presse, unroman...

etapprofondie) AuNiveaul, 'apprenant prend conscience de la nécessité d’adapter sa modalité
asesbesoins de lecture a ses besoins communicatifs. Il sait qu’une lecture sélective peut lui
communicatifs permettre d’accéder a une information suffisante pour satisfaire un objectif

restreint : par exemple réserver une chambre d’hétel sur un site internet grace
alaprésence d’éléments facilement interprétables (photos, tarifs, localisation

et calendrier de disponibilité).

Au Niveau I, lapprenant sait qu’il doit combiner plusieurs modalités de lec-
ture pour atteindre son objectif, malgré les limites de ses connaissances lin-
guistiques. Par exemple, en situation de mobilité internationale, lors du choix
des enseignements a suivre, il sait qu’une premiére lecture globale des fiches
de présentation des cours peut lui permettre d’opérer une premiére sélection.
Une lecture par balayages successifs des rubriques essentielles (contenus dis-
ciplinaires, volume horaire, modalités d’évaluation, bibliographie...) peut lui
permette ensuite d’atteindre une compréhension suffisante pour effectuer son

choix définitif.

Au Niveau ll1, lapprenant sait qu’il doit combiner plusieurs modalités de lec-
ture pour aborder des textes longs, d’intérét général ou relatifs a son domaine
de spécialité. Par exemple, un chercheur désirant accéder a une information
scientifique sait sélectionner rapidement les articles les plus pertinents grace
aune compréhension satisfaisante des résumés, avant de mettre en ceuvre une

lecture approfondie.

Savoirse donner La prise de conscience de ses ressources et de ses limites permet a 'apprenant
un objectifde de choisir des textes adaptés a son niveau de compétence.

compréhension Au Niveau I, 'apprenant sait qu’il peut traiter des textes courts, dont le genre
réalisable selon lui est familier et souventaccompagnés de supportsiconiques :images, photos,
son niveau de etc. Parexempleilsait qu’il peut se donner comme objectif de deviner le theme
compétence principald’unarticle de presseillustré ou d’identifier quelques caractéristiques

d’un produit présenté dans une brochure publicitaire.

Au Niveau Il, 'apprenant sait qu’il peut aborder des textes informatifs, comme
par exemple un fait divers et se donner pour objectif d’en reconstruire les élé-

ments constitutifs (lieu, participants, date, actions).

Au Niveau lll, 'apprenant sait qu’il peut s’orienter dans des textes plus longs et
complexes. Par exemple, il sait se donner comme objectif de reconstituer le fil
logique et les principaux arguments d’un texte argumentatif dans un domaine

connu.
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Savoir mettre en ceuvre des compétences textuelles

générales, a 'écrit

Savoir identifier
les paramétres
de lasituation de
communication

Savoir repérer les circonstances dans lesquelles se réalise '’événement de com-
munication permet au lecteur de mobiliser ses attentes et ses connaissances et
activer desinférences sur les contenus exprimés.

Apartirdu Niveaul et progressivement pour les niveaux successifs, 'apprenant
est capable de tirer profit de toutes les informations apportées par les para-
métres de la situation de communication : auteurs et destinataires, coordonnées
spatio-temporelles, type de support (journal, site, tract).

Savoir s’appuyer sur
le genre discursif
pour anticiperla
structure du texte

Le premier niveau d’interprétation d’'un message linguistique consiste a l’en-
cadrer dans un genre discursif, c’est-a-dire a le reconnaitre comme une unité
de discours ayant des caractéristiques formelles et thématiques particuliéres
(publicité, interview, mode d’emploi, mail).

Le genrediscursif est ainsi considéré par les linguistes comme laforme premiére
de l’expérience de lacommunication propre a une communauté discursive don-
née. Dans leur milieu de socialisation les locuteurs sont intuitivement capables
de repérer les genres de discours et d’adopter des comportements communi-
catifs adéquats.

La silhouette du texte, sa mise en page, ses caractéristiques typographiques,
la présence d’images sont autant d’indices, utiles a l'identification du genre
discursif. Certains genres sont plus contraignants que d’autres, par exemple
un texte scientifique présente des caractéristiques plus réguliéres qu’un texte
relevant de lacommunication ordinaire.

Au Niveau I, lapprenant est capable d’exploiter les éléments iconiques pour
faire des hypothéses sur le genre du texte. Par exemple il sait reconnaitre le
genre ‘affichage public’ a partir de la reproduction d’un panneau comportant
des pictogrammes (défense de fumer, allumer les phares dans le tunnel) ; ou le
genre ‘prévisions météorologiques’ en présence de pictogrammes (pluie, soleil,
neige) surune carte géographique.

Au Niveaull,’apprenantest capable d’utiliser différents éléments para-textuels
pouridentifier le genre du texte. Par exemple, il sait reconnaitre le genre ‘article
de presse’ a partir de la présence d’un titre, d’un chapeau, de sous-titres, d’in-
tertitres, ce qui offre un cadre ot inscrire des hypothéses de sens.

Au Niveau 11, lapprenant est capable de reconnaitre les régularités dans la
structure textuelle de quelques genres plus codifiés, méme si elle peut légére-
mentvarier d’'une langue-culture a 'autre. Par exemple il est capable de recon-
naftre un texte académique en observant 'lagencement de ses parties : résumé,
mots-clés, introduction, présentation de lathématique, méthodologie adoptée,
présentation de résultats, bilan final.

Lapprenant sait en tirer 'occasion d’apprendre a apprécier des formes discur-
sives qui ne faisaient pas encore partie de son expérience linguistico-culturelle.

Savoirs’appuyer
sur les éléments
paratextuels misen
relief pouridentifier
lathématique
générale du texte

Dés le Niveau I, 'lapprenant est capable de faire des hypotheéses sur la théma-
tique générale d’untexte en se basantsurdes élémentstels que lestitres et sous-
titres éventuels, la table des matiéres d’un volume, les différentes rubriques
d’un journal, le chapeau d’un article de presse, les didascalies des images, les
expressions soulignées ou mises en caractéres gras.

190

ELLE e-ISSN 2280-6792
8(1), num. mongr., 2019, 163-234



Maddalena De Carlo, Mathilde Anquetil

Un Référentiel de compétences de communication plurilingue en intercompréhension. REFIC

Savoir reconnaitre
latypologie des
séquences textuelles
pour formuler

des hypothéses

sur les structures
linguistiques du texte

Pour construire son texte selon son intention discursive, 'auteur dispose de
«modes d’organisation du discours » (Charaudeau 1992) : narratif, descriptif,
argumentatif, informatif, conversationnel, qui font partie de la mémoire discur-
sive collective. Les textes présentent souvent une composition de séquences de
type narratif, argumentatif, descriptif utilisées pour réaliser la visée pragmatique
de ’énonciateur.

Enintercompréhension 'apprenant lecteur ades difficultés pour repérer le type
deséquencessurlabased’indices linguistiques. A l'inverseil peut tirer profit du
travail d’intégration de différents indices - issus de 'observation des données
contextuelles et paratextuelles, de la prise en compte des élémentsimmédiate-
ment reconnaissables (chiffres, dates, noms propres de personnes et de lieux,
signes typographiques), de la reconnaissance du genre discursif - pourrepérer la
typologie des différentes séquences textuelles : descriptives, informatives, pro-
cédurales, narratives, argumentatives, conversationnelles. Celles-ci présentent
une organisation spécifique qui permet alors la formulation d’hypothéses sur les
structures linguistiques du texte.

Au Niveau I, 'apprenant est capable de reconnaitre des structures textuelles
trés codifiées, comme c’est souvent le cas pour les textes procéduraux. Cela lui
permet d’étayersadémarche de formulation d’hypothéses quant aux structures
linguistiques composant le texte. Par exemple, ayant reconnu le format d’une
recette de cuisine (liste d’ingrédients, séquence d’instructions), il est capable
de formuler ’hypothése que le texte sera structuré autour d’une succession de
verbes désignant des actions a accomplir.

Au Niveau Il, 'apprenant est capable de s’orienter dans les divers types de
séquences textuelles pour anticiper les structures linguistiques les plus fré-
quentes. Par exemple, ayant reconnu le format d’un fait divers, 'apprenant est
capable de formuler ’hypothése que le texte exploitera le systéme des temps
verbaux au passé et des expressions de temps et de lieu pour développer et situer
lerécit des événements.

Au Niveau Ill, lapprenant est capable d’aborder des séquences textuelles
argumentatives complexes. Par exemple, connaissant la fonction d’un genre
comme ['éditorial, Papprenant est capable de formuler ’hypothése que le texte
développera une argumentation comportant des verbes d’opinion et des arti-
culateurs logiques. Certains articulateurs comme les connecteurs énumératifs
(premiérement, deuxiémement) sont facilement repérables pour les locuteurs de
langues romanes. D’autres, moins transparents (pourtant, cependant) doivent
8tre progressivement mémorisés par 'apprenant.

On peut consulter une liste des connecteurs principaux dans les ‘mini-portraits
de langues’ proposés dans EuroComRom, ainsi que les tableaux d’aides du ma-
nuel Eurom5.
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Savoirs’appuyer Comprendre un texte comporte toujours la mise en ceuvre d’un processus d’an-
sur contexte discursif ticipation du sens a partir de Uexpérience de scripts communicatifs prévisibles.
pour faire Enintercompréhension on peut activer ce processus pour construire des hypo-
des hypothéses théses de sensen particulier pour des éléments peu transparents.

desens Au Niveau I, 'apprenant est capable de deviner le sens de quelques mots peu

transparents en les situantdans leur environnement textuel. Par exemple, il est
capable de faire appel a la position du mot espagnol postre (FR dessert) dans
’ordre d’un menu pour en inférer le sens. Dans un emploi du temps hebdoma-
daire en portugais, il est capable de déduire le sens de segunda-feira, terca-feira
en observant lordre des jours de la semaine a partir de domingo qui est le mot
le plus transparent.

Au Niveau II, 'apprenant sait recourir a une observation du contexte discursif
pour comprendre des mots qui ne présentent pas de transparence immédiate.
Il élabore ses hypothéses sur des modéles discursifs qui lui sont familiers, en
comptant sur la cohérence pragmatique du texte qu’il tente de déchiffrer. Par
exemple, dans un échange enitalien il peut deviner que la formule finale Ci sen-
tiamo remplit la fonction de salutation (FR A la prochaine), en considérant sa
place en cléture d’un échange amical.

Par ailleurs, 'apprenant est capable d’établir des relations sémantiques aisé-
ment prédictibles. Par exemple, 'apprenant italophone, confronté a une locu-
tion comme manger une blanquette, accéde facilement au sens du verbe man-
ger (IT mangiare) et par conséquent peut faire ’hypothése que le mot suivant
désigne un plat comestible.

Au Niveau lll, 'apprenant est capable d’activer des hypothéses tenant compte
delapolysémiedulangage et de reconstruire ainsi des significations quine sont
pasexprimées de fagon explicite (connotations, sens figurés). Dans ce processus
il faitappel a sa connaissance du monde mais aussi a son imagination afin de se
créer une représentation mentale de la situation évoquée par le texte.

IIl.Il Savoir développer des techniques spécifiques
pour l'intercompréhension a l’écrit

Les descripteurs de cette sous-section se concentrent sur des dé-
marches spécifiques a I'intercompréhension en exploitant en particu-
lier la transparence lexicale entre langues proches et la comparaison
interlinguistique pour réduire progressivement l'opacité.

HLILI Savoir exploiter les correspondances lexicales, a écrit

Savoir exploiter les Au Niveaul, 'apprenant est capable d’exploiter les informations fournies par la

informations fournies présence dans le texte, de chiffres, dates, noms propres de personnes et de lieux

par les chiffres, dates  quifournissentdesindices de contextualisation.

etnoms propres Au Niveaull, 'apprenantest sensibilisé au fait que les conventions d’annotation
peuventsedifférencierselon les langues et les cultures : dates, usage des majus-
cules, termes d’adresse abrégés.
Au Niveau Ill, 'apprenant est conscient que les noms propres de personne ou
de lieu peuvent étre utilisés dans des figures de styles (métaphore, métonymie,
synecdoque), comme par exemple UElysée pour indiquer la présidence de la
République Francaise.
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Savoirs’appuyer
surle lexique
international

Désle Niveau I ’apprenant saitrepérer les mots relevant du lexique international
(EuroComRom, ler tamis) pour formuler quelques hypothéses provisoires quant
aux thémes traités dans le texte. Ce lexique comprend des emprunts a l'anglais
(football, internet, film) ou a d’autres langues (hétel, taxi, opera), des mots ren-
voyantades objets culturels largement connus (champagne, pizza, corrida, fado,
kebab) qui sont insérés dans de trés nombreuses langues tels quels ou avec de
légeres adaptations.

Savoir opérer

des transferts
lexicaux sur la base
des étymologies
communes

Le lexique des langues d’une méme famille est basé surun fonds commun d’éty-
mons. Dansla plupartdeslanguesromaneson reléve environ 500 mots d’origine
latine que l'on retrouve de fagon presque identique. Cela constitue le lexique
panroman (cf. EuroComRom, 2éme tamis), par exemple : LAT, CAT, IT, PO terra,
ES tierra, FR terre, RO tard.

Les étymons d’origine grecque, latine et arabe ont été incorporés, en particu-
lier pour créer des mots savants ou appartenant au domaine scientifique, par
exemple : technologie, médias, algébre.

Grace a la proximité géographique et aux contacts culturels, d’autres étymons
sont passés d’une famille de langue a l'autre. C’est le cas par exemple d’environ
30 étymons d’origine germanique qui se sont diffusés dans le sillage de contacts
guerriers et commerciaux dans la plupart des régions de 'empire romain. Par
exemple : blanc, guerre, blond, brun, frais.

Le travail sur ’étymologie commune est aussi 'occasion de développer une
sensibilité envers les mécanismes linguistiques portant aux glissements sé-
mantiques. De méme qu’un travail de comparaison entre les mots exprimant la
«méme » notion a partir d’étymons différents permet de découvrir des aspects
culturels.

La recherche de 'histoire des mots peut enrichir les connaissances culturelles,
par exemple Uexpression faire la gréve peut étre l'occasion d’un bref apergu sur
I’histoire de Paris.

Au Niveau I, 'apprenant est capable d’opérer des transferts lexicaux entre des
mots ayant une étymologie commune aisément reconnaissable (comme dans
’exemple de terre), en fonction de son profil linguistique.

Au Niveau I, lapprenant est capable de repérer I'étymologie commune entre
des mots ayant subi des transformations graphophonologiques (cf. I1L.1L.111), ce
qui lui permet d’élargir 'étendue des transferts lexicaux.

A ce niveau 'apprenant est capable de constater d’éventuels glissements de
sens: FR ombrelle, IT ombrello (=parapluie), (EN umbrella), et de découvrir
quelques ‘faux amis’ : FR pourtant, IT pertanto (= par conséquent).

Au Niveaulll, 'apprenantsait tirer parti de quelques recherches étymologiques
pour mieux comprendre certains phénoménes linguistiques dans leur évolution
historique. Par exemple il peut découvrir que les noms des jours de la semaine
en portugais (segunda-feira, terca-feira... | FR lundi, mardi...) dérivent directe-
ment du latin (feria secunda, feria tertia...) etil peut aussi le relier a 'expression
U'italienne giorni feriali (FR jours ouvrables).
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Savoirdeviner

le sens d’'un mot

a partir d’autres mots
appartenant
auméme champ
lexical

Les langues présentent souvent un phénoméne morphologique selon lequel
un méme paradigme contient des mots formés a partir de radicaux différents,
comme par exemple dans la conjugaison des verbes irréguliers : aller, je vais,
J’irai, issus de trois radicaux différents, allare (réduction de ambulare), vadere
et ire. Ce phénomeéne, appelé « supplétisme », peut étre exploité en intercom-
préhension : par exemple un francophone peut deviner le sens du verbe ir en
espagnol en activant mentalement le paradigme du verbe aller au futur.

De la méme maniére, il est possible de formuler une hypothése sur le sens d’un
moten faisantappel a d’autres mots du méme champ lexical fondé suruneracine
plus reconnaissable, appartenant éventuellement a une autre catégorie gram-
maticale ou a un autre registre dans la/les langue(s) connue(s).

Au Niveau I, 'apprenant est capable de deviner le sens d’un mot en le mettant
en relation avec d’autres mots du méme champ lexical largement disponibles,
selon son profil linguistique. Ainsi, un locuteur francophone pourra-t-il deviner le
sens du motitalien acqua (FR eau) a partir du mot francais aquatique. De méme,
un locuteur italophone pourra comprendre le mot frangais enfant (IT bambino)
a partir du motitalien infantile (FR enfantin).

Au Niveau Il, 'apprenant est capable de formuler des hypothéses de sens en se ba-
santsurdesanalogies complexes. Par exemple pour passer de IT pericoloso a FRdan-
gereuxil peut faire recours au mot FR périlleux qui appartient a un registre de langue
soutenu. De méme, il peut établirunlienentre RO alb et FRblanc, [IT bianco, ES blanco,
PO branco, CAT blanc] par lintermédiaire de mots comme FR albinisme ou IT alba.
Au Niveaulll, ’apprenant sait enrichir son apprentissage en observant systéma-
tiquement les relations interlinguistiquesissues du phénoméne du supplétisme.
Grace a ces passerelles transversales aux langues, il construit des réseaux de
significations qui facilitent la mémorisation lexicale.

Savoir exploiter

le continuum
linguistique pour
passer d’une langue
alautre

Le continuum des langues affines forme un réseau de ressources dans lesquelles le
sujet plurilingue peut puiser pour appréhender des textes en langues peu connues.
Ainsides notions acquises en espagnol par un francophone se révélent précieuses
pour accéder au portugais. La didactique de intercompréhension exploite ces
potentialitésen proposantde croiser la lecture de textes en plusieurs langues pour
stimuler 'apprenant a opérer des rapprochements interlinguistiques.

Au Niveau I, 'apprenant est capable de faire quelques observations interlin-
guistiques a partir de brefs textes multilingues présentés en série. Par exemple,
a partir de latraduction en plusieurs langues de titres d’ceuvres connues (films,
romans) il est capable de deviner le sens des mots, méme s’ils sont peu transpa-
rents. Le programme InterRom (Intercomprensién en lenguas romances) propose
des activités de ce genre.

Dans Eurom5, la traduction en 5 langues du titre des textes proposés permet
d’acquérir des mots clés utiles pour la compréhension des textes dans les dif-
férentes langues.

AuNiveaull, 'apprenantest capable de faire des observationsinterlinguistiques
a partir de textes multilingues plus longs (un ou deux paragraphes) pour systé-
matiser ses intuitions : compréhension de mots isolés par recoupement, fonc-
tionnement morphologique de certains éléments linguistiques par comparaison.
Apartirdestraductions en plusieurs langues d’un extrait d’'un roman connu, par
exemple Le Petit Prince (dans EuroComRom etsur leweb a l'adresse http://www.
petit-prince.at/collection.htm) 'apprenant peut prendre conscience
du continuum linguistique entre les langues affines, y compris des langues ré-
gionales, et établirune stratégie personnelle, selon son profil linguistique, pour
exploiter ce qu’il comprend dans une langue, qu’il pergoit comme plus proche,
envue d’aborder des textes dans des langues plus éloignées.

Le manuel Euro-mania offre pour un public scolaire des parcours d’activités en
intercompréhension selon 'approche CLIL/EMILE.

Au Niveaulll, 'apprenantaacquis un niveau d’autonomie lui permettant de traiter
desdocumentsendifférenteslangues ens’appuyantsurle réseau interlinguistique
quilaréussiatisser. Parexemple a partir d’articles de presse traitant le méme sujet
en plusieurs langues (cf. Euronews) il sait intégrer et recomposer les informations.
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LTI Savoir analyser les mots pour en reconstruire le sens

Savoir reconstruire
le sens des mots
composés

Un mot composé est le résultat de 'union ou juxtaposition de deux mots in-
dépendants; le sens du nouveau mot, toutefois, n’est pas toujours facilement
compréhensible a partir du sens des deux constituants. On traitera dans cette
méme rubrique les locutions lexicales tasse a café, chef de gare, machine d écrire,
qui fonctionnent de fagon analogue et peuvent étre exprimées dans certaines
langues par des mots composés.

Lorsque lescomposants sonttransparents, le passage est moins difficile comme
par exemple entre U'italien : grattacielo et le frangais gratte-ciel. Lorsqu’un seul
motesttransparent, c’est ’emploi de laméme construction dans différentes lan-
gues qui permet parfois de deviner le sens du mot le plus opaque. Par exemple,
dansun contexte facilementinterprétable, dans le mot composé espagnol rasca-
cielos (FR gratte-ciel), le mot cielo pourrait permettre lacompréhension de rasca,
moinstransparent, maisil ne s’agit pas d’un passage automatique. Par ailleurs, la
relative régularité de lordre des composants dans les langues romanes constitue
une aide ultérieure. Par exemple, 'ordre verbe+nom, comme dans gratte-ciel,
tire-bouchon, lave-vaisselle, est trés productif dans les langues romanes (IT grat-
tacielo, cavatappi, lavastoviglie ; PT arranha-céu, saca-rolhas, lava-lougas ; ES
rascacielos, sacacorchos, lavavajillas ; CAT gratacels, llevataps, rentavaixelles).
Desdocuments plurilingues présentant des mots composés en série permettent
d’activer des hypothéses sur leur formation et leur sens, puis de les mémoriser.
AuNiveaul, lapprenant sait que les mots composés comportent ou non un trait
d’unionselon leslangues. Ilest capable de reconstruire lasignification d’'un mot
composé de lexémes transparents (selon son profil) aidé d’une réflexion sur la
composition des mots dans les langues qu’il connait.

Au Niveau Il, Papprenant est capable de situer le point de césure pour les mots
composéssanstraitd’union dans une série comme FR tire-bouchon, IT cavatappi,
PO saca-rolhas, CAT llevataps, ES sacacorchos et de déduire le sens des lexémes
moins transparents. Il est capable de procéder a une comparaison interlinguis-
tique en observant le fonctionnement de certaines locutions lexicales dans les
différentes langues. Par exemple, a partir de la série FR machine d écrire, CAT
maquina d’escriure, ES mdquina de escribir, |T macchina da scrivere, PO maquina
de escrever, RO masind de scris, il est capable de comprendre 'usage des prépo-
sitions dans ces locutions.

Au Niveau Il1, il est capable de construire progressivement quelques régles de
formation des mots composés. Par exemple dans la série FR tire-bouchon, IT
cavatappi, PO saca-rolhas, CAT llevataps, ES sacacorchos, il peut reconnaitre
qu’il s’agit de 'union d’un verbe d’action a la 3éme personne du singulier avec
un complément d’objet.

A ce niveau, il connait les différentes modalités de la composition lexicale. Par
exemple pomme de terre ou petit-fils comme syntagmes lexicalisés dont le sens
ne se déduit pas complétement de la signification de chaque composant.
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Savoir reconstruire
le sens des mots
dérivés

Les mots dérivés sont construits en ajoutanta unradical, un ou plusieurs affixes :
préfixe ousuffixe. Cela permet parexemple de former un substantif ou un adjectif
apartird’un verbe (saler > salaison ; regretter > regrettable), un adverbe a partir
d’un adjectif au féminin (doux > doucement). Il existe des préfixes (comme par
exemple bi-, multi-, amphi-, auto-, hyper-) et des suffixes (-age, -able, -ment,
-tion....)d’origine grecque et latine que 'on retrouve sous des formesidentiques
ou légerement différentes dans plusieurs langues.

Connaitre certaines variations stables aide a les reconnaitre et a comprendre le
sens du mot. Cette connaissance se révele particuliérement utile pour la com-
préhension des textes spécialisés qui font largement usage de mots d’origine
grecque et latine. Pour une approche ludique de 'apprentissage lexical avec les
affixes on peut consulter le manuel Palavras em jogo.

Au Niveau I, 'apprenant est capable de reconnaitre les affixes les plus stables,
a part quelques variations orthographiques, en particulier dans des mots plu-
risyllabiques dont la racine est transparente (selon son profil linguistique). Par
exemple il est plus aisé de déchiffrer le mot révolution dans les différentes lan-
gues latines [IT rivoluzione, ES revolucién, PO revolugéo, RO revolutie, CAT revo-
lucié] que le mot action [IT azione, ES accién, PO ag¢do, RO actiune, CAT accid].
Au Niveau Il, 'apprenant est capable de reconnaitre les préfixes et suffixes les
plus courants, qu’il a appris en généralisant les observations effectuées lors de
son expérience linguistique et en consultant une liste de ces eurofixes disponible
dans EuroComRom , 7éme tamis.

Au Niveaulll, Papprenantsait aborder des phénoménes plus complexes comme
l’assimilation de certains préfixes qui ont donné lieu a des transformations or-
thographiques. Par exemple le préfixe latin ab a subi des transformations dans
les processus de dérivation dans les différentes langues : FRabsence, IT assenza,
ES ausencia, CAT abséncia, PO auséncia, RO absentd.
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[IRINIL Savoir reconnaitre des mots a partir
des correspondances graphiques et phonologiques
interlangues

Savoir exploiter
les correspondances
phono-graphiques

Les langues romanes utilisent en général les mémes lettres pour transcrire
leurs phonémes, cependant certaines conventions graphiques divergent (Eu-
roComRom, 4éme tamis).

Laforme graphique peut parfois faire obstacle a lareconnaissance de mots assez
transparents a Uoral. Par exemple, dans le mot kilogramme, le phonéme /k/ est
transcrit avec la lettre k- (en francais, en espagnol (kilogramo) et en roumain
(kilogram) ; en italien avec les lettres ch- (chilogrammo) ; en portugais avec les
lettres qu- (quilograma). Recourir ala prononciation d’'un mot permet d’exploiter
des ressemblances moins transparentes a ’écrit.

Cependant, la forme écrite fournit aussi des indices pour établir des correspon-
dances phono-graphiques et servir d’étayage pour 'identification des mots. Par
exemple en portugais le tilde sur les voyelles a et o peut étre la trace d’un n qui
a été conservé dans les autres langues : PT leGes, ES leones, IT leoni. De méme,
l’accentcirconflexe enfrangais est souventlatrace d’'uns quiaété conservé dans
d’autres langues romanes : FR féte, IT festa, ES fiesta.

Les supports didactiques proposent des oralisations des textes (Eurom5, Gala-
net, EuroComRom) ; on peut aussi utiliser des ressources informatiques (appli-
cations sur smartphones, logiciels, dictionnaires en ligne).

Au Niveaul, 'apprenant constate, a partir d’une liste de mots trés transparents
oralisés, que les langues romanes utilisent généralement les mémes lettres
pour transcrire leurs phonémes. Il est aussi capable d’observer que certains
phonémes sonttranscrits différemment. Par exemple il peut observer que le mot
philosophie a gardé en francais une trace de son étymologie gréco-latine, tandis
quedans les autres langues romanes le phonéme /f/ est transcrit avec la lettre f.
A partir du Niveau Il, 'apprenant est capables d’établir les correspondances
phono-graphiques les plus accessibles selon son profil linguistique.

Au Niveau Ill, 'apprenant a progressivement acquis une connaissance systé-
matique des correspondances phono-graphiques les plus productives et il est
capabledes’informersurles mutations de ces correspondances du pointdevue
de l’évolution historique des langues.

Savoir exploiter
les correspondances
phonologiques

La transparence entre langues apparentées se fonde sur le partage d’éléments
lexicaux qui ont gardé dans le temps une certaine stabilité dans leur forme. Ce-
pendant, des modifications onteu lieu, dont certaines présentent des régularités
observables. Connaitre les régles les plus importantes des correspondances
phonologiques entre les langues apparentées facilite le transfert d’identifica-
tion des formes (EuroComRom, 3éme tamis). On peut consulter a cet effet les
ressources proposées dans Eurom5, Galanet, EuroComRom.

Au Niveau I, 'apprenant est capable d’observer que les consonnes, surtout en
positioninitiale,ont gardé une certaine stabilité dans un grand nombre de mots
des langues romanes, ce qui offre un support pour la reconnaissance des mots.
Lapprenant est aussi capable de reconnaitre des mots ayant subi des modifica-
tions mineures par rapport au latin et qui donc offrent une forte base d’identifi-
cation : LAT, IT terra, ES tierra, FR terre.

Au Niveau Il, l'apprenant, entrainé a reconnaitre des correspondances moins
intuitives a l'aide de supports didactiques, est capable de mettre en ceuvre les
régles principales dans ses activités de déchiffrage. Par exemple, le h- en dé-
but de mot en espagnol comme dans hijo correspond la plupart du temps a un
f- en francais, italien ou catalan (FR fils, IT figlio, CAT fill). De méme, le groupe
‘chi+voyelle’ en italien comme dans chiave correspond au groupe ch- en portu-
gais (chave) et en roumain (cheia), au groupe cl- en francais (c/é) et en catalan
(clau), etau groupe ll- en espagnol (llave).

Au Niveau Ill, lapprenant est capable de mettre en ceuvre systématiquement
ses connaissances des régles de correspondances phonologiquesinterlangues.
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LIV Savoir exploiter les correspondances morpho-
syntaxiques interlangues, a l'écrit

Savoir repérer les
typesde phrase et
les constituants
syntaxiquesde la
phrasesimple

Les structures syntaxiques fondamentales des langues romanes sont pratique-
ment identiques ; on peut donc se baser sur une typologie phrastique pan-ro-
mane (EuroComRom, 5éme tamis) pour repérer les constituants syntaxiques
majeurs de la phrase. Lutilisation de catégories grammaticales de type fonc-
tionnelsemble la plus appropriée pour ’apprentissage en intercompréhension.
On utilisera par exemple la terminologie suivante :
Syntagme Nominal Sujet (SN Suj.): Pierre/Le jeune homme/Il lit le journal
+  Verbe (V):Pierrelitle journal
«  Verbe étre +Adjectif ou Syntagme Nominal : Alice estintelligente / Alice est
une journaliste intelligente
»  Syntagme Nominal Objet Direct ou Indirect : Marie lit le journal / Pierre
parle a Marie
« Complément Circonstanciel (CC): Pierre lit le journal dans son bureau.
Au Niveau I, 'apprenant sait se baser sur la ponctuation dans les différentes
langues pour reconnaitre le type de phrase : déclaratif, exclamatif, injonctif,
interrogatif. A ce niveau l'apprenant sait aussi repérer les constituants majeurs
dansune phrase trés simple quisuit un ordre canonique et dont tous les compo-
sants sont explicites et transparents. Uapprenant sait reconnaitre les adverbes
de négation les plus transparents: FR ne (pas), IT non, IT ; ES no, PO nédo, RO nu,
lui permettant de repérer les phrases a la forme négative.
Au Niveau Il, 'apprenant est confronté a des textes plus complexes dont ’'ana-
lyse n’est pas toujours a sa portée. Les matériaux didactiques d’Euroms5 four-
nissent des aides pourreconnaitre les constituants principaux de la phrase dans
les textes proposés, en particulier lorsque les syntagmes nominaux sont longs
et le repérage du verbe n’est pas aisé, comme par exemple dans la phrase: A
primeira fronteira terreste entre a Franga e a Inglaterra foi ontem materalizada a
18 quilémetros das costas britdnicas, qui est ainsi analysée :
Aprimeira fronteira terreste entre a Franga e a Inglaterra
SN Suj
foi ontem materalizada
vV cC v
a 18 quilémetros das costas britanicas, ...
cc
Ace niveau l'apprenant sait que certaines langues peuvent avoir un sujet impli-
cite : 1T Siamoin Italia = Nous sommes en Italie. Dans ce cas ce sont les désinences
verbales qui peuvent donnerdesinformations sur le sujet. Il saitaussique 'ordre
des mots peut subir des variations selon les langues, les registres et les effets
destyle.
Par exemple en italien le sujet peut étre placé apreés le verbe : Sono venuti degli
amici a trovarmi = Des amis sont venus me voir.
Il sait que dans plusieurs langues U'inversion sujet-verbe peut étre indice d’une
phrase interrogative : FR Avez-vous des amis ? ; ES ;Es Tomds de Colombia ?
L’apprenant sait aussi reconnaitre les principaux adverbes de négation (ne... pas,
ne...jamais, ne... plus, ni... ni, ...) pour repérer les phrases a la forme négative.
Au Niveau Ill, 'apprenant sait généralement repérer le schéma syntaxique de
basemémesil'ordre des mots a subiune modification. Ilsaiten particulier que la
thématisation/topicalisation peut donner lieu a des phénoménes de dislocation
etdereprise anaphorique etil saitrepérer quelques-unes de ces structures dans
différentes langues. Par exemple : Mes parents, leur maison, ils l'ont vendue ; IT
Quella giacca ? E mio fratello che me I’ha regalata.
Il peut systématiser ses connaissances en consultant par exemple la ‘grammaire
dela lecture’ dans Euroms.
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Savoir décomposer
la phrase complexe

Un des atouts de Uintercompréhension est d’aborder dés le début des textes
comprenantdes phrases complexes ;il est donc nécessaire de maitriser quelques
techniques pour en repérer le noyau et les expansions.

Au Niveau I, 'apprenant sait exploiter les signes graphiques de ponctuation
pourrepérer certains segmentsde la phrase. Parexemple les guillemets peuvent
introduire une citation ou un discours direct; les deux points une liste ou une
explication, les parenthéses ou les tirets peuvent signaler une incise ou une ex-
pansion.

Au Niveau II, 'apprenant sait reconnaitre progressivement les conjonctions
de subordination et de coordination ainsi que les pronoms relatifs les plus fré-
quents. Par exemple connaitre la conjonction que est trés utile pour segmenter
une subordonnée complétive (ES, FR, PO que, IT che, RO cd). A ce niveau 'appre-
nant sait aussi reconnaitre des constructions impersonnelles trés fréquentes
et trés productives, comme par exemple Il est + adjectif + que (il est important
que...), il faut que...

Au Niveau Ill, 'apprenant est capable de reconnaitre une gamme plus large de
conjonctions de subordination (cause, but, temps, conséquence, hypothése, op-
position) qui lui permettent de segmenter la phrase complexe et de comprendre
les liens logiques entre les propositions. A ce niveau il est aussi familiarisé avec
les constructions comprenant des modes non personnels (infinitif, gérondif,
participes).
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Savoir exploiter les
correspondances
morpho-syntaxiques

Lapprentissage des langues romanes est réputé difficile du fait d’un systéme
morphologique de flexion trés complexe. Cependant, en intercompréhension on
peutexploiter des correspondances et récurrences dans les désinences permet-
tantde reconnaitre des marques morphologiques porteuses de sens : partiesdu
discours (noms, déterminants, pronoms, verbes, adverbes...), genre etnombre,
modes et temps verbaux, personnes.

Reconnaitre ces correspondances permet de se constituer un outillage complé-
mentaire par rapport a lapproche lexicale.

Dans le manuel EuroComRom cela constitue le 6°™ tamis ; dans le manuel Eu-
romb5 on peut se référer aux tableaux comparatifs de la « grammaire de la lec-
ture » ; le manuel InterRom propose des parcours progressifs d’apprentissage
guidé.

Au Niveau I, lapprenant est capable d’identifier quelques catégories gramma-
ticales de mots. Par exemple a partir d’une liste multilingue mettant en paral-
lele des titres de films de romans célébres, il sait repérer le systéme morpholo-
gique du groupe nominal : articles simples et contractés, autres déterminants,
marquesde genreetde nombre les plus reconnaissables (parexemple lamarque
du pluriel en -s dans le groupe nominal qui est trés productive pour la compré-
hension du francais, de ’espagnol, du portugais et du catalan).

A partir de courts textes multilingues (slogans, publicités, chapeaux d’articles,
tweets) mis en paralléle il peut s’entrainer a reconnaitre aussi quelques dési-
nences verbales.

Au Niveau Il, "apprenant est capable de reconnaitre et d’apprendre progres-
sivement des formes moins transparentes mais trés récurrentes comme par
exemple certaines marques du pluriel du masculin en -i et du féminin en -e pour
l’italien et le roumain.

En mettant en paralléle de petits récits multilingues il peut reconnaitre des
formes verbales et identifier les marques morphologiques des temps et modes
principaux. Les tableaux comparatifs multilingues proposés dans EuroComRom
permettent de repérer et mémoriser des correspondances morphologiques, par
exemple la présence d’un R dans la conjugaison de Uinfinitif, du futur et du condi-
tionnel, les suffixes du participe passé ES e PO -ado/-ido, IT -ato, F-é/-i ; IT -ato/-ito.
L’apprenant est capable aussi de reconnaitre des éléments qui assurent la co-
hésion du texte: le systéme co-référentiel (pronoms personnels, pronoms et
adjectifs possessifs et démonstratifs).

Au Niveau Ill, 'apprenant systématise ses connaissances morphologiques des
langues traitées, en consultant les tableaux synoptiques de correspondances
dans Eurom5 et EuroComRom. Mettre en lien la variabilité morphologique des
langues romanes avec leur dérivation du latin aide aussi 'apprenant a réinter-
préter de fagon plus informée la distance ou la proximité constatées lors de ses
premiéres confrontations avec les textes. Par exemple a partir de la conjugaison
du présent de l'indicatif du verbe étre en latin.
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IIRIRY

3.2.5. Savoir traiter les éléments opaques, a ’écrit

Savoir utiliser

des techniques
spécifiques

de compréhension
inférentielle

Le canal écrit permet de procéder a des mouvements de balayage du texte: le
lecteur peut ainsirevenir en arriére sur une partie du texte initialement opaque,
éclaircie ensuite par des parties successives plus transparentes. Ce décodage
progressif s’appuie non seulement sur des indices linguistiques mais aussi sur
laformulation d’hypothésesactivant un savoirempirique et le « sens commun ».
L’apprenant peut aussi débloquer les processus de décodage en confrontant ses
hypothéses a celles formulées par d’autres participants a Uintérieur d’'un groupe
d’apprentissage et en les soumettant collectivement a un ‘examen de plausibi-
lité”. Cette confrontation entre pairs permet de procéder a des réajustements
progressifs.

Au Niveau l, Papprenant, pour éviter de se bloquer, met en évidence les mots et
passages compris et tente de les relier entre eux, pour construire une hypothése
sur le sens global du texte.

Au Niveaull,'apprenant est capable de produire une transposition approxima-
tive en L1 des textes abordés. Pour ne pas se bloquer dans la lecture/transposi-
tion d’une phrase contenant un mot opaque, il est aussi capable de recourirala
‘technique du mot vide’: il remplace le mot inconnu par machin/machiner dans
une premiére tentative de traduction, avant de faire des hypothéses de sens a
partir du contexte (cf. Introduction Eurom5§ 3.4.1).

Au Niveau Ill, 'apprenant est capable d’expliciter le raisonnement qu’il a suivi
pourformulerses hypothéses ;dans un groupe d’apprentissage, ce travail réflexif
permet de soutenir un processus de construction collective du sens.

Mémoriser dans
plusieurs langues
certains éléments
fonctionnels
productifs et des
spécificités lexicales
d’usage courant

Au Niveau I, lapprenant a appris quelques mots trés fréquents mais potentiel-
lement opaques, comme par exemple les conjonctions FR et, ES y, RO si, FR oui/
non, RO da/nu, PO sim/ndo.

Au Niveau Il, l'apprenant mémorise graduellement une base de mots trés pro-
ductifs mais difficilement reconnaissables. Par exemple : ES ademds, PO além,
IT inoltre, FR en outre, RO in plus fatd de, CAT a més de.

Le manuel Eurom5 propose pour chaque texte une aide ponctuelle sous forme
d’un tableau multilingue pour les mots potentiellement opaques entre langues
romanes.

Au Niveau lll, 'apprenant connait les ressources linguistiques de base exprimant
desnotionsessentielles pourchaque langue. Il peut consulter Les petits portraits
de langues dans EuroComRom. Ce manuel propose aussi des listes de « lexique
de profil : mots qui ne sont pas compréhensibles a partir d’'une langue romane
ou du vocabulaire international » comme par exemple FR beaucoup ou ES perro
(FR chien), mais qui sont d’'usage courant. L'apprentissage de ces mots permet
de réduire lopacité et d’éviter les interférences.

Savoir recourir
ponctuellement
aux outils
detraduction

Lintercompréhension privilégie la mise en ceuvre de stratégies de compréhen-
sion inductives. Cependant le recours ponctuel aux dictionnaires et outils de
traduction en ligne est parfois nécessaire pour comprendre un mot, ou un seg-
mentde phrase restés opaques, lorsque cela constitue un obstacle par rapport
aux objectifs de lecture que I'on s’est fixés.

Au Niveau, 'apprenant sait qu’il peut recourir a des logiciels de traduction au-
tomatique et il est conscient que la solution proposée doit &tre mise a 'épreuve
d’une contextualisation.

Au Niveau II, "apprenant sait trouver en lignes des dictionnaires bilingues et il
estcapabled’utiliser les différentesinformations proposées dans leurs entrées.
Au Niveau Ill, lapprenant sait utiliser les dictionnaires monolingues avec une
attention particuliére aux collocations. Il sait aussi recourir aux dictionnaires
multilingues en ligne (par exemple wiktionary) et aux glossaires des institutions
internationales (par exemple sur le site de I'Union Européenne).
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IV LACOMPREHENSION DE L’ORAL

L'intercompréhension est communément définie comme une situation
de communication ou « chacun parle sa langue et s’efforce de com-
prendre la langue de 'autre ». Cependant, la didactique de l'inter-
compréhension s’est concentrée pendant longtemps sur l'écrit, car
l'oral offre moins d’appui pour I'exploitation des transparences entre
langues proches, par rapport a la page écrite.
Comme pour les situations de compréhension de I'écrit, les straté-
gies de compréhension a l'oral dépendent largement du projet de ré-
ception du sujet : on n'écoute pas pour écouter, on écoute dans une
intention spécifique. L'auditeur compétent ne se propose pas de tout
comprendre immédiatement : il active des processus adéquats a son
objectif communicatif et pratique une écoute orientée. De méme, le
fait de repérer le but communicatif d'un texte aide I'auditeur a déci-
der quoi écouter et, par la méme, quels processus activer.
Se préparer a cette écoute orientée, permet a 'apprenant de mieux
exploiter ses capacités d’anticipation et de formulation d’hypotheses.
Les descripteurs de la section IV fournissent des éléments pour
construire un parcours d’apprentissage propre a développer des stra-
tégies et des compétences d'intercompréhension a l'oral, comprenant :
+ la prise de conscience des spécificités de l'oral, comme prére-
quis pour aborder ce domaine avec confiance (IV.I),

 la mobilisation de stratégies générales de compréhension a
I'oral (IV.II),

 l'acquisition de techniques spécifiques de 'intercompréhension
a l'oral (IV.III).

Certaines connaissances, stratégies et techniques sont a acquérir
des le niveau I, puis a mettre en ceuvre régulierement aux niveaux
supérieurs. Pour d’autres, la progression dépend des répertoires lin-
guistiques de l'apprenant et du contexte d’apprentissage. Les des-
cripteurs de cette partie ne sont donc pas toujours développés sur
trois niveaux.

IV.I Savoir prendre en compte les spécificités
de la communication orale

Les études sur les mécanismes cognitifs sous-jacents a la compréhen-
sion orale montrent que comprendre une langue a l'oral est un pro-
cessus inférentiel dans lequel les connaissances linguistiques et la
connaissance du monde interagissent, permettant a l'auditeur de se
créer une représentation de ce qu’il écoute. En langue maternelle,
les processus activant la connaissance linguistique (décodage pho-
nologique, segmentation et reconnaissance des mots, analyse syn-
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taxique) sont hautement automatisés, c’est-a-dire qu'ils se déroulent
quasiment sans effort attentionnel chez I'auditeur. Les ressources at-
tentionnelles relevant de la mémoire de travail peuvent donc étre uti-
lisées pour intégrer les informations véhiculées par le message ver-
bal dans un cadre plus large comprenant la connaissance du monde
et le contexte socio-culturel.

Par contre, I'écoute en L2 sollicite 'activation de processus lin-
guistiques formels qui ne sont pas automatisés ; la charge cognitive
est donc plus importante car 'apprenant y consacre beaucoup plus
d’effort attentionnel qu’il ne le ferait en L1.

Pour éviter le découragement et 'abandon de la part des appre-
nants et aborder la compréhension de l'oral avec confiance, il est
utile de connaitre et de prendre en compte ses spécificités afin de se
donner des objectifs atteignables et d'utiliser divers étayages sans
se focaliser uniquement sur la décodification de la chaine des sons.

V.11 Savoir aborder le décodage des messages oraux
Savoir prendre Le message oral, enraison de sa volatilité, offre moins d’appuidans le processus
encompte de réception par rapport a la page écrite : il faut traiter un flux sonore continu
le caractéerevolatile  danslimmédiateté, sans pouvoir recourir au balayage visuel permis par 'image
du message oral textuelle, ni a la segmentation des mots écrits ; sans pouvoir ralentir le débit, ni

reveniren arriére, sauf pour les enregistrements. L'activité d’écoute requiert un
effort cognitifintense, c’est pourquoilamémoire de travail et attention saturent
rapidement. L'étatémotionnelaussiasoninfluence : plusieurs études ont mon-
tré que lesactivités didactiques de compréhension orale constituent une source

d’anxiété majeure chez les apprenants de langues étrangéres.

Au Niveau I, lapprenant se familiarise avec l'idée qu’en intercompréhension
orale on ne peut tout comprendre et qu’il doit surtout faire recours au repérage

des éléments contextuels et a ses connaissances encyclopédiques.

Au Niveaull, 'apprenant sait que son degré de compréhension dépend de multi-
plesfacteurs: qualité sonore, débit, articulation, densité informative, présence
de ressources complémentaires et qu’il devra calibrer ses objectifs pour ne pas

saturer son attention.

Au Niveau Ill, lapprenant ayant saisi les spécificités de la compréhension de
loral, est capable de gérer ses attentes quant a ses performances et son senti-

mentd’insécurité linguistique.
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Savoir traiter

les problémes

de compréhension
relevant du débit
de parole

Le débitjoue un réle décisif dans la compréhension. Les recherches ont montré
quelorsque c’est ’apprenant qui peut par lui-méme doser le débit de Uinput qu’il
regoit, lacompréhension s’améliore de fagon significative.

Atout niveau il est utile de faire précéder ’écoute d’activités préparatoires ac-
tivant les processus d’anticipation et la formulation d’hypotheses sur la base
d’indices linguistiques et extra-linguistiques : remue-méninges sur les théma-
tiques abordées, présentation de mots-clés contenus dans le documentsonore,
analyse de la situation de communication.

Le support écrit constitue également une aide importante pour développer des
stratégies de compréhension a oral. Aux premiers niveaux, on peut se servir de
latranscription écrite pendant 'écoute. Au fur et a mesure que les compétences
de ’apprenant augmententil est possible d’utiliser 'écrit aprés ’écoute, comme
contrdle de lacompréhension orale ou comme lieu de réflexion métalinguistique
ultérieure.

Au Niveau |, 'lapprenant est capable de comprendre de brefs textes oraux qu’il
peut réécouter ou visionner plusieurs fois : un message de répondeur télépho-
nique, une annonce publique, une courte vidéo. A ce niveau, il est souhaitable
de réduire la vitesse de reproduction des documents par des dispositifs ad hoc.
En présentielil peutaborderlacompréhension d’un messagesile locuteur veille
aralentir son débit.

Au Niveaull,’apprenantest capable d’aborder des textes produits avec un débit
assez lent,comme c’est le cas dans les annonces publiques, s’ils sont accompa-
gnés d’autres supports (écrits, visuels).

AuNiveau lll, lapprenant est capable d’aborder des textes produits avec un dé-
bitrelativementrapide et non nécessairementaccompagnés d’autres supports.

Savoir segmenter
le flux sonore

Dans le texte écrit le lecteur isole immédiatement les mots grace aux espaces
blancs, tandis qu’a Uoral la chaine sonore se présente sous forme d’un flux dont
les interruptions correspondent rarement a la segmentation en mots. Le débit
constitue une difficulté majeure pour la décomposition des groupes sonores,
cependant il existe aussi d’autres sources d’obstacle a la compréhension.

Par exemple, dans certaines langues cette difficulté est augmentée du fait que
les accents de phrase dominent sur les accents de mot. En outre, il existe des
phénoménes tels que lélision et la liaison qui enchainent les mots, de sorte
que la syllabisation phonique ne correspond pas a la segmentation des mots
écrits. Par exemple : IT allimprovviso /a ‘l/im prov vi [o/ ; FR voild mes amis /
vwa-la-me-fa-mi/

Au Niveau I, lapprenant est capable de raccorder le flux sonore au découpage
des mots écrits en suivant des yeux la transcription d’un enregistrement.
Euromb5 offre une oralisation des textes proposés ; une fonction permet d’activer
lamise en évidence du texte au fur et a mesure de sa lecture a haute voix.

Au Niveau Il, 'apprenant est capable de s’appuyer sur le lexique qu’il a acquis,
y compris quelques noms propres de personnes ou de lieux dont il a appris la
prononciation dans différentes langues pour repérer quelques frontiéres entre
les mots.

Au Niveau lll, 'apprenant sait s’appuyer sur sa familiarisation progressive avec
les aspects prosodiques des langues (cf. 4.1.3) pour segmenter le flux sonore. Il
est capable d’identifier certains schémas rythmiques qui donnent des indica-
tions sur le regroupement des mots en constituants de la phrase (syntagmes
nominal ou verbal, expansions) et aident a reconnaitre des segments significa-
tifs : énumérations, incises, sujet/ prédicat ou théme/rhéme.
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Savoir prendre en
compte ses propres
représentations sur
la matiére sonore
des langues

Les représentations sur les langues affectent la dimension socio-affective du
processus d’acquisition et influencent la motivation et U'attitude vis-a-vis des
langues d’apprentissage.

Les spécialistes ont parlé d’imaginaire linguistique pour indiquer « 'lensemble
des images que les locuteurs associent aux langues qu’ils pratiquent, qu’il
s’agisse de valeur, d’esthétique, de sentiment normatif, ou plus largement mé-
talinguistique » (Branca-Rosoff 1996, 92). Les représentations sur les langues
peuvent aussi jouer un réle de filtre qui affecte la perception et interprétation
des messages sonores, une sorte d’« hallucination auditive » qui font qu’ «on
écoute ce qu’on s’attend a écouter » (Blanche-Benveniste, Jeanjean 1987, 102).

Pour ce qui concerne le débit, lorsqu’on entend un locuteur de langue étrangére
en contexte authentique, on a toujours 'impression qu’il parle trés vite. Par
ailleurs certaines langues sont percues comme plus « rapides » que d’autres.
Des études montrent cependant quesile débitsyllabique (lenombre de syllabes
prononcées par seconde) varie effectivement d’une langue a l'autre, la densité
syllabique d’information (la quantité d’information portée par chaque syllabe)
poursa part reste relativement constante.

Au Niveau I, 'apprenant se familiarise progressivement avec le paysage sonore
deslangues romanes.

Dés le Niveau I, grace a une réflexion continue sur ses connaissances et re-
présentations, lapprenant est capable de modifier et complexifier limage des
langues qui lui deviennent progressivement « de moins en moins étrangéres ».

IV.LI Savoir traiter la variabilité de I'expression orale

Savoir traiter

les problémes

de compréhension
relevantde
larticulation

Les traits individuels qui caractérisent 'articulation du locuteur influencent
considérablement lacompréhension : il est plus aisé de comprendre un orateur
qui parle distinctement, a un volume soutenu et constant.

Au Niveaul, 'apprenant estcapable d’aborder lacompréhension de documents
produits par des professionnels de la parole (présentateurs, acteurs de théatre,
journalistes a la radio et la télévision, professeurs, conférenciers).

Au Niveau Il, 'apprenant est capable d’élargir progressivement sa capacité de
compréhension a une palette plus large de variabilité d’articulation de type stan-
dard.

Au Niveau lll, 'apprenant est capable d’aborder des discours oraux spontanés
présentant éventuellement un degré d’articulation moins soigné.

Savoir traiter

les phénomeénes
de transformation
phonétique

Lorsque les mots sont insérés dans le discours, leur prononciation peut subir
des phénomeénes de transformation phonétique par rapport a la prononciation
dumotisolé.

Certaines modifications phonétiques, présentes dans la langue standard, re-
levent de U'influence de 'environnement sur un segment phonologique ; par
exemple la locution italienne in piedi (debout) sera prononcé / im’piedi / par as-
similation. D’autres modifications, relévent du registre choisi, par exemple, en
frangais : « ch’uis » pour je suis, « ch’ais pas » au lieu de je ne sais pas.

AuNiveaul, 'apprenantest capable de découvrirdesrécurrences dans quelques
transformations phonétiques en observant les relations entre Uécrit et l'oral
dans les différentes langues, grace a des supports écrits.

Au Niveau Il, 'apprenant est capable de reconnaitre les mots ou séquences
de mots sous leur différentes images sonores (ex. Il a neuf ans [ il a ncev- &/ # il
a neuf chats / il a noef [a/). Il peut é&tre utile a cet effet d’acquérir une certaine
familiarité avec 'alphabet phonétique international pour mieux saisir la suite
des sons possibles dans les différentes langues.

Au Niveau Ill, Papprenant connait quelques phénoménes de transformation
phonétique (assimilation vocalique et consonantiques, réduction, renforce-
ment) parmi les plus courants dans les différentes langues traitées.
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Savoir traiter
lavariabilité
géographique

Lesaccents régionauxou ceux des locuteurs étrangers représentent un écart par
rapport a une norme considérée comme standard. Les apprenants de langues
étrangeres ayant été exposés en priorité a la version standard, peuvent étre
déroutés par d’autres variantes. Cependant, ce probléme n’est pas ressenti pour
ceux quientrenten contact pour la premiére fois avec une langue inconnue. Dans
ce cas, certaines variantes peuvent méme faciliter la compréhension.

Par exemple, pour les locuteurs de langues romanes 'accent des Frangais mé-
ridionaux qui parlaient autrefois (ou parlent encore) des langues occitanes, est
plusfacile d’accés que le frangais parisien. En effet, la prononciation des voyelles
finales etla moindre nasalisation rendent ces variantes plus compréhensibles. De
méme, la présence en piémontais du son (i /y/, absent dans l'italien standard, faci-
lite sa perception dans le frangais, de la part des locuteurs de cetidiome régional.
Lintercompréhension ne se focalise pas sur I'écart par rapport a lanorme, mais
valorise toutes les variantes sur lesquelles on peut s’appuyer pour établir des
passerelles entre les langues.

Désle Niveaul, 'apprenant est capable de reconnaitre les potentialités de toutes
lesressources linguistiquesissues de son répertoire pour les mobiliser afin d’éta-
blir des ponts entre les langues.

La progression dépend du répertoire linguistique de 'apprenant (nombre de
langues connues, niveau de compétences dans chaque langue) et des contextes
d’apprentissage qui peuvent étre plus ou moins favorables en fonction du statut
etdelavaleuraccordée aux langues régionales.

Savoir traiter les
variabilités socio-
culturelles

De méme que dans les interactions écrites informelles (en particulier a dis-
tance), le discours oral est souvent caractérisé par des registres plus familiers,
par 'usage d’expressions idiomatiques et d’un lexique culturellement et socia-
lement plus connoté.

Cela peut parfois faciliter 'accés au message. Il peut arriver par exemple qu’une
expression du registre familier soit plus transparente que I'équivalent en re-
gistre standard : le mot patate en frangais est plus transparent que pomme de
terre par rapport aux autres langues romanes. De méme, l'insertion de mots
étrangers (souvent anglais) dans les parlers urbains peut fournir un appui pour
lacompréhension.

Toutefois, dans les échanges informels, les participants d’'un méme groupe so-
cio-culturel, partagentun grand nombre de références implicites quirendent le
discours difficile d’accés pour le « non initié ».

Au Niveaul, 'apprenant est occasionnellement en mesure de saisir des expres-
sionsissues d’unregistre non standard si celles-cis’avérent transparentes, selon
son répertoire linguistique.

Dés le Niveau Il, 'apprenant comprend progressivement des expressions idio-
matiques ou familiéres, a condition que le contexte soit favorable ou que le locu-
teuraitveilléa les expliciter. Les expressionsimagées et le lexique non standard
sont souvent objet de curiosité et motivent 'apprentissage.
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VLI Savoir prendre en compte les caractéristiques
prosodiques et syntaxiques des discours oraux

Savoir prendre
encompte

les caractéristiques
syntaxiques
dudiscoursoral

Le discours spontané est souvent marqué par 'emploi de phrases inachevées,
faux départs, présence d’‘erreurs’ parfois auto-corrigées, ordre des mots plus
libre parrapporta 'écrit, fréquence des dislocations et de formes d’emphase qui
peuvent faire obstacle au repérage de la structure syntaxique.

Toutefois, les constructions détachées, fréquentes dans le discours oral, peuvent
constituer une aide a la compréhension car elles permettent de se focaliser sur
’élément thématique autour duquel se construit le message (il est parti, le che-
val; c’est le cheval qui est parti).

Par ailleurs, 'usage de marqueurs discursifs et mots béquilles (bon, quoi, ld,
euh, hein) peut créer des obstacles pour 'apprenant qui ne sait pas distinguer
cequireléved’unticdelangage, d’'une hésitation, ou d’un mot qu’il ne saisit pas.
D’autre part cette pause dans le flux du discours peut aussi permettre a lauditeur
de s’arréter davantage sur les mots entendus. C’est un paramétre a doser pour
la difficulté des documents.

Au Niveau I, 'apprenant est capable d’aborder des documents oraux média-
tiques avec une syntaxe assez réguliére correspondant a une sorte d’oralisation
d’un discours écrit.

Au Niveau ll, il peut aborder des textes plus proches de l'oral spontané, a l'aide
d’unetranscription. Les dialogues de film (avec ou sans sous-titrage, selon le pro-
fil de "apprenant) constituent une bonne source d’entrainement en tant qu’ils
créent Uillusion de l'oral, sans en garder toutes les difficultés.

Au Niveau lll, lapprenant est capable d’aborder la compréhension de l'oral
spontané dans des conditions favorables.
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Savoir prendre
en compte les
aspects prosodiques

La prosodie peut constituer une aide pour la compréhension de l'organisation

syntaxique des énoncés.

Les étudessurla prosodie, concordent sur le fait qu’elle remplit plusieursfonctions :

« unefonction destructuration et hiérarchisation des énoncés : continuatifs
ou conclusifs. Ex. S’il pleut (légérement montant), je ne sortirai pas
(descendant)

+ unefonction significative lorsque la prosodie permet d’identifier
les différents types de phrase (déclarative, interrogative, injonctive,
impérative) comme par exemple dans Tu viens ? ou Tu viens !

« unefonction expressive grace a laquelle on exprime les émotions et les
sentiments (colére, surprise, etc.), ainsi que les nuances du sens liées au
contexte du discours : parexemple, un simple « non » peut correspondre,
selon lafacon dontil est prononcé, a la réponse négative a une question ou
aune expression d’incrédulité.

C’est un phénoméne transversal dans toutes les langues, mais avec des diffé-

rences de courbe intonative pour des effets de sens similaires, dans chaque

langue. C’est la raison pour laquelle il est trés difficile d’aborder les phéno-
meénes prosodiques de fagon synoptique, comme c’est le cas avec les tableaux
de correspondances phonétiques. La connaissance de quelques caractéristiques
prosodiques spécifiques a chaque langue est donc nécessaire pour focaliser

'attention des apprenants sur ces aspects. En contexte didactique, il est utile

de prévoir des activités permettant de faciliter, dans les différentes langues :

« lerepérage et ladiscrimination de l'accent lexical, surtout pour les langues
aaccent lexical libre oui la position de accent peut indiquer une distinction
sémantique entre deux mots comportant lesmémes phonémes|IT/
ter’'mino/ = je termine vs /termi’no/ =il termina;

« lerepérage et ladiscrimination de 'accent de groupe qui serta démarquer
les différents groupes de mots dans une phrase et permet dans certains
casde lever lambiguité. Par exemple, dans la phrase, Il connait la fille du
Jjournaliste qui a eu un accident, c’est la segmentation prosodique qui permet
d’attacher la proposition relative soit au premier substantif, soit au second.

Ce travail de repérage commence déja en compréhension globale et se précise

en compréhension approfondie ol les éléments supra-segmentaux peuvent

&tre analysés avec plus de finesse pour chaque segment écouté séparément.

Au Niveau I, ’'apprenant est capable de s’appuyer sur la reconnaissance des

contextessituationnels pour repérer les intentions de communication globales.

Cetencadrement des énoncés lui permet d’établir des rapprochements entre le

contenu du message et sa forme, y compris en termes de profil prosodique. Par

exemple, la situation de U'interview lui permet de se familiariser avec la courbe
intonative de la phrase interrogative.

Au Niveau Il, lapprenant est capable d’identifier, dans les différentes langues,

quelques schémas rythmiques qui aident a repérer les limites phrastiques ou

syntaxiques. Il est capable d’identifier les schémas intonatifs principaux corres-
pondant aux différents types de phrase et repérer quelques intonations expres-
sives (sentiments, émotions).

AuNiveaulll, lapprenantest généralementcapable de segmenter le continuum so-

noreen groupesaccentuels. Il sait reconnaitre les courbesintonatives pouvant cor-

respondre a des incises, des énumérations, des énoncés achevés vs non achevés.
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IV.LIV Savoir exploiter les éléments paraverbaux

Savoir exploiter
les informations
véhiculées

par 'expression
corporelle

des locuteurs

La gestualité peutavoir unevaleur d’illustration du discours verbal (par exemple
lorsqu’on indique le chemin) ou avoir une valeur sémiotique différemment co-
difiée selon les cultures, dont les dictionnaires de gestes proposent un relevé.
La proxémie donne desindicationssur les rapports entre lesinterlocuteurs selon
leur positionnement dans 'espace.

La mimique et les postures corporelles, souvent congruentes avec l'intonation,
peuventdonner desinformations sur affectivité et les émotions des locuteurs.
Au Niveau I, 'apprenant prend conscience du role de la gestuelle dans la com-
munication et de l'aide qu’elle peut offrir dans l'interaction entre locuteurs de
langues différentes. La plateforme du projet EU+l propose des vidéos a ce sujet
http://www.eu-intercomprehension.eu/.

Au Niveau I, 'apprenant sait s’appuyer sur la redondance entre la gestuelle et
le message verbal pour repérer certains mots et expressions, en particulier pour
ce quiconcerne les gestesiconiques.

Au Niveau Ill, 'apprenant sait utiliser 'association intonation-gestualité pour
opérer la segmentation du texte (par exemple une énumération) et pour com-
prendre les intentions communicatives et ’état émotionnel du locuteur. A ce
niveau, 'apprenant est aussi en mesure de comprendre des gestes dont le sens
différe d’'une langue-culture a lautre.

Savoir exploiter
lesimages
accompagnant

le discours verbal

La présence d’images et illustrations facilite la compréhension si elles sont
congruentes avec le discours verbal.

AuNiveaul, 'apprenant est capable de comprendre de brefs textes oraux grace
a la présence de supports visuels aisément déchiffrables. Par exemple, les
pictogrammes (soleil, nuages, pluie) sur une carte géographique permettent
d’identifier les expressions linguistiques correspondant aux phénoménes mé-
téorologiques.

Au Niveau Il, 'apprenant peut s’orienter dans des textes oraux relativement
longs et complexes, a condition qu’ils soient constamment accompagnés d’il-
lustrationsvisuelles. Parexemple, il est capable de saisir les éléments principaux
d’unerecette (ingrédients, quantités, procédures) en regardant unevidéo quien
explique la préparation.

Au Niveau Ill, 'apprenant est capable d’exploiter les images accompagnant le
discours verbal pour anticiper le matériel linguistique susceptible d’étre utilisé.
Parexemple, envisionnantun brefreportage télévisé, il esten mesure de convo-
quer le champ sémantique approprié, ce qui l'aide a reconnaitre les mots-clés
dudocument.

A ce niveau, 'apprenant est aussi capable de comprendre les contenus disci-
plinaires d’un cours en s’appuyant sur des diaporamas, tableaux et schémas.

IV.Il Savoir mobiliser des stratégies générales
de compréhension de l’oral

Les descripteurs de cette sous-section fournissent des éléments pour
construire un parcours d’apprentissage propre a développer des stra-
tégies générales de compréhension orale. La démarche pédagogique
reprend certaines composantes proposées pour la compréhension de
I’écrit en les déclinant spécifiquement pour la situation de commu-

nication a l'oral.
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IV.ILI Savoir choisir une approche adaptée pour la
compréhension de l'oral

Savoir adapter
samodalité

de réception
(compréhension
globale, sélective,
approfondie)
asesbesoins
communicatifs

Les procédures de compréhension a l'oral, dépendent des objectifs pour lesquels
'on s’appréte a écouter un message.

Il peut étre nécessaire de se préparer a 'avance en apprenant quelques mots-
clés du domaine lexical convoqué par la situation de communication. Ces mots-
clés pourront servir de points d’ancrage dans le flux sonore sur lesquels batir
des hypothéses.

AuNiveaul, 'apprenant prend conscience de la nécessité d’adapter sa modalité
d’écoute a ses besoins communicatifs. Il peut se donner comme premier objectif
d’encadrer ’échange dans son contexte pour formuler des hypothéses sur les
contenus généraux : la scéne spatio-temporelle, les participants, les buts de la
communication.

Il sait sélectionner quelques informations essentielles dans une situation de
communication trés prévisible. Par exemple, dans de bréves présentations audio
des participants a une session de formation a intercompréhension, il sait qu’il
doitse concentrersurles données biographiques attendues (noms, nationalité,
age, langues parlées).

Au Niveau Il, 'apprenant est capable d’exploiter sa compréhension du cadre
global de lacommunication pour anticiper lafagon dont lesinformations seront
présentées, ce qui pourra l'aider a concentrer son attention sur les éléments qui
lintéressent. Par exemple, il sait qu’un tutoriel vidéo sera structuré avec une
présentation initiale du matériel nécessaire, puis l'explication de la procédure
asuivre, par étapesillustrées, ce qui aide a anticiper le matériel linguistique.
Au Niveau Ill, 'apprenant sachant que ses ressources attentionnelles ne sont
pas illimitées, sait se construire un projet d’écoute et mettre en ceuvre une
écoute ciblée. Par exemple, lors d’une conférence, il sait qu’il doit se focaliser
sur des éléments essentiels du discours comme annonce du plan et la problé-
matique traitée qui lui permettront ensuite de concentrer son attention sur les
contenus qui l'intéressent.

Savoir adapter
ses objectifs

de compréhension
ason niveau

de compétence

Pour éviter un sens de frustration face aux difficultés de compréhension de l'oral,
’apprenant en auto-apprentissage doit savoir sélectionner des documents pour
’apprentissage adaptés a son niveau, dans un apprentissage guidé c’est a 'en-
seignant de veiller sur le choix des documents les plus adaptés.

Une des premiéres conditions pour faciliter la compréhension est la qualité so-
noredudocument :laréception peuten effet étre génée par la présence de bruits
de fond ou de chevauchements entre plusieurs locuteurs.

Par ailleurs, comprendre une personne physiquement présente, parexemple un
conférencier, est plus facile que de comprendre des messages a travers un média
uniquement sonore (téléphone, radio, enregistrements).

Les documents multimédias permettent de s’appuyer sur des ressources com-
plémentaires, en particulier les vidéos, incluant éventuellement des transcrip-
tions, sous-titrages, mots écrits, tableaux chiffrés, diaporamas.

Les images constituent une aide pour la compréhension, cependant leur degré
de redondance et cohérence par rapport au message sonore est variable.

Au Niveaul,'apprenantsait qu’il esten mesure d’aborder des documents oraux
brefs, de bonne qualité sonore et systématiquement accompagnés de supports
visuels redondants.

Au Niveau Il, 'apprenant sait qu’il est en mesure d’aborder des documents
traitant de sujets qui lui sont familiers, par exemples des extraits d’émissions
télévisées concernant des événements déja abordés en intercompréhension
dans la presse écrite.

Au Niveau Ill, 'apprenant sait qu’il est en mesure d’aborder des textes oraux
sans supports visuels, comme par exemple des extraits d’émissions radiopho-
niques ou des conversations plurilingues ol chacun s’exprime dans la langue
de son choix.
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IV.ILN Savoir mettre en ceuvre des compétences textuelles
générales, a l'oral

Savoir identifier
les paramétres

de lasituation

de communication

Savoir repérer les circonstances dans lesquelles se réalise '’événement de com-
munication permet a Uauditeur de mobiliser ses attentes et ses connaissances
surdessituations semblables et activer des inférences sur les contenus exprimés
par les participants.

Si l'on participe directement a la situation, on peut plus facilement encadrer
globalement ’échange, par exemple sionva écouterun cours, ou prendre un café
avec des amis. Il est plus difficile de repérer ces informations si 'on ne participe
pas directement a la situation ou si ’on n’a pas acces a des éléments visuels.
Apartirdu Niveau l et progressivement pour les niveaux successifs, 'apprenant
est capable de tirer profit de toutes les informations apportées par les para-
métres de la situation de communication : la scéne spatio-temporelle, les parti-
cipants, lesbuts de lacommunication, les scripts communicationnels plausibles.

Savoirs’appuyer

sur le genre discursif
pour anticiper
lastructure du texte

Encadrer le texte dans un genre discursif (journal télévisé, débat, interview,
discours public, cours, vidéo-conférence, conversation informelle) permet de
formuler des hypothéses sur sa structure syntaxique et sur l'organisation des
contenus, grace a la présence de régularités suffisamment représentatives. En
effet, les documents appartenant a un genre donné présentent généralement
des traits spécifiques du point de vue des fonctions, des actes de parole, des
éléments linguistiques, desséquences textuelles etde la portée culturelle qu‘ils
sont susceptibles de véhiculer.

Au Niveau I, 'apprenant est capable de réfléchir sur le fonctionnement dis-
cursif de genres circulant dans les langues/cultures connues et qui lui sont fa-
miliers (bréves conversations téléphoniques, messages oraux sur Whatsapp,
interviews ou informations télévisées) pour anticiper la structure du document
qu’il essaie de comprendre.

Au Niveau Il, 'apprenant est capable de reconnaitre le genre discursif d’un do-
cument oral a partir des régularités qui le caractérisent et ainsi de baser ses
hypothéses sur les traits spécifiques et sur le fonctionnement de ce genre.
Certains genres oraux sont similaires dans plusieurs langues-cultures : genres
oraux interactifs (conversations de service, conversation a batons rompus) et
genres fréquentés dans les médias audiovisuels (journal télévisé, interview), ce
qui offre un cadre ou inscrire des hypothéses de sens.

Au Niveaulll,’apprenantest capable derepérer le genre discursif d’'un document
oralmémesisaréalisation différe légérement des usages quilui sont plus familiers.
Par exemple, la fagon de mener un cours magistral ou le format des émissions
radiophoniques ou télévisées peuvent différer d’un contexte culturel a lautre.
L’apprenant sait en tirer 'occasion d’apprendre a apprécier des formes discur-
sives qui ne faisaient pas encore partie de son expérience linguistico-culturelle.
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Savoir identifier la
thématique générale
du texte

Repérer les thémes abordés permet de mobiliser les savoirs encyclopédiques
sur le sujet, d’activer le champ lexical convoqué et de formuler des hypothéses
sur les contenus.

Cependant ce processus peut étre particulierement difficile a Uoral car les mots
que 'on comprend a la premiére écoute - parce qu’ils sont les plus transpa-
rents - ne sont pas nécessairement les plus pertinents pour la compréhension
de lathématique générale.

Par ailleurs, les noms propres, importants pour repérer la thématique, sont
parfois difficiles a reconnaitre car ils sont prononcés différemment dans les dif-
férentes langues.

AuNiveaul, lapprenantest capable d’accéder de fagon générale a la thématique
abordée dans un texte oral grace aux supports écrits ou visuels.

Au Niveau Il, lapprenant est capable de comprendre la thématique abordée
apreés un travail préparatoire en fonction du texte a écouter: repérage de la
prononciation des noms propres de personne et de lieu et apprentissage de
quelques mots-clés.

Au Niveau I, grace a une connaissance du lexique plus riche, lapprenant est
capable de saisir la thématique abordée sans support visuel ou écrit.

Savoir repérer les
actes de parole

Se demander pour chacun des locuteurs ‘ce qu’il est en train de faire avec des
mots’ est tres utile pour tenter de comprendre globalement la visée pragmatique
de ’énoncé.

Repérerlesactesde parole (saluer, féliciter,demander) n’est pas toujours simple
surle plan linguistique car il peuty avoir des locutions figées non transparentes
(parexemple Atoute! pour prendre congé en frangais).

Au Niveaul, ’apprenantest capable d’identifier quelques actes de parole réali-
sésdansun échange oral grace aux supports écrits ou visuels qui lui fournissent
desindices de contextualisation trés marqués (par exemple des gestes de salu-
tation, d’invitation a faire quelque chose).

Au Niveau Il, 'apprenant est capable d’identifier de nombreux actes de parole,
en présence ou a distance, s’ils sont contextualisés a 'aide d’éléments visuels :
vidéo-conférence, extraits de films, vidéo.

AuNiveau lll, 'apprenantest capable d’identifier de fagon plusfine lesactes de
parole réalisés en se basant principalement sur les éléments linguistiques. Par
exemple, en écoutant ou visionnant une interview, il est capable de saisir dans
le cadre de l'acte de parole ‘répondre a une question’, des actes de parole plus
spécifique comme contrecarrer un argument, reprendre la parole de 'autre dans
son intervention, porter un exemple.
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Savoirs’appuyersur  Comprendre un texte comporte toujours la mise en ceuvre d’un processus d’an-
le contexte discursif  ticipation du sens a partir du savoir empirique et du « sens commun », ainsi que

pour faire des de l'expérience de scripts communicatifs prévisibles.

hypothéses de sens En intercompréhension on peut activer ce processus pour construire des hypo-

theses de sens sur des éléments peu transparents. Le canal oral ne permet pas
d’avoirunevue globale du texte mais la reconnaissance d’un motisolé suscite la
mobilisation d’associations d’idées et peut représenter un pointd’ancrage pour
la compréhension des mots formant son environnement lexical.

Au Niveau I, lapprenant est capable d’activer des associations d’idées basées
sur des relations logiques aisément prédictibles pour associer images, actions
etparoles. Parexemple, si la scéne d’un film représente deux campeurs en train
de chercher un briquet pour allumer un feu, 'apprenant peut deviner que le
mot « briquet » renvoie a uninstrument pour allumer le feu,méme s’il ne pergoit
qu’approximativement laforme sonore du mot. A ce niveau, il n’est pas toujours
capabledereproduire lesmotsdontil peut pourtantsaisirintuitivement le sens.
Au Niveaull, 'apprenant est capable d’activer sa connaissance des scripts com-
municatifs pour établir un lien plausible entre un mot reconnu et son environne-
mentlinguistique. Par exemple, 'apprenantitalophone ou francophone, confron-
té alalocution espagnole comer paella (plat connu au niveau international) peut
facilementaccéderau sens duverbe comer (FR manger, IT mangiare), en particu-
lierdans un contexte congruent (au restaurant, pendantun repas entre amis).
Au Niveau lll, 'apprenant est capable d’activer sa connaissance des scripts com-
municatifs pour extrapoler du contexte le sens de motsinconnus, y compris pour
des documents uniquement sonores, comme les émissions radiophoniques.

IV.1II Savoir développer des techniques spécifiques
pour lintercompréhension a 'oral

Dans les contextes multilingues (zones de frontieres ou coprésence
de plusieurs variétés de langues) les locuteurs pratiquent spontané-
ment l'intercompréhension orale grace a une immersion naturelle. En
contexte d’apprentissage, I'apprenant doit acquérir des savoirs et sa-
voir-faire explicités, en passant éventuellement par I'étape intermé-
diaire de I'intercompréhension a l'écrit qui offre plus d’appui pour le
travail sur la transparence lexicale et la comparaison interlinguistique.
En effet, les langues romanes, en dépit de leur origine commune, ont
connu une évolution phonétique divergente. Par exemple, si l'on com-
pare les systemes vocaliques, il est possible d’observer la présence de
voyelles nasales et d'un amuissement des voyelles atones en francais et
en portugais, phénomenes inconnus a l'italien et a 'espagnol. Pour ce
qui concerne la prosodie, le frangais présente un accent de groupe fixe
qui joue une action démarcative, contrairement aux accents lexicaux
libres de I'espagnol, de l'italien et du portugais, a fonction distinctive.

En raison de ces différences considérables, les activités didac-
tiques devront viser une réorientation de la perception auditive afin
d’apprendre a discriminer des phonemes et des éléments prosodiques
peu familiers, en travaillant a partir de couples de langues.

Les descripteurs de cette sous-section reprennent les démarches
exposées pour l'intercompréhension de 1'écrit en les déclinant en
fonction des spécificités du canal sonore. La progression dans l'ap-
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prentissage peut étre diversifiée d'une langue a l'autre en fonction
du degré de transparence dépendant du rapport entre phonie et gra-
phie particulier a chaque langue.

V. Savoir exploiter les correspondances lexicales, a Uoral

Savoirs’appuyer
sur lexique
international

Ce lexique comprend des emprunts a Uanglais (football, internet, film) ou a
d’autres langues (hdtel, taxi, opéra), des mots renvoyant a des objets culturels
largement connus (champagne, pizza, corrida, fado, kebab) qui sontinsérés dans
de trés nombreuses langues tels quels ou avec de légéres adaptations.
Latransparence de ce lexique existe a 'oral comme a Uécritdans des proportions
toutefois inférieures.

Au Niveau I, lapprenant sait repérer les mots internationaux les plus transpa-
rents aloral (film, hétel, taxi ; cf. EuroComRom, ler tamis) pour formuler quelques
hypothéses provisoires quant aux thémes traités dans le texte.

Dés le Niveau II, il est capable de reconnaitre des mots internationaux que la
prononciation dans les langues d’apprentissage rend moins immédiatement
reconnaissables. Par exemple, le simple déplacement de l'accent tonique peut
constituer un obstacle : pizza (/pidza/ en francais vs /pitsa/ en italien).

Savoir opérer

des transferts
lexicaux sur la base
des étymologies
communes

Le lexique des langues d’une méme famille est basé surun fonds commun d’éty-
mons. Par exemple dans la plupart des langues romanes on reléve environ 500
mots d’origine latine que l'on retrouve sous des formes presque identiques.
Cela constitue le lexique panroman (listes dans EuroComRom, 2éme tamis ), par
exemple : LAT, IT, PO, CAT terra, ES tierra, FR terre, RO tard.

Des étymons d’origine grecque, latine et arabe ont également été incorporés,
en particulier pour créer des mots appartenant au domaine scientifique, par
exemple : technologie, médias, algébre. Ces mots sont presque identiques dans
toutes les langues. Ils sont souvent plus longs et donc parmi les plus compré-
hensibles a l'oral car la structure consonantique est assez stable et le suffixe
se reconnait malgré les différences sonores : FR constitution, IT costituzione, ES
costitucién, [voir aussi ANG constitution].

Les variations de prononciation entrainent une baisse de transparence par
rapport a Uécrit, toutefois ces mots conservent un socle suffisamment fort sur
lequel s’appuyer.

Au Niveau I, lapprenant est capable d’opérer des transferts lexicaux entre des
mots ayant une étymologie commune aisément reconnaissable, en fonction de
son profil linguistique.

Au Niveau I, "apprenant sait qu’il peut s’appuyer en particulier sur la chaine
consonantique des mots, qui reste plus stable, pour repérer 'étymologie com-
mune entre des mots ayant subi des transformations phonologiques (cf. IV.I1I.
I11) tout en conservant la méme signification.

AuNiveaullll, 'apprenant est capable d’opérer des transferts lexicaux entre des
mots ayant une étymologie commune et de croiser son hypothése avec d’autres
indices contextuels, ce qui lui permet de constater aussi d’éventuels glissements
de sens. Par exemple, s’il entend le mot italien ombrello (FR parapluie), il l’as-
socie au mot frangais ombrelle mais comprend, si le contexte situationnel le
permet, qu’il s’agit d’un objet de forme analogue mais qui sert a se protéger
delapluie.
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Savoir exploiter

le continuum
linguistique

pour passer

d’une langue a l'autre

Savoirexploiter ce qui est compris dans une langue pour comprendre le message
dans d’autres langues est possible a l'oral en travaillant sur des documents qua-
siment traduits en plusieurs langues (par exemple les informations d’Euronews
http://www.euronews.com/).Onaborderaen premierlieulesdocumentsdans
lalangue la plus proche de 'apprenant pour acquérir les mots-clés du texte ainsi
que des savoir-faire procéduraux réutilisables pour affronter d’autres langues.
AuNiveaul, a partirde latraduction en plusieurs langues de brefs textes connus
ou facilement compréhensibles (titres de film internationaux ou romans cé-
lebres, prévisions météo de différents pays européens accompagnés de cartes
et pictogrammes) I'apprenant est capable de faire quelques observations in-
terlinguistiques et de mettre en rapport l'oral et Uécrit. Les manuels InterRom
contiennentdes supports oraux et écrits pour réaliser des activités de ce genre.
Au Niveau Il, 'apprenant est capable de comprendre globalement de brefs do-
cuments oraux traitant le méme théme en plusieurs langues, gréace a un travail
de réflexion sur la transcription des documents traités en mettant en relation
ce qu’ilcomprend par le recours a ’écrit et ce qu’il entend a Uoral. EuroComRom
proposedestraductionsen plusieurs langues d’un extrait du Petit Prince accom-
pagnésdestextesoralisés (surleweb a l'adresse petit-prince.collection).
Au Niveau Il1, a partir des compétences acquises en intercompréhension, l'ap-
prenant est capable d’aborder des langues parentes jusqu’alors inexplorées
grace aux transferts qu’ila appris a réaliser.

Par exemple apprenant italophone ayant acquis des compétences de compré-
hension en francais, pourra aborder des textes orauxen créole a base de frangais.

215

ELLE | e-ISSN 2280-6792
8(1),2019, 163-234


http://www.euronews.com/
http://petit-prince.collection

Maddalena De Carlo, Mathilde Anquetil

Un Référentiel de compétences de communication plurilingue en intercompréhension. REFIC

V. Savoir analyser les mots pour en reconstruire le sens

Savoir devinerlesens Un mot composé est le résultat de 'union ou juxtaposition de deux mots in-

d’un mot composé
apartirde ses
constituants

dépendants; le sens du nouveau mot, toutefois, n’est pas toujours facilement
compréhensible a partir du sens des deux constituants.

Lareconnaissance des mots composés a 'oral est moins aisée qu’a 'écrit, en pre-
mier lieu parce qu’il n’est pas facile de repérer a l'oral les deux mots qui le com-
posent; mais aussi du fait de ’hétérogénéité des mécanismes de composition.
Les composants pouvant étre deux substantifs oiseau-mouche, un verbe et un
substantif portemanteau, un adjectif et un substantif bonhomme, des substantifs
et une préposition arc-en-ciel, deux verbes va-et-vient...

Lorsque les composants sont transparents a l'oral, le passage est moins diffi-
cile: IT grattacielo /FR gratte-ciel. Lorsqu’un seul mot est transparent, c’est la
fréquence des collocations qui permet parfois de deviner le sens du mot le plus
opaque. A lintérieur d’un contexte facilement interprétable, dans le mot com-
posé espagnol rascacielo (FR gratte-ciel), le mot cielo pourrait permettre lacom-
préhension de rasca, moins transparent, mais il ne s’agit pas d’un passage au-
tomatique. Cependant la relative régularité de 'ordre des composants dans les
langues romanes peut constituer une aide ultérieure (gratte-ciel vs skyscraper).
Desdocuments plurilingues présentant des mots composés en série permettent
d’activer des hypothéses sur leur formation et leur sens, puis de les mémoriser.
Au Niveau I, 'apprenant est capable de reconstruire la signification d’'un mot
composé de lexémes transparents (selon son profil) aidé d’une réflexion sur la
composition des mots dans les langues qu’il connait.

Au Niveaull, ’apprenant est capable de situer le point de césure des mots com-
posés présentés dans une série monolingue comme tire-bouchon, tire-botte, tire-
clou, tire-lait, puis de travailler sur une série multilingue comme FR tire-bouchon,
IT cavatappi, PO saca-rolhas, CAT llevataps, ES sacacorchos, afin d’en déduire le
sensdelexémes moinstransparents. llest capable de procéder a une comparai-
soninterlinguistique en observant le fonctionnement linguistique de certaines
locutions lexicales dans les différentes langues. Par exemple, a partir de la série
FRmachine d écrire, CAT maquina d’escriure, ES mdquina de escribir, T macchina
dascrivere, PO maquina de escrever, RO masind de scris, il pourra observer 'usage
des prépositions dans les locutions lexicales.

Au Niveau lll, 'apprenant est capable de construire progressivement quelques
régles de formation des mots composés. Par exemple dans la série FR tire-bou-
chon, IT cavatappi, PO saca-rolhas, CAT llevataps, ES sacacorchos, il peut recon-
naitre qu’il s’agit de union d’un verbe d’action a la 3éme personne du singulier
avec un complément d’objet.
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Savoirdeviner

le sens d’'un mot
dérivé a partir

de ses constituants

Les mots dérivés sont construits en ajoutanta un radical un ou plusieurs affixes :
préfixe ousuffixe. Cela permet parexemple de former un substantif ou un adjectif
apartird’un verbe (saler > salaison ; regretter > regrettable), un adverbe a partir
d’un adjectif au féminin (doux > doucement). Ce mécanisme entre fortement en
jeudans laformation du lexique savant (chronophage, anthropologue).
Savoiridentifier la racine, les affixes et les suffixes peut constituer une aide a la
compréhension.

Au Niveau I, lapprenant est capable de reconnaitre les préfixes et suffixes plu-
risyllabiques les plus stables, comme par exemple les préfixes : multi-, amphi-,
auto-, hyper-, inter-, méta- et les suffixes : -graphe, -pathie, -gramme, -drome,
-théque.

Au Niveau Il, lapprenant est capable de reconnaitre des préfixes et suffixes
ayant des prononciations différentes, mais suffisamment proches pour que
l’analogie soit percue a l'oral aprés entrainement. Par exemple les préfixes :
in/im comme dans la série FR infusion, IT infusione, RO infuzie, CAT infusié, PO
infusdo, ES infusidn et les suffixes : FR action, IT azione, RO actiune, CAT accid,
PO agdo, ES accién.

Au Niveau Ill, 'apprenant est capable de reconnaitre des affixations ayant subi
destransformations plusimportantes. Parexemple a partir du préfixe latin ab, la
sérieFRabsence, IT assenza, RO absentd, CAT abséncia, PO auséncia, ES ausencia ;
ou a partir du suffixe latin -aticum, a série FR voyage, IT viaggio, CAT viatge, PO
viagem, ES vigje.
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VLI Savoir reconnaitre des mots a partir des
correspondances phonologiques interlangues

Savoir repérer
les correspondances
phonologiques

La transparence entre langues apparentées se fonde sur le partage d’éléments
lexicaux qui ont gardé dans le temps une certaine stabilité. En particulier pour
les langues latines, la syllabe initiale des mots pleins présente un haut degré de
résistance en diachronie : dans la quasi-totalité du lexique provenant du fonds
latin, le phonéme consonantique initial est le méme. Cependant, des modifica-
tions ont eu lieu, dont certaines présentent des régularités observables :

Ex. /s/ FRchanter;/k/ ES cantar ; |T cantare ; PO cantar ; RO cdnta.

De méme, les phonémesvocaliquesinitiaux sont le plus souventidentiques, mais
certaines correspondances peuvent étre observées :

Ex. le son /y/ dans ultime en francais correspond au son /u/ dans les autres lan-
gues romanes : IT ultimo, RO ultimul, ES dltimo.

Connaitre lesrégularités les plusimportantes dans les correspondances phono-
logiques interlangues facilite le transfert d’identification des formes.

L’écriture quiconserve destraces de ’étymologie rend laressemblance souvent
plus perceptible qu’a loral. Par exemple, le suffixe “ment” en frangais n’est pas
transparent a Uoral a cause de la nasale et du fait que le “t” final est muet : effec-
tivement Jefektivmad/.

Certains supports didactiques proposent des oralisations des textes (Eurom5,
Galanet) ; on peut aussi utiliser des ressources informatiques publiques (appli-
cations sur smartphones, logiciels, dictionnaires en ligne).

Des tableaux de correspondances pour les langues romanes sont disponibles
dans EuroComRom, 3éme tamis et sur la plateforme Galanet.

Au Niveau I, 'lapprenant est capable d’observer que les sons consonantiques
etvocaliques en position initiale ont gardé une certaine stabilité dans un grand
nombre de mots des langues romanes. Il observe que les mots polysyllabiques,
ayant conservé un enchainement consonantique stable, offrent un support ma-
jeur pour la reconnaissance des mots. L'apprenant est aussi capable de recon-
naitre des mots ayant subi des modifications vocaliques mineures et de mettre
enrapport desséries de correspondances. Par exemple dans les séries :
-ITetPOterra, EStierra, FRterre, RO tara.

-IT erba, ES hierba, FR herbe, PO herva, RO iarba.

Alaide du support écritil est capable d’exploiter la graphie des mots pour trou-
ver des ressemblances moins perceptibles a Uoral.

Au Niveaull,ilest capable de reconnaitre des correspondances moinsintuitives
etde construire quelques régles de correspondances.

Parexemple:

FR/kl/ clé ; CAT /kl/ clau ;1T /k/ chiave ; RO /k/ cheie ; PO /[/ chave ; ES /K/ llave.
Aceniveauil peut étre utile d’accompagner 'apprenant dans cette activité d’ana-
lyse en proposant des observations non seulement sur les motsisolés, mais aussi
sur des expressions susceptibles d’étre connues et qui offrent un support pour
lacompréhension.

Parexemple:

FR clés de saint Pierre ; ES llaves de San Pedro ;1T chiavi di San Pietro ; PO chaves
de Sdo Pedro.

FR fil dentaire ; ES hilo dental ;1T filo dentale ; PO fio dental.

Au Niveau Ill, lapprenant est capable de systématiser progressivement ses
connaissances des régles de correspondances phonologiques interlangues, en
consultant les ressources proposées dans Euroms5 (tableaux synoptiques), Ga-
lanet, EuroComRom (par couples de langues).
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IV.IILIV  Savoir exploiter les correspondances
morpho-syntaxiques interlangues, a 'oral

Savoir exploiter
les correspondances
syntaxiques

Les structures syntaxiques fondamentales des langues romanes sont pratique-
ment identiques ; on peut donc se baser sur une typologie phrastique pan-ro-
mane (EuroComRom, 5éme tamis) pour reconnaitre les constituants syntaxiques
majeurs de la phrase et 'ordre canonique (Sujet-Verbe-Objet) qui offrent un
patron de base.

Aloral, certains phénoménes spécifiques affectent la structure syntaxique ca-
nonique, cependant il ne faut pas en surestimer 'impact. En effet, les analyses
de corpus oraux ont démenti la représentation d’un oral fortement caractérisé
par la parataxe. La différence entre les structures syntaxiques a Uécritet a l'oral
réside surtout dans la diversité des connecteurs de subordination utilisés : a
l'oral, la plupart des propositions subordonnées sont introduites par que (IT
che ; ESPO que ; RO cd) ; les hypothéses parsi (IT se ; ES si PO se ; RO dacd) et les
causales par parce que (IT perché ; ES PO porque ; RO pentru cd).

Au Niveau I, 'apprenant a pris connaissance du fait que certaines langues
peuventavoir un sujetimplicite (ex. : IT Siamo in Italia vs FR nous sommes en Ita-
lie. Il sait que dans ce cas il doit porter son attention sur les désinences verbales
qui peuvent donner des informations sur le sujet.

A ce niveau il est capable de reconnaitre les conjonctions de subordination les
plus productives, comme par exemple que, qui présente une forme sonore trés
similaire dans toutes les langues romanes avec le son consonantique initial /k/
(IT che ; ES PO que ; RO cd).

Au Niveau Il, 'apprenant est capable de reconnaitre progressivement les
conjonctions de subordination et de coordination ainsi que les pronoms relatifs
les plus fréquents. Ilest capable également des’orienter face a des constructions
syntaxiques disloquées, phénomene qui se manifeste dans toutes les langues en
situation spontanée et qui peut faciliter la reconnaissance du théme de 'énoncé.
Au Niveau lll, pour repérer les segments de la phrase, 'apprenant est capable
d’exploiter sa connaissances des phénomeénes prosodiques. Le rapport entre
syntaxe et prosodie est développé dans le § IV.LII1.
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Savoir exploiter les
correspondances
morphologiques

Reconnaitre des correspondances morphologiques entre les langues romanes
permet de se constituer un outillage complémentaire par rapport a 'lapproche
lexicale pour lintercompréhension.

Pour ce qui concerne la morphologie du nom il s’agit de se concentrer sur les
marques de genre et de nombre et sur les déterminants. Par exemple la marque
du plurielen -s est facilement reconnaissable a oral dans les langues ibériques
(ES, PO, CAT) pour lesquelles les locuteurs opérent spontanément le transfert
d’une langue a 'autre. Par contre il sera nécessaire de procéder a un entraine-
ment spécifique pour les langues présentantun pluriel en -i (IT, RO). Le francais
est un cas particulier du fait que la marque du pluriel en -s n’est auditivement
perceptible qu’en cas de liaison et a l'oral repose surtout sur lopposition /a/R/
dans les déterminants : par exemple le/les, ce/ces.

La morphologie du verbe étant plus complexe, il faudra croiser des indices de
plusieursordres. En premier lieu, la situation de communication offre un cadrage
pour les hypothéses que l'auditeur peut formuler. Par exemple, un bulletin mé-
téorologique alaradioou alatélévision présente en général desverbes alatroi-
sieme personnedusingulieretau futuretunjournald’informationrapporte des
événements en utilisant des temps au passé. Par ailleurs, la présence d’indices
linguistiques redondants (pronoms personnels sujet, possessifs) peut aider a
reconnaitre des désinences verbales.

La complexité de la morphologie verbale rend souvent nécessaire d’utiliser un
support écrit pour apprentissage de l'intercompréhension a l'oral.

Au Niveau I, lapprenant est capable d’identifier quelques catégories gramma-
ticales de mots.

Par exemple a partir d’une liste multilingue mettant en paralléle des titres de
films et de romans célébres (document oral accompagné d’un support écrit), il
peutdistinguer les noms, leurs déterminants, les adjectifs et les verbes.

Il est aussi capable de repérer le systéme morphologique du groupe nominal :
articles simples et contractés, autres déterminants, marques de genre et de
nombre, en particulier la marque du pluriel en -s dans le groupe nominal qui est
trés productive pour lacompréhension de 'espagnol, du portugais et du catalan.
Au Niveaull, 'apprenant est capable de reconnaitre et d’apprendre progressive-
ment des formes moins transparentes mais trés récurrentes comme par exemple
certaines marques du pluriel pour le masculin en -i et pour le féminin en -e pour
l’italien et le roumain.

En mettant en paralléle de petits récits multilingues (traduits dans plusieurs
langues et avec un support écrit) il peut faire des correspondances entre les
marques morphologiques des temps et modes principaux entre les langues
romanes. Les tableaux comparatifs multilingues proposés dans EuroComRom
permettent de repérer et mémoriser ces correspondances morphologiques,
par exemple la présence d’un R dans la conjugaison de Uinfinitif, du futur et du
conditionnel, les suffixes du participe passé -ado (SP) et (PO), -ato (IT), -€ (F) ; -ido
(SP) et (PO), -ito (IT), -i (F).

Lapprenant est capable aussi de reconnaitre des éléments qui assurent la cohé-
siondu texte : pronoms personnels, pronoms et adjectifs possessifs et démons-
tratifs. Les tableaux comparatifs de la« grammaire de la lecture » dans le manuel
Eurom5 offrent une base pour 'observation de correspondancesréguliéres entre
les langues romanes pour ce qui concerne les déterminants. Par exemple, pour
les possessifs on pourra facilement repérer une régularité dans le phonéme
initial (/m/ /t/ /s/ In/ /v/ [s/ ou /l/) comme indice de la personne.

Au Niveau Ill, lapprenant systématise ses connaissances morphologiques en
consultant les tableaux synoptiques de correspondances dans Eurom5 et Euro-
ComRom et en les mettant en relation a leur forme orale.
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\VATIRY, Savoir traiter les éléments opaques, a l'oral

Savoir recourir
alécritoualaide
d’uninterlocuteur
expert pour
circonscrire les
éléments opaques a
traiter

Pourréduire le blocage face aux passages opaques 'apprenant peut recouriraux
transcriptions des documents oraux (s’ils sontdisponibles) ou a la collaboration
desinterlocuteurs ou du formateur.

A partir du Niveau I, 'apprenant est capable d’exploiter un support écrit pour
circonscrire et désigner ce qu’il n’a pas compris dans le flux sonore. En situation
d’interaction il est capable de signaler qu’il n’a pas compris un passage en de-
mandant a interlocuteur de le segmenter pour le rendre plus accessible.

Au Niveau I, lapprenant est capable d’établir le lien entre le flux sonore et la
transcription écrite pour opérer la segmentation en mots des passages restés
opaques et par lasuite appliquer éventuellement la « technique du motvide » (cf.
3.2.5). Le manuel Eurom5 offre un outil pour s’entrainer a suivre sur la transcrip-
tion écrite un texte lu par un lecteur professionnel. Eninteraction, il est capable
de reproduire approximativement un mot ou un passage restés opaques, de
fagon a ce que linterlocuteur le reconnaisse et puisse 'aider a le comprendre.
Au Niveau Ill, 'apprenant est capable d’utiliser, au besoin, le sous-titrage de
films et documents vidéo comme étayage pour lacompréhension orale.
Eninteraction, 'apprenant est capable de reproduire de fagon reconnaissable,
avec une segmentation plausible, un passage resté opaque, afin d’obtenir une
aide de la partde l'interlocuteur.

Mémoriser dans
plusieurs langues
certains éléments
fonctionnels
productifs et quelques
spécificités lexicales
d’usage courant

Les éléments fonctionnels sont parfois opaques aussi bien a Uécrit qu’a l'oral, il
seradoncindispensable de les mémoriser.

Les petits portraits de langues dans EuroComRom proposent des listes de termes
essentiels pour chaque langue. Pour passer de I'écrit a Uoral, on peut recourir a
l’oralisation proposée par les dictionnaires en ligne.

Lapprentissage et la mémorisation se font graduellement lors de la rencontre
contextuelle de ces mots.

Au Niveau I, lapprenant a appris quelques mots trés fréquents mais potentiel-
lement opaques. Par exemple, des conjonctions trés fréquentes qui peuvent
différer largement d’une langue a l'autre. Par exemple, entre le frangais et le
roumain:FRet/ROsi; FRou /RO sau.

Au Niveau Il, lapprenant mémorise graduellement une base de mots trés pro-
ductifs, mais difficilement reconnaissables. Par exemple : ES ademds, PO além,
ITinoltre, FR en outre, RO in plus fatd de, CAT a més de.

A cet effet, les manuels Eurom5 proposent pour chaque texte oralisé, une aide
ponctuelle sous forme d’un tableau multilingue pour les mots potentiellement
opaques.

Au Niveau Ill, 'apprenant a mémorisé quelques mots appartenant au lexique
de profil : c’est-a-dire des mots qui ne sont pas compréhensibles a partir d’une
langue romane ou du vocabulaire international comme par exemple FR beau-
coup ou ES perro (FR chien), mais qui sont d’'usage courant. L'apprentissage de
ces mots structuraux permet de réduire 'opacité et éviter les interférences.

Les petits portraits de langues dans EuroComRom proposent une liste de ces mots
dans les différentes langues romanes.

Savoir recourir
ponctuellement aux
outils de traduction

Lintercompréhension privilégie la mise en ceuvre de stratégies de compréhen-
sion inductives. Cependant le recours ponctuel aux dictionnaires et outils de
traduction en ligne constitue une ressource externe pour comprendre un mot,
ouunsegmentde phraserestés opaques, et constituantun obstacle parrapport
aux objectifs de compréhension que 'apprenant s’est fixés.

La consultation d’outils de traduction suppose la connaissance de laforme écrite
desmots. Pour passer du fluxsonore a lasegmentation des mots a l'écrit, il existe
des logiciels de transcription de Uoral. Par ailleurs, les dictionnaires en ligne
mettent a disposition l'oralisation des mots (comme par exemple dans Reverso
http://dictionnaire.reverso.net/).

Pourune progression relative a la capacité a utiliser ces outils de fagon ciblée et per-
tinente, voir les indicateurs de niveaux pour lacompréhension de I'écrit (§ 11.11.V).
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\'J L’INTERACTION PLURILINGUE ET INTERCULTURELLE

L'intercompréhension promeut la communication plurilingue dans
toutes les situations de rencontre entre locuteurs de langues proches :
échanges internationaux, formations, projets, mais aussi situations de
mobilité non institutionnelle. Les technologies de la communication
permettent des échanges a I'écrit (forums, chat, mail) et a l'oral (télé-
conférence, messages audio) avec des interlocuteurs du monde entier.

L'interaction en intercompréhension implique a la fois de s’effor-
cer a comprendre l'autre et d’'employer des moyens pour se faire com-
prendre. Ce souci de soutenir la compréhension de ses propos de la
part de l'interlocuteur reléve de I'‘interproduction’.

Les descripteurs de cette section fournissent des éléments pour
construire un parcours d’apprentissage propre a développer la com-
préhension du fonctionnement des interactions plurilingues (V.I), puis
les compétences a mettre en ceuvre pour y participer, a 1'écrit et a
l'oral (V.II).

V.l Comprendre pour interagir

Linteraction en intercompréhension est une activité plus complexe
qu'une simple succession de réception (en langue seconde) et produc-
tion (en langue premiére). Comprendre les spécificités de l'interac-
tion plurilingue constitue un premier pas pour apprendre a s’y enga-
ger de facon collaborative.
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V.ILI Savoir identifier les contextes de 'interaction pour
activer une modalité de communication adéquate

Savoir repérer

les ressources
spécifiques

du dispositif

de communication

Au Niveau I, avant de se lancer dans l'interaction plurilingue, 'apprenant sait
identifier letype d’interaction en cours (en présence ou a distance, orale/écrite/
mixte, synchrone/asynchrone), afin de repérer les ressources communicatives
spécifiques disponibles.

Au Niveau Il, 'apprenant est capable de tenir compte des ressources et
contraintes du type de canal activé dans chaque situation de communication.
Par exemple, dans les interactions en présence il sait s’appuyer sur le contexte
extralinguistique partagé (lieu, situation, participants) ainsi que sur les gestes
etmimiques. Dans les échanges asynchronesil sait qu’il peut relire les messages
déposés surune plateforme pour mieux suivre le fil de discussion.

Au Niveau I, lapprenant sait explorer toutes les potentialités des canaux mul-
timédias. Par exemple pour une téléconférence plurilingue, il sait que 'on peut
étayer la compréhension orale avec un chat écrit, le partage d’écran, l'envoi de
liens vers d’autres ressources, le recours ponctuel a un dictionnaire en ligne...

Savoir identifier

les caractéristiques
socio-discursives
du contexte
d’interaction

Au Niveaul, 'apprenantest capable d’identifier, a partird’indicesiconiques et pa-
raverbaux, le caractére formel (contextes éducatif ou professionnel) ou informel
(conversations de la vie quotidienne, clavardage) du contexte d’interaction. Par
exemple, il saitrepérer comme indices a Uécrit : lemploi des termes d’adresse, la
mise en page, la présence d’émoticdnes, une ponctuation plus ou moins expres-
sive.Al'oral : la gestuelle, la proxémie, le cadre de la prise de parole...

Au Niveau ll, 'apprenant est capable d’observer les usages linguistiques corres-
pondant aux différents degrés de formalité dans les relations entre les interlocu-
teursdans les différenteslangues. Parexemple : lemploi du tutoiement/vouvoie-
ment, des termes d’adresse, la distribution des tours et des temps de parole...
AuNiveaulll, 'apprenant est capable de repérer quelques formules ou routines
communicatives spécifiques a certains contextes d’interaction et de les compa-
rer a ses propres comportements discursifs. Par exemple, a partir d’extrait de
films se déroulant en contexte scolaire, "apprenant peut observer comment se
structure lacommunication entre enseignants et éléves.
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V.LII Savoir analyser globalement la dynamique
communicative d’une interaction plurilingue

Savoir analyser
globalement
l’enchainement
desactes
conversationnels

et le développement
thématique

de l'échange

Dans une interaction plurilingue la compréhension des messages peut étre la-
cunaire. Il est d’autant plus important de saisir globalement les actes conver-
sationnels réalisés pour insérer son intervention de fagon pertinente et faire
progresser ’échange.

AuNiveaul,’apprenant peut reconnaitre les actes communicatifs réalisés dans
dessituations prévisibles de routine sociale, facilementidentifiables, comme se
présenter, saluer, initier un échange, prendre congé, commander une consom-
mation, remercier...

Au Niveau Il, lapprenant est en mesure de repérer le moment oU les interlocu-
teurs abordent un théme, font une proposition d’action, expriment une opinion
personnelle ou une évaluation simple. Lapprenant est aussi capable de repérer
quelques étapes de la construction d’un parcours argumentatif entre les parti-
cipants:introduction, développement des thématiques, conclusion.

Au Niveau Ill, 'apprenant est en mesure de retrouver un fil conducteur dans les
échanges, méme s’ils ne suivent pas une progression linéaire. Par exemple : si
un désaccord intervient, si lacomposition du groupe se modifie, s’ily aun chan-
gement de perspective, si les interventions des interlocuteurs se superposent,
sides digressions interrompent le déroulement attendu.

Savoir interpréter

les effets de la pluralité
linguistico-culturelle
sur le déroulement
de l'échange

Semouvoirentre plusieurs langues et cultures entraine un effort cognitif qui peut
engendrer des difficultés particuliéres. Lapprenant, en essayant de comprendre
un échange plurilingue en faitimmédiatement 'expérience : la compréhension
requiertun temps et un engagement plus importants, ce qui peut entrainer une
saturation de lattention et un abandon. Il peut aussi étre tenté de mettre en
ceuvre quelques stratégies d’évitement, comme par exemple ignorer les mes-
sages trop longs ou exprimés dans des langues plus distantes par rapport a son
propre répertoire.

Prendre conscience de ces difficultés potentielles aide les participants a ne pas
se décourager et a affronter les moments d’impasse comme faisant partie d’un
processus dynamique.

Au Niveaul, 'apprenant est capable de faire quelques observations sur les effets
entrainés par la complexité de linteraction plurilingue : chute d’attention ou
abandon de la part de certains participants, appels a l'aide de la part de ceux
quin’ont pas compris un message.

Au Niveau I, 'apprenant sait reconnaitre les moments de ralentissement et/
ou d’interruption dans I'’échange communicatif, dus a l'opacité linguistique. Il
sait repérer les stratégies de remédiation mise en acte par les participants. Par
exemple : demander de répéter, reformuler, interrompre Uinterlocuteur pour
exprimer ses doutes.

Au Niveau Ill, les apprenants peuvent constater que certains malentendus in-
terculturels bloquent le développement de la coopération. Ils sont capables
de formuler des hypothéses d’interprétation de ces blocages. Par exemple:
manque de références culturelles partagées, attitudes ethnocentriques, styles
d’interaction différents. A ce niveau, les apprenants savent aussi repérer des
stratégies de remédiation mises en ceuvre par les participants.

V.Il Savoir participer a une interaction plurilingue

La participation a une interaction plurilingue peut se réaliser dans
des contextes plus ou moins formalisés, des interactions spontanées
dans la vie sociale aux projets institutionnels de formation a l'inter-
compréhension. Dans tous les cas il s'agit d'une communication dont
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la dimension collaborative particulierement exigeante implique non
seulement un effort pour comprendre l'interlocuteur, mais aussi un
effort pour se faire comprendre.

VAIN Savoir s’engager dans la dynamique d’une interaction en
intercompréhension

Savoir construire
un contrat

de communication
plurilingue

S’engager dans une communication plurilingueimplique d’accepter de se mettre
en jeu dans une situation de communication spontanée (voyages, chats infor-
mels, réseaux sociaux) ou institutionnelle/professionnelle (programmes éduca-
tifs, rencontres internationales, projets collaboratifs) méme si l'on connait peu
ou pas la langue des interlocuteurs, en initiant un échange ol chacun utilise la
langue de son choix. Dans des contextes éducatifs ou professionnels il est sou-
haitable qu’un contrat de communication explicite soit établi collectivement.
Au Niveaul, 'apprenant sait manifester sa volonté d’initier un échange eninter-
compréhension. Il sait mettre en ceuvre les ressources a sa disposition (gestes,
mimiques, images) pour instaurer la communication selon les exigences du
contexte.

Au Niveau Il, 'apprenant participe activement au maintien du contrat de com-
munication enincluant différentes formes d’interaction plurilingue : alternance
codique, auto-traduction, recours momentané a une langue pont.

Au Niveau lll, 'apprenant est capable de veiller activement au respect collectif
du contrat communicatif. Il peut aussi ’enrichir en stimulant l'inclusion des locu-
teursde langues moins diffusées dans lacommunication internationale comme
les langues régionales et les créoles.

Savoir participer

au développement
d’un projet
collaboratifen
intercompréhension

Participer a un projet collaboratif en modalité plurilingue s’avére particuliére-
ment exigeant ; la motivation et l'effort de participation doivent étre soutenus
par une claire perception des objectifs sur lesquels s’engager et des taches a
réaliser. Les expérimentations ont démontré que 'insertion des échanges dans
un dispositif soigneusement structuré fournit aux participants les étayages né-
cessaires pour soutenir leur engagement. La progression va dans le sens d’une
prise d’autonomie dans la planification du projet, dans la réalisation de la tache
collective et dans la veille active face aux probléemes de compréhension et par-
ticipation des interlocuteurs.

Au Niveau I, 'apprenant est capable de comprendre globalement la tache que
le groupe se propose de réaliser (par exemple : organiser une féte, préparer un
buffet, programmer une sortie). A ce niveau il est capable, non seulement de
répondre aux sollicitations ponctuelles, mais aussi de manifester son intérét
pour les propositions des autres participants.

AuNiveaull, ’apprenant est capable de suivre et alimenter les différentes phases
du projet a réaliser. Dans un projet mené sur des plateformes, il est capable
d’utiliser les ressources pour le travail collaboratif. De nombreux scénarios de
formation a l'intercompréhension prévoient la réalisation collective de docu-
ments plurilingues. Le wiki, le pad ainsi que d’autres outils d’écriture collabora-
tive s’averent particulierement performants pour la mise en ceuvre de ce type
detéches. Lesite http://outils-reseaux.org/ offre de nombreuses pistes
méthodologiques pour soutenir le travail collaboratif.

Au Niveau lll, 'apprenant est capable de collaborer a la définition des objectifs
etalaplanification des taches. Il contribue activement a maintenir la qualité de
la dimension relationnelle dans la collaboration au sein d’'une communauté de
pratiques, en modulant son expression en fonction de ses interlocuteurs et de
leurs ressources.
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Savoir participerau
maintien d’un degré
de compréhension
satisfaisantdans

le groupe

Méme si s’engager dans l'intercompréhension suppose d’accepter de « ne pas
toujours tout comprendre », il est souvent nécessaire d’insérer dans le dérou-
lement des échanges des séquences d’étayage pour assurer un degré de com-
préhension satisfaisant de la part de tous les participants et éviter ainsi la dé-
saffection.

Au Niveau |, 'apprenant sait qu’il est utile de signaler qu’ila compris 'essentiel
du message de ses interlocuteurs pour maintenir le contact. Il est aussi capable
de communiquer qu’il n’a pas saisi un passage qui lui semble essentiel pour
continuer a participer.

Au Niveau Il, lapprenant sait faire part de ses problémes de compréhension
en mettant en évidence les éléments qui font obstacle a sa compréhension. Il
sait solliciter un étayage linguistique : demander de répéter, préciser, clarifier,
éventuellement traduire.

Au Niveau I, "apprenant sait contribuer a la prise en charge par le groupe
d’un processus d’apprentissage réciproque. Par exemple, il sait qu’il est utile
d’expliciter ce qu’il a compris, non seulement pour prévenir des probléemes de
compréhension, mais aussi pour consolider la compétence linguistique des in-
terlocuteurs grace a la reformulation du méme contenu dans une autre langue.

Savoir recourir
alacollaboration
desinterlocuteurs
pour vérifier ses
propres hypothéses
d’interprétation
dusens

Demander aux autres de réagir a ses hypothéses permet de dénouer desincerti-
tudes, mais aussi de développer une compétence métalinguistique et d’enclen-
cherun processus d’apprentissage réciproque. Ces séquences méta-discursives
font partie intégrante du discours plurilingue qui est jalonnée de séquences de
sollicitation et de confirmation.

Au Niveau, l'apprenant sait demander confirmation de ce qu’il a compris : élé-
ment ponctuel ou sens global.

Au Niveau Il, apprenant est capable d’expliciter ses hypothéses pour les sou-
mettre aux autres. C’est au cours de ces échanges collaboratifs que chaque
participant affine sa compréhension, par réajustements progressifs fondés sur
I’étayage fourni par ses pairs.

Au Niveau lll, Papprenant qui a un intérét spécifique pour la dimension mé-
ta-linguistique, peut partager ses hypotheses sur des questions étymologiques,
grammaticales ou socio-culturelles.

Savoir répondre
aux sollicitations
desinterlocuteurs
relatives a leurs
hypothéses
d’interprétation
dusens

En situation plurilingue, pour assurer le développement de I’échange et la co-
hésion du groupe, il est indispensable de maintenir un haut degré d’attention
etde vigilance face aux besoins et aux difficultés exprimés par les participants.
Au Niveaul, 'apprenantsait prendre en charge unesollicitation ponctuelle pour
essayer d’y répondre.

Au Niveaull, ’apprenantsait prendre en compte les hypothéses d’interprétation
des interlocuteurs et est en mesure de répondre aux sollicitations en utilisant
diversestechniques : confirmation, remaniements, reformulations, association
ad’autres mots, traduction.

Au Niveau I, 'apprenant sait répondre aux demandes d’aide avec des straté-
gies ciblées et diversifiées : reformuler, répéter, préciser, clarifier, synthétiser,
illustrer, éventuellement traduire, tout en préservant la face de l'autre et en
valorisant son effort de compréhension.

Savoir participer
au développement
thématique

de l'échange
langagier

Au Niveau I, "apprenant est capable de participer a un échange ot chacun ex-
posesimplementson expérience ou une bréve opinion, surdesthémes courants :
films préférés, sports, loisirs.

Au Niveau Il, lapprenant est capable d’insérer son intervention dans le fil de
’échange en tenant compte de ce qui a été dit précédemment et en contribuant
ainsi au développement thématique.

Au Niveau Ill, lapprenant est capable de mobiliser quelques compétences
d’étayage pour soutenir la progression thématique : s’adresser au groupe, re-
prendre et apprécier plusieurs propos, synthétiser pour avancer, inciter a inter-
venir, formuler des propositions.

226

ELLE e-ISSN 2280-6792
8(1), num. mongr., 2019, 163-234



Maddalena De Carlo, Mathilde Anquetil

Un Référentiel de compétences de communication plurilingue en intercompréhension. REFIC

Savoir tenircompte
dans l'interaction
des aspects culturels
de lacommunication
plurilingue

Il s’agit ici de mettre en ceuvre au cours des interactions les compétences dé-
crites aux points .11l (Développer des attitudes de disponibilité face a la diversité
linguistique et culturelle) et IL.I11 (Avoir des connaissances sur les liens entre les
langues et les cultures).

Au Niveau I, 'apprenantsait enrichir le dialogue plurilingue sur les thématiques
abordées dans I'échange, en apportant quelques informations socioculturelles
surson propre contexte, selon son pointde vue personnel. Il manifeste sa curio-
sité pour les informations apportées par les autres.

Au Niveau Il, apprenant, confronté a ’hétérogénéité des styles communicatifs
des échanges plurilingues, est capable d’y réagir avec une certaine flexibilité.
Face a la diversité linguistico-culturelle, il sait tempérer ses réactions et expli-
citer l'influence de certaines normes culturelles dans sa propre expression et
son positionnement.

Au Niveau lll, 'apprenant est capable de prendre en compte les différentes pers-
pectivessocio-culturelles au cours de 'interaction et de contribuer a la création
d’une communauté de pratique plurilingue, comme nouvel espace culturel.

VLI Savoir moduler son expression dans la langue
de son choix pour faciliter l'interaction plurilingue
(interproduction)

Savoir prendre en
compte lesrépertoires
linguistiques
disponibles dans
’échange plurilingue

Au Niveaul, ’apprenant sait manifester son intérét pour les répertoires linguis-
tiques des participants. Ce partage d’informations permet d’engager dés le
début de ’échange une relation basée sur attention envers autre et 'appren-
tissage réciproque. Cela peut aussi faire émerger des langues-ponts auxquelles
recourir en cas de nécessité.

Au Niveaull,’'apprenantest capable de mobiliser ses connaissancessur les lan-
gues apparentées pour anticiper globalement les difficultés de compréhension
de ses interlocuteurs vis-a-vis des langues qu’il utilise dans ’échange. Au cours
delanégociation pour établir un contratde communication plurilingue, l'appre-
nant manifeste sa disponibilité a faciliter la compréhension de ses propos. A ce
niveau, il est conscientdufait que sesinterventions constituent aussi un matériel
d’apprentissage de sa propre langue pour les autres participants.

Au Niveau Ill, 'apprenant est capable de déployer plus systématiquement une
action d’étayage de sa production en fonction des répertoires de ses interlo-
cuteurs. Il assure ainsi un réle de médiateur de sa propre langue auprés de ses
interlocuteurs.

Savoir adapter

la complexité lexicale
alasituation

de communication
plurilingue

Au Niveau I, 'apprenant sait que dans sa production il vaut mieux éviter, ou
expliciter, le vocabulaire familier, les sigles, les abréviations, 'argot, le jargon,
les expressions idiomatiques.

Au Niveau Il, l'apprenant privilégie les mots, expressions et registres les plus
susceptibles d’étre transparents comme le lexique international. Il sait que les
mots d’origine savante et le lexique technique, souvent basés sur une racine
gréco-latine, peuvent constituer un étayage a lacompréhension.

Au Niveau I, Papprenant est capable de mobiliser ses connaissances sur le
vocabulaire pan-roman. Connaissant quelques éléments d’opacité de salangue
pour ses interlocuteurs, il est capable de recourir a des synonymes, a des tour-
nures syntaxiques et expressions susceptibles d’étre plus transparents. Par
exemple, en frangais, on choisira le mot rapidité au lieu de vitesse, pour un pu-
blicromanophone.
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Savoirinclure
danssondiscours
desredondances
etdes explicitations
pour faciliter

la compréhension

Au Niveau I, lapprenant est conscient qu’il est nécessaire d’expliciter des élé-
ments linguistiques souvent laissés en implicite dans une communication entre
locuteurs d’'une méme langue. Il sait aussi introduire quelques éléments de re-
dondance pour faciliter 'accés au sens. Par exemple, dans son expression, il
veille a expliciter le sujet de la phrase et a privilégier des reprises nominales.

Au Niveau I, Papprenant est capable de veiller a inclure dans ses interventions
quelques définitions, explications, traductions, reformulations, paraphrases,
synonymes, hyperonymes, antonymes, quand il pense que certaines expressions
peuvent poser probléme a ses interlocuteurs.

Au Niveau lll, 'apprenant est capable d’accompagner son expression d’explici-
tations pour préciser son intention communicative. Par exemple, une question
peut exprimer : un doute, une proposition, une requéte d’information, une opi-
nion. Il pense donc a expliciter son intention de communication.

Savoir adapter

la complexité
syntaxique
alasituation

de communication
plurilingue

Dans la communication plurilingue, les interlocuteurs ont parfois tendance a
simplifier excessivement la syntaxe et a produire des phrases grammaticalement
incorrectes, pensant étre ainsi plus ‘compréhensibles’. Cependant, ce choix est
peu respectueux vis-a-vis des interlocuteurs et n’est pas fructueux pour l'ap-
prentissage réciproque.
Au Niveau I, 'apprenant s’efforce de simplifier le niveau syntaxique de ses pro-
ductions, sans pour autant recourir a un discours grammaticalement incorrect
(par exemple sans employer Uinfinitif au lieu des formes verbales conjuguées).
Au Niveau Il, 'apprenant est capable d’utiliser des stratégies pour organiser le
contenu de son message de fagon plus claire et explicite, comme par exemple :
« utiliser des phrases bréves et privilégier la coordination syntaxique par
rapport ala subordination;
« suivrelordre sujet-verbe-objet (S-V-0) en particulier a I'écrit ; cependant, a
'oral lordre théme-rhéme semble faciliter aussi la saisie du sens ;
« choisirde préférence les modes verbaux personnels a la voix active ;
« éviterles constructions impersonnelles (comme par exemple il existe des
personnesqui...);
« expliciter le sens de certains verbes impersonnels trés fréquents (ily a, il faut).
Au Niveau lll, lapprenant contribue activement a un processus d’apprentissage
réciproque des éléments syntaxiques des langues présentes dans linteraction.
Par exemple, sachant que le pronom relatif dont est particulierement opaque, le
locuteur expert favorise l'apprentissage de ce pronom en faisant suivre son usage
d’une explicitation rapide, qui n’interrompt pas le flux de la communication.
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Savoiradapter

la complexité
textuelle a lasituation
de communication
plurilingue

Les études sur la lisibilité et intelligibilité des textes ont produit des indicateurs
prenant en compte la longueur des mots, des phrases et des textes. Or, en in-
tercompréhension il a été démontré que les mots courts sont les moins trans-
parents, la longueur des phrases et des textes sont par contre des facteurs de
difficulté.

D’autres critéres d’organisation textuelle entrent aussi en jeu : densité informa-
tive, type de progression thématique, degré de cohérence et cohésion.

Au Niveaul, 'apprenantsait limiter sa production a des textes courts et simples
qui n’exigent pas trop d’inférences de la part des interlocuteurs. Il calibre la
densitéinformative, en limitant la quantité d’information nouvelle dans chaque
intervention. Il suit une progression thématique linéaire et assure la cohésion
interphrastique par la reprise d’éléments lexicaux d’une phrase a 'autre.

Au Niveau Il, 'apprenant sait calibrer la longueur de ses interventions qui
peuvent étre relativement longues, a condition de veiller trés attentivement
a la structuration de son discours. Pour calibrer la densité informative, il sait
tenir compte des éléments déja partagés au cours de ’échange. Il privilégie une
structuration textuelle suivant un ordre logique explicité pour 'argumentation
et chronologique pour la narration.

A Pécrit, il sait mettre en évidence l'organisation de son texte grace a la pré-
sentation graphique : courts paragraphes, titres, intertitres, listes pointées. Si
son intervention nécessite 'usage d’articulateurs - mots indispensables mais
souvent opaques (cf. lILILV) - il veille a utiliser les plus fréquents et a en vérifier
lacompréhension de la part de ses interlocuteurs.

Aloral,’apprenantsait exploiter les moyens offerts par la prosodie pourempha-
tiser les mots clés, les articulateurs, les transitions (cf. IV.L1I1).

Au Niveau lll, 'apprenant sait que les schémas rhétoriques ne sont pas univer-
sellement partagés et que les styles communicatifs relévent d’usages culturels
mais aussi de choix individuels. Lors d’un travail collaboratif, il est ouvert a des
modalités d’organisation textuelles différentes des usages auxquels il est ha-
bitué (cf. 11L.L11).
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Savoir utiliser

les éléments
paratextuels et non
verbaux ainsi que les
ressources digitales
pour faciliter 'accés
au sens du message

Pour faciliter 'intercompréhension, les interlocuteurs peuvent recourir aux
ressources offertes par 'environnement de 'échange, qu’il soit en présence ou
adistance. Dans la communication médiée par ordinateur, les ressources tech-
nologiques permettent aussi d’étayer sa production.

Au Niveau I, a Uoral, en face a face ou en vidéo-conférence, 'apprenant sait
accompagner spontanément son discours de gestes expressifs et mimiques, et
recourir a desdocumentsiconiques d’appui (cartes, photos, dessins, schémas).
En présentiel, grace au partage du contexte spatio-temporel, 'apprenant sait
exploiter les ressources de 'environnement : pointer sur un objet, un panneau,
un signal, indiquer une direction. Le site http://www.eu-intercomprehen-
sion.eu/ propose des activités pourillustrer ces pratiques.

A lécrit, lapprenant sait utiliser la ponctuation et les signes typographiques
dans une fonction expressive : points d’exclamation, majuscules, caractéres
gras, soulignés. Dans lacommunication médiée par ordinateur, il saitaccompa-
gner son discours d’images, vidéos, émoticones.

Au Niveau I, a loral il sait utiliser a bon escient les différentes fonctions des
gestesdontilaccompagne son discoursen face aface, en présence ou adistance.
Il sait que certains gestes quasi-linguistiques ont une valeur culturelle non uni-
versellement partagée et qui peuvent donc devenir objets d’explicitation et de
découverte. Il sait emphatiser les mimiques et les gestes référentiels qui aident
laréception du discours : gestes iconiques, illustratifs, déictiques.

Alécrit, lapprenant est capable d’exploiter de facon pertinente les ressources
typographiques pour souligner la structure de textes plus longs: titres, sous-
titres, paragraphes, listes pointées.

Danslesenvironnements numériques, par exemple lors d’une vidéo-conférence,
il sait utiliser quelques instruments qui peuvent soutenir la compréhension,
comme l'intégration d’un clavardage parallélement a 'interaction orale. Il est
aussi capable de sélectionner des images en tenant compte de leur degré de
redondance et cohérence par rapport au message verbal. Le cadre de référence
Digital Competence for citizens (http://publications.jrc.ec.europa.eu/
repository/bitstream/JRC106281/web-digcomp2.1pdf_(online).pdf)
propose une progression pour Uacquisition des compétences digitales.

Au Niveau I, dans une conversation plurilingue en face a face, en présence ou
adistance, lapprenant sait utiliser des gestes synchronisateurs pour faciliter la
prise de parole de la part desinterlocuteurs.

Dans les environnements numériques, il sait exploiter les ressources multimé-
dias pour introduire des aides et redondances : inclure un clavardage ou il est
possible de fournir, parallelementa 'échange oral, la transcription ou explica-
tiond’un mot ; proposer un diaporama ou un document écrit ; activer un partage
d’écran pour visualiser collectivement tout document d’appui.

Le cadre de référence Digital Competence for citizens (http://publications.
jrc.ec.europa.eu/repository/bitstream/JRC106281/web-dig-
comp2.1pdf_(online).pdf) propose une progression pour 'acquisition des
compétences digitales.

Savoir adapter
saproduction orale
alinterlocuteur

Lacompréhension orale présente des difficultés spécifiques qui requiérent une
attention particuliére.

Au Niveau l, apprenant sait qu’il doit contréler son élocution. Il veille a utiliser
unvolume approprié et a ralentir le débit pour mieux articuler les syllabes.

Au Niveau Il, "apprenant sait accentuer la segmentation du flux de parole pour
permettrea linterlocuteur de repérer plus facilementles mots et les groupes phras-
tiques. Ilemphatise la prosodie et la courbe intonative ainsi que les mots-clés.

Au Niveau lll, ’apprenant est attentif a certains phénoménes spécifiques de la
prononciation de sa propre langue, comme par exemple pour le frangais la liai-
sonou leslettres non prononcés en fin de mot, etilintroduit volontairement des
aidesalacompréhension. Parexemple, il fait suivre 'expression les achats d’une
bréve explicitation comme les choses que tu achétes, ou les deux difficultés de la
liaison et de la consonne finale non prononcée sont résolues.
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Savoir adapter

la portée culturelle
desondiscours
alasituation

de communication
plurilingue

La thématisation d’éléments culturels est souvent trés motivante dans les
échanges plurilingues, cependant pour permettre aux interlocuteurs de les in-
terpréter, il est nécessaire de mettre en ceuvre des compétences spécifiques.
Au Niveau I, 'apprenant sait que la culture joue un réle dans la communication
plurilingue etrequiertune attention spécifique. Il sait qu’il faut manier avec pré-
caution ’humour et l'ironie qui sont en général culturellement trés marqués et
quivéhiculentunimplicite difficile ainterpréter. Pour se faire comprendre il sait
recourir a des références relatives a un univers culturel plus largement partagé.
Sans tomber dans le stéréotype, il ne craint pas de faire appel a des emblémes
culturels trés connus pour créer un premier terrain d’échange.

Au Niveau Il, apprenant sait inclure dans ’échange des terrains fertiles pour
la communication interculturelle. Par exemple il peut proposer des documents
illustrant des particularités culturelles de son environnement, aisément inter-
prétables; introduire des expressions idiomatiques en veillant a les expliciter;
décrire des usages et rituels linguistico-culturels de lacommunication courante ou
d’un milieu socio-professionnel spécifique commun aux participants de ’échange.
Au Niveau I, 'apprenant est capable de moduler la charge culturelle de ses
productions en fonction des répertoires linguistico-culturels des participants
etil saitadopter une posture de médiateur dans les interactions du groupe.
Dans ’échange plurilingue, 'emploi de variantes linguistico-culturelles est [é-
gitime et source de richesse lexico-culturelle, qu’il faut toutefois traiter expli-
citement. Lapprenant sait qu’il est opportun de signaler quand il fait usage de
formes marquées, afin que ses interlocuteurs choisissent en connaissance de
cause comment traiter ces éléments linguistiques : se limiter a les comprendre,
les apprendre, les réutiliser.
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1 Introducao

No quadro de uma educacdo para a diversidade linguistica e cultural,
que nao se desliga de uma educagao para o plurilinguismo e para a
interculturalidade, a intercompreensao (IC) tem vindo a constituir-se
como um conceito central para o qual importa formar professores, le-
vando-os a conceber e a desenvolver novas praticas educativas. Con-
ceito incontornavel numa didatica do plurilinguismo, a IC traduz-se
numa abordagem didética das linguas e das culturas que pretende
preparar para o encontro com o outro e para a rentabilizagao dos re-
pertorios linguistico-comunicativos dos sujeitos em situacdo de con-
tacto de linguas e/ou de comunicagao intercultural. Conceptual e di-
daticamente, a IC tem sido tratada sob pontos de vista diversos, ainda
que complementares, refletidos em varios textos com origem em di-
ferentes projetos (entre outros, Andrade et al. 2009; Meissner et al.
2011; Dabéne, Degache, 1996; Pinho 2008; Santos 2007).

Face ao exposto, impunha-se, no quadro da formacao de professo-
res/formadores, encontrar respostas para questdes como: O que de-
vem saber os formadores e professores para educar para a IC? Que
contetudos trabalhar em programas de formagao com vista a com-
preensao da nogao? Como conceber e colocar em pratica situagoes
de formacao para a IC? Que dimensoées incluir no desenvolvimento do
conhecimento profissional docente para que a abordagem da IC se-
jauma realidade? O que avaliar em processos de aprendizagem pro-
fissional neste ambito?

Sendo a formagéao de professores um dominio complexo, que con-
voca diferentes areas do conhecimento, diferentes contextos de atua-
¢do e multiplos atores, a construgdo de um quadro de referéncia que
permitisse orientar o trabalho de formacao tornava-se um imperati-
vo de modo a, por um lado, proporcionar uma base para a concecao
e o desenvolvimento de percursos formativos, e, por outro lado, pa-
ra a avaliacdo de programas, praticas de formagao e percursos de
aprendizagem profissional.

Com o propésito de responder aos reptos assinalados, foi desenvol-
vido, no quadro do projeto MIRIADI, o Référentiel de compétences en
didactique de l'intercompréhension pour la formation de formateurs
(REFDIC),* alvo de apresentacao e discussao no presente texto, com
particular incidéncia nas potencialidades deste referencial enquan-
to instrumento de investigacdo sobre processos de construcao de co-

1 Documento elaborado no quadro do Lote 4 do projeto MIRIADI (Mutualisation et
Innovation pour un Réseau de I'Intercompréhension a Distance) (http://www.miriadi.
net). Projeto n.2 531186- LLP-1-2012-1-FR-KA2-KA2NW (financiado pela Comissao Eu-
ropeia e coordenado por Sandra Gabarino, Universidade de Lyon II, Franga, que en-
volveu diferentes instituigdes europeias com trabalho reconhecido no dominio da IC).
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nhecimento profissional em IC e, a partir dessa analise, refletir so-
bre praticas de formacdo de professores.

Para a sua apresentacao, comecamos por refletir sobre a nogao
de intercompreensao, situando-a no quadro da formacao de profes-
sores, para, em seguida, apresentarmos o REFDIC, nas suas finali-
dades e dimensoes. A discussao sobre as potencialidades deste refe-
rencial assenta num estudo exploratério desenvolvido em contexto
de formacdo pos-graduada, inicial e/ou continua, analisando um cor-
pus de dissertacOes e relatorios de estdgio, com incidéncia no dis-
curso dos professores autores desses trabalhos. Visa-se identificar
as potencialidades dos percursos de formacao realizados e projetar
caminhos formativos que permitam trabalhar a intercompreensao e,
de forma global, educar para o plurilinguismo e a interculturalidade,
utilizando para tal as categorias do REFDIC.

2 Formacao de professores para a intercompreensao

Conceptualmente, a IC tem vindo a ganhar contornos varios, sina-
lizados por investigadores que procuram analisar as qualidades da
nocdo, de modo a poderem operacionaliza-la em processos de edu-
cacao e formagao. Em contextos de ensino/aprendizagem, a IC con-
substancia-se numa abordagem plural das linguas e das culturas
(Candelier et al. 2012; Seré 2015) resultante de um reconhecimento
e didactizagdo de processos naturais no ambito da comunicagao exo-
lingue (Capucho 2008), apresentando-se como uma abordagem holis-
tica, assente na transferéncia de saberes linguistico-comunicativos
e, portanto, na recusa de uma visao segmentada da competéncia co-
municativa dos sujeitos. Com a exploracdo didatica da IC pretende-se
educar para o ultrapassar de barreiras linguisticas, ensinando a es-
tabelecer pontes entre linguas e culturas (Andrade, Pinho 2010; Doyé
2005; Escudé, Janin 2010; Melo, Santos 2007; Melo-Pfeifer, Araujo e
Sé&, Santos 2011; Ferrdo Tavares, Ollivier 2010). Com efeito, como afir-
ma Andrade (2003), a IC pode definir-se como uma abordagem que
tenta transmitir uma visao positiva da diversidade linguistica e cul-
tural, levando os aprendentes a transferir o seu conhecimento lin-
guistico-comunicativo, de forma a poderem desenvolver uma compe-
téncia comunicativa, que se quer plurilingue.

Neste contexto, as portas de entrada da IC organizam-se, segundo
Jamet e Spita (2010), em torno de trés eixos: (i) um atributo do sujeito
relacionado com uma esfera socio afetiva e volitiva (e.g. curiosidade e
envolvimento com o Outro em outras formas de comunicagdo) e uma
esfera metacognitiva, ligada a capacidades e estratégias de compa-
racgao e/ou contraste entre linguas (Andrade, Aratdjo e Sa 2008), re-
sultantes da mobilizacdo dos repertérios linguistico-comunicativos
dos sujeitos e das possibilidades que as familias de linguas oferecem
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(Degache, Melo 2008); (ii) um processo e um produto dialégicos (Me-
lo, Santos 2007); (iii) um valor politico e uma finalidade educativa
(Pinho 2008). A IC implica uma outra filosofia de formacgéao de profes-
sores que encare a construgao da comunicagao plurilingue intercul-
tural de outra forma, valorizando a compreensao do Outro e, conse-
quentemente, a adaptagdao comunicacional (Seré 2015, 59).

Na sequéncia do que atras foi dito, podemos assinalar duas abor-
dagens da nocdo de IC, trabalhadas de forma isolada e/ou integrada:
uma abordagem recetiva, concentrada em processos de compreen-
sdo na leitura e/ou na oralidade; e uma abordagem centrada na inte-
racao, muitas vezes desenvolvida com recurso a plataformas digitais.
Se, por um lado, esta diversidade conceptual se torna uma riqueza
do ponto de vista das potencialidades interventivas em contextos de
educacao e formacao, por outro lado, complexifica os cenérios e dis-
positivos didatico-formativos, permitindo a organizacao da agao pe-
dagodgica em praticas alternativas de educacdo em linguas (Andra-
de, Pinho 2010; Andrade, Martins 2015; 2017).

Assim, tendo em conta os diferentes estudos sobre a construgao
de conhecimento profissional docente sobre a IC, desde o trabalho
em torno das representagoes sobre as linguas, culturas e povos até
a observacao de praticas concretas de sala de aula (ver, por exemplo,
Andrade, Pinho, Santos 2010; Pinho 2008), importava construir um
referencial capaz de apoiar a concecgao, o desenvolvimento e a ava-
liacdo de programas e praticas de formacdo inicial e/ou continua de
professores centrados sobre a IC e as abordagens plurais.

3 O REFDIC: um referencial de formacao
para a intercompreensao

Tendo em conta o trabalho desenvolvido em torno do conceito de IC
nos ultimos anos, no quadro do projeto MIRIADI, cuja grande finali-
dade foi disponibilizar um portal para a formagdo em IC com predo-
minancia para o mundo das linguas romanicas, construiram-se dois
referenciais para o trabalho com a IC: um referencial para analise de
situagoes de aprendizagem, o REFIC (Référentiel de compétences de
communication plurilingue en intercompréhension); e um referencial
para uma didatica da IC, destinado a contextos de formacao de edu-
cadores, professores e formadores, o REFDIC (Référentiel de com-
pétences en didactique de l'intercompréhension). A construgao des-
te referencial teve como finalidade disponibilizar um documento de
apoio ao trabalho de formacdo para uma didatica da IC, identifican-
do conhecimentos, capacidades, atitudes e valores necessarios aos
profissionais de educacao que pretendam desenvolver uma educacao
plurilingue e intercultural (sobre referenciais na formacao de profes-
sores, Mohamed, Valcke, De Wever 2017).
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Na sequéncia do exposto, procurou-se, na constru¢do do REFDIC,
sistematizar conhecimento ja construido sobre a IC e a formacédo pa-
ra as abordagens plurais, de modo a permitir a auto e a hétero for-
macao, isto é, de modo a possibilitar a construgao de conhecimento
profissional docente em IC. De modo mais concreto, pretendeu-se con-
tribuir para a concecao, o desenvolvimento e a avaliacao de percur-
sos de formagédo para a IC, em presenca e a distancia; e para a avalia-
¢do de competéncias profissionais (conhecimentos, atitudes, valores
e capacidades) necesséarias a introdugao da IC em situagoes de edu-
cacao efou de formacgao. Assim, em ligacdo com o REFIC, o REFDIC
apresenta um conjunto de competéncias e descritores a considerar
nos percursos de formacao destinados a construcdo de conhecimen-
to profissional sobre as abordagens plurais das linguas e das cultu-
ras, e mais concretamente da IC, em contextos educativos. O docu-
mento organiza-se em trés dimensdes: uma dimensao ético-politica;
uma dimensdo linguistico-comunicativa; e uma dimensao pedagégi-
co-didatica. Estas dimensdes, resultantes de trabalho realizado na
formacao inicial e/ou continua de professores (por exemplo, Andrade,
Moreira 2002; Martins 2008; Pinho 2008), sao definidas e declinadas
em competéncias e descritores, de modo a poderem ser compreen-
didas e atualizadas em programas de formacao, esquematizando-se
cada uma delas nas figuras a seguir apresentadas.

A dimensdo ético-politica [fig. 1] traduz-se na compreensao da IC co-
mo um valor e como pratica a defender, atualizando modalidades de
comunicacdo democratica num mundo caracterizado pela diversida-
de e a desigualdade. Esta dimensdo frisa a importancia da escuta da
voz do outro, defendendo os direitos linguisticos e culturais dos su-
jeitos, combatendo preconceitos e estereotipos sobre as linguas, as
culturas e os povos e defendendo a justica linguistico-comunicativa
e a paz. Com esta dimensdo pretende-se reconhecer a importancia
do comprometimento e da participagao do formando (professor ou fu-
turo professor) na defesa da IC como uma via para valorizar a diver-
sidade linguistica e cultural e assegurar a democracia. Numa pala-
vra, esta dimensao evidencia a pertinéncia do trabalho educativo em
torno da IC para a criacao de espacos de comunicagao plurilingue e
intercultural respeitadores, acolhedores e inclusivos.

239

ELLE e-ISSN 2280-6792
8(1), num. mongr., 2019, 235-252



Ana Isabel Andrade, Filomena Martins, Ana Sofia Pinho
Formagdo de formadores e intercompreensdo

Respeitar
Acolher

Escutar Dimensédo Defender

Valorizar ético-politica Comprometer-se

Democratizar
Participar

Figura 1l Dimensdo ético-politica

Consciencializar-se
Reelaborar

Desenvolver Dimensao Utilizar
linguistica e

comunicativa Mobilizar

Comprometer-se

Analisar

Figura2 Dimensdo linguistico-comunicativa

Refletir
Informar-se
/ (Re)construir

Valorizar BiEse Conceber

Abrir-se pedagégico Agir

Comprometer-se didatica Mobilizar

Observar

Analisar
Refletir

Figura3 Dimensdo pedagdgico-didatica

240

ELLE e-ISSN 2280-6792
8(1), num. mongr., 2019, 235-252



Ana Isabel Andrade, Filomena Martins, Ana Sofia Pinho
Formacao de formadores e intercompreensao

A dimensdo linguistico-comunicativa [fig. 2] reporta-se ao desenvolvi-
mento da competéncia de comunicagao plurilingue e intercultural do
sujeito em formacéao, encarando-o como alguém que se compromete
com a aprendizagem de linguas e culturas e que utiliza a IC nesse pro-
cesso que realiza ao longo da vida. Esta dimensao pretende evidenciar
a importancia de o formando analisar e refletir sobre situagoes de co-
municagao multilingue e intercultural, em presenca e/ou a distancia,
situagoes a utilizar para a sua propria formacgdo, tomando consciéncia
das potencialidades e fragilidades da sua competéncia comunicativa.
Pressupde-se aqui que a auto e a hétero consciéncia dos seus limites
e recursos comunicativos é uma base importante para o desenvolvi-
mento profissional do sujeito em formacao, realgando-se a importan-
cia de experimentar, ele proprio, situagdes de comunicacdo em que a
IC seja utilizada, de modo a levar a compreensdo da especificidade da
aprendizagem plurilingue e intercultural. Esta dimensdo implica que
0 sujeito se comprometa com a sua formacao, reelaborando o seu re-
pertorio linguistico-comunicativo, mobilizando-o e refletindo sobre ele.

A dimensdo pedagdgico-diddtica [fig. 3], central no trabalho forma-
tivo para a construcao de conhecimento profissional docente, inclui
o conhecimento declarativo sobre as abordagens pedagdgico-dida-
ticas possiveis de educar para a IC, para o plurilinguismo e a inter-
culturalidade, bem como o conhecimento processual que se traduz
na concecao, organizacdo, desenvolvimento e avaliacao de préticas
educativas que incluam este conceito.

Podemos dizer que esta dimensao integra o dominio da informa-
¢do, da planificagao, da execucdo didatica, da avaliagdo e da refle-
xdo sobre o trabalho educativo desenvolvido em torno da IC, em pre-
senca ou a distancia. Com esta dimensao, pretende-se evidenciar a
importancia do dominio de conhecimentos em didatica de linguas
sobre as abordagens plurais, de modo a que o formando possa com-
preender os pressupostos tedricos que sustentam a concegao e o de-
senvolvimento de praticas de IC. Para tal, torna-se necessario saber
pesquisar, selecionar, analisar, adaptar e construir recursos pedago-
gico-didaticos adequados aos sujeitos que aprendem. Nesse sentido,
espera-se que o (futuro) professor seja capaz de estimular o racioci-
nio linguistico, promover atitudes positivas para com a diversidade
e motivar para o desenvolvimento da competéncia plurilingue e in-
tercultural. Numa palavra, inclui-se nesta dimensao a capacidade de
observacgado e avaliacdo do processo de formagao, bem como a cons-
ciencializagdo da competéncia profissional, numa disponibilizacao
para a reflexdo sobre as teorias e praticas de educacdo em linguas,
de modo a que o formando possa decidir em que aspetos tem de in-
vestir para se desenvolver profissionalmente.

Seguidamente, procuramos explorar as potencialidades do REFDIC
na compreensao do discurso de professores (futuros e/ou em servico)
que estiveram envolvidos em programas de formacdo pds-graduada

241

ELLE
8(1), num. mongr., 2019, 235-252

e-ISSN 2280-6792




Ana Isabel Andrade, Filomena Martins, Ana Sofia Pinho
Formacao de formadores e intercompreensao

que trataram as abordagens plurais das linguas e culturas e, mais con-
cretamente, a IC. Por outras palavras, vejamos como o REFDIC ajuda
a caracterizar o conhecimento profissional construido e como pode-
mos avaliar, de alguma forma, os programas que foram desenvolvidos.

4  Investigando com o REFDIC: um estudo exploratorio
com base na literatura cinzenta

Como dissemos atras, este texto enquadra-se num estudo cuja fina-
lidade é refletir sobre programas e praticas de formagao, a partir da
analise de trabalhos finais de mestrado (relatdrios e dissertacoes)
sobre IC, produzidos em Portugal, e procurando responder a ques-
tao: Quais as potencialidades do REFDIC para a reflexdo sobre pro-
gramas de formacao para a IC, a partir da andlise do conhecimento
profissional manifestado no discurso dos formandos?

O corpus selecionado para esta analise foi identificado através de
uma pesquisa® no RCAAP (Repositorios Cientificos de Acesso Aber-
to em Portugal), usando como termo de pesquisa ‘intercompreensao’.
Foi obtido um total de 17 trabalhos de mestrado, defendidos entre
2010 e 2017 (cf. Anexo 1).

Estes trabalhos foram produzidos no contexto de programas de
formacdo pos-graduada em torno de abordagens didaticas plurais
das linguas e culturas, tendo sido no ano de 2013 que se registaram
mais estudos nesta &rea, num total de 6 [fig. 4]. A excecdo do estu-
do C1, da Faculdade de Letras da Universidade do Porto (FLUP), to-
dos os estudos pertencem a Universidade de Aveiro (UA), aparecen-
do 11 no contexto do mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do
1.2 Ciclo do Ensino Bésico (CEB). Todos os textos do corpus integram
um projeto de intervencao pedagdgico-didatica, sendo que a maioria
(11) se desenvolve com criancas em contexto de 1.2 CEB (2 dos quais
em aula de inglés, C12 e C16). As palavras-chave dos estudos asso-
ciadas a IC podem organizar-se maioritariamente em torno de: com-
peténcias (destacando-se a competéncia plurilingue, e outras como
competéncia discursiva, competéncia de leitura, competéncia de com-
preensdo oral e competéncia metalinguistica); consciéncia linguis-
tica (consciéncia lexical, semantica, grafo fonoldgica); abordagens
didaticas (didatica do plurilinguismo, educacdo plurilingue, sensibi-
lizacao a diversidade linguistica); diversidade linguistica, estatutos
e relagoes intra/interlinguisticas (linguas romanicas, lingua mater-
na, lingua estrangeira); e curriculo (interdisciplinaridade, educagéo
para a cidadania e desenvolvimento).

2 Pesquisa efetuada em https://www.rcaap.pt/results.jsp no dia 4 de novembro
de 2018.
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A anadlise do corpus constitui-se como uma analise de tipo explo-
ratorio do discurso produzido pelos autores dos relatorios ou disser-
tagOes, analise que se realiza numa perspetiva hermenéutica (Co-
chran-Smith, Demers 2008; Andrade, Martins 2015, 240), tendo sido
mobilizadas as trés dimensdes do REFDIC. Com o corpus seleciona-
do, a respetiva analise de contetido (Bardin 2004) repousou sobre os
resumos e as conclusées dos estudos, procurando compreender, a
partir do discurso dos seus autores: Que dimensdes sao perceciona-
das pelos professores em formagdo como necessarias ao ensino da
IC? E ao desenvolvimento de uma competéncia comunicativa, de na-
tureza plurilingue e intercultural? Que competéncias (saberes, ca-
pacidades, atitudes, valores) julgam os professores ter adquirido e/
ou necessitam de adquirir para atuarem como formadores em IC?

Em termos gerais, podemos dizer que a identificacdo no corpus
das diferentes dimensdes do REFDIC nos permite compreender, de
forma global, as aprendizagens profissionais realizadas pelos pro-
fessores em formagao nos programas em que a IC foi trabalhada. De
modo mais concreto, podemos dizer que os formandos alteraram as
suas representacdes sobre o ensino de linguas e culturas com a vi-
véncia de experiéncias pedagogico-didaticas em torno da IC, enca-
rando-as como «uma oportunidade para sabermos quem somos, as
razdes pelas quais fazemos o que fazemos e consciencializar-nos do
lugar que ocupamos na sociedade [...] Definitivamente, o0 nosso posi-
cionamento no que respeita ao ensino-aprendizagem de LE mudou»
(C4, 108). Também com as experiéncias desenvolvidas os professo-
res foram capazes de observar as praticas educativas que souberam
desenvolver, refletindo sobre elas e compreendendo a importancia
de as melhorarem pela continuacdo da construcao de conhecimen-
to profissional sobre as abordagens plurais das linguas e das cultu-
ras. Globalmente, podemos afirmar que os programas de formacao
desenvolvidos contribuiram para a construcdo da identidade profis-
sional dos professores, abrindo espagos para o tratamento da IC co-
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mo finalidade educativa e como metodologia de ensino, muitas vezes
compreendendo o isomorfismo entre os processos de educacgao lin-
guistica que proporcionam aos alunos e aqueles pelos quais sentem
ter passado: «fomos construindo a nossa identidade e desenvolvendo-
-nos profissionalmente na area da educagao» (C3, 110), o que permi-
tiu «desocultar e refletir criticamente sobre o [meu/nosso] processo
de aprendizagem e construgao de uma identidade profissional» (C15,
116), como afirma o autor de um dos relatdrios.

Em relagdo as aprendizagens referidas pelos professores em for-
macao, podemos dizer que estas se centram essencialmente na di-
mensdo pedagogico-didatica, revelando os autores dos textos anali-
sados que adquiriram saberes novos em relagao a uma metodologia
de educacdo linguistica que sentem inovadora, porque permitiu con-
ceber um projeto de intervencao adequado aos seus alunos, projeto
que desenvolveram no terreno da pratica pedagodgica e integraram
curricularmente, mobilizando saberes varios dos alunos, valorizan-
do os seus repertorios e abrindo-os a outras linguas, culturas e sa-
beres. Como escreve uma formanda, avaliando o seu trabalho: «por
tudo o que ficou dito, a avaliagao global da presente experiéncia de
integracao curricular da IC, relembra-nos, na senda da alegoria da
caverna platonica, que ao libertarmo-nos de falsas crengas, desco-
brimos que ‘Sabemos muito mais do que julgamos, podemos muito
mais do que imaginamos’» (C2, 118). Fica claro nas palavras dos su-
jeitos em formagao que este é um trabalho inacabado, sobre o qual
devem continuar a formar-se:

Esta postura foi a que procuramos possuir a medida que nos fo-
mos apercebendo do que se devia e teria de se melhorar [...] Con-
seguimos perceber também que muitas vezes ndo existem respos-
tas prontas para as questoes que colocamos, [...] Este projeto foi
assim importante para o desenvolvimento do nosso saber-fazer
didético e da gestdo da interagdo, pois consideramos ter integra-
do novos discursos pedagdgicos que nos tornarao mais capazes
de, em iniciativas futuras, mediar a construgao do conhecimento
dos alunos sobre as linguas, dando-lhes, na interagao, indicagoes
que os tornem mais reflexivos e autdbnomos nas suas aprendiza-
gens linguisticas. Pensamos ainda que podemos desenvolver ain-
da mais esta dimensao ao envolvermo-nos em novos processos de
investigacao-agao. (C3, 109-11)

Com menor peso, mas claramente presente no discurso dos profes-
sores em formacdo, estd a dimensdo ético-politica da IC, quando os
formandos descobrem que esta consiste numa abordagem educativa
mais respeitadora e mais capaz de contribuir para a transformacao
dos alunos, de si proprios e do mundo. Como escreve uma forman-
da, autora de um dos textos analisados neste corpus, «<numa dimen-
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sdo mais politica, a IC é um veiculo viavel a promogao da diversida-
de linguistica e cultural, fomentando o respeito por todas as linguas.
Seguimos pela intercompreensdo, porque nela julgamos encontrar
abertura e resposta aos nossos anseios: de tornarmos mais huma-
no o espaco de aula» (C1, 69-71), ou, num outro texto, «a IC pode ser
entendida como uma finalidade educativa que, dada a sua natureza
transformativa, irreversivel, integradora, transfronteirica e proble-
maética, promove e é geradora de um conjunto vasto de aprendiza-
gens que permitem ao educando melhor reconhecer e conviver com
o Outro e o Mundo na sua alteridade» (C15, 120). Mas esta dimen-
sdo ético-politica estd também presente nas aprendizagens profissio-
nais realizadas quando os formandos sentem que o tratamento da IC
transporta potencialidades de desenvolvimento social que nao foram
suficientemente exploradas e que fica visivel em excertos como o se-
guinte: «No que a este trabalho diz respeito, faltou-nos, claramente,
perspetivar o espaco escolar enquanto microcosmo social» (C2, 118).

Em relagdo a dimensdo linguistico-comunicativa, podemos dizer
que, percecionada sobretudo na observacdo das aprendizagens rea-
lizadas pelos alunos que os professores em formacao acompanharam,
nem sempre é claramente referida como uma dimensao que os for-
mandos sentiram desenvolver-se em si préprios. No entanto, ela sur-
ge nos textos do corpus analisado em excertos como:

Este estudo foi bastante importante e positivo para nds, uma vez
que [...] nos proporcionou contactar com outras linguas, que co-
nhecemos s6 de ouvir falar, como a lingua romena ou a lingua ca-
tala, desenvolvendo nés proprias capacidades de compreensao lei-
tora. Este facto tornou-se também positivo para os alunos, pois
contactaram com linguas que nédo conheciam e que sao da mesma
familia da LP [Lingua Portuguesa]. (C8, 121)

De realcar igualmente o comprometimento revelado por alguns for-
mandos ao perceberam a necessidade de investirem no desenvolvi-
mento do seu proprio repertério linguistico-comunicativo: «Sabe-
mos, no entanto, que temos ainda um percurso de aprendizagem a
este nivel a realizar, no ambito do plano lexical e semantico e ao ni-
vel da diversidade linguistica» (C17, 122).

Na sequéncia do exposto, pensamos que o REFDIC nos permite
identificar grandes areas de formacdo que os professores sentem ter
desenvolvido nos programas em que participaram, permitindo igual-
mente identificar as aprendizagens concretas que consideram ter rea-
lizado, o que nos remete para as potencialidades que encerra de des-
crigao, analise e avaliagdo dos programas de formacao.
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5 Conclusdes

A andlise que efetuamos aos textos que compdem o corpus analisa-
do permite-nos dizer, de um modo geral, que o REFDIC possibilita a
identificacao de aprendizagens profissionais realizadas ou a realizar
sobre a IC e a compreender as fragilidades dos programas de forma-
cdo. A semelhanca de outros estudos, também aqui identificAmos e
analisamos o “sentido de competéncia profissional” expresso pelos
professores em formacao, sentido esse que usamos como indicador
das aprendizagens permitidas e consciencializadas pelos formandos,
assim como indicador daquelas que importa realizar no futuro. Como
escrevem Mohamed, Valcke e De Wever: «Teacher competence fra-
meworks can be powerful tools, especially if placed in an internation-
al perspective, to identify areas that need development, not only in
student teachers, but in programmes teaching in general» (2017, 167).

Assim, o estudo realizado leva-nos a concluir que os programas de
formacdo de que resultaram estes textos (dissertagdes ou relatorios
de estégio) permitiram trabalhar a dimensdo pedagdgico-didatica de
forma clara e sistematica, tendo os formandos compreendido os pres-
supostos teoricos que fundamentam um trabalho em torno da IC em
contextos educativos, assim como as atividades educativas que po-
dem desenvolver no terreno da prética. Esta compreensao da-se pe-
la concecao, implementacao e avaliagdo dos projetos de tipo investi-
gacdo-acao que desenvolveram, tendo sido determinante para esta
compreensao terem podido observar o desenvolvimento da compe-
téncia plurilingue e intercultural dos seus alunos, aspeto que todos
os textos abordam. Mas os textos analisados também permitem di-
zer que, embora em menor nimero (12 em 17 dissertagdes ou rela-
torios), os formandos consciencializam a dimensao ético-politica do
trabalho em torno da IC, percebendo que este trabalho faz a dife-
renga no modo como a educagao pode responder aos desafios de so-
ciedades cada vez mais globalizadas (desafios de carater linguistico
e cultural, mas também social, pela inclusdo de praticas de respeito
e valorizacao pelo Outro). Igualmente podemos dizer que a dimen-
sdo linguistico-comunicativa do trabalho com a IC esta presente nas
aprendizagens realizadas pelos formandos, ainda que nem todos a
tenham consciencializado (11 em 17). Neste aspeto, torna-se impor-
tante a consciéncia do isomorfismo que os professores em formagéao
revelam de que o que acontece com os alunos também acontece com
eles: abertura a novas linguas, vontade de aprender outras linguas e
necessidade de comprometimento com o desenvolvimento do reper-
torio linguistico-comunicativo ao longo da vida.

Por tudo o que foi exposto, julgamos poder dizer que os progra-
mas de formacao frequentados pelos formandos, autores do corpus
analisado, contemplam as trés dimensoées que o REFDIC propde pa-
ra uma formacgdo em torno da IC. No entanto, as trés dimensdes nao
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sdo apreendidas da mesma forma, necessitando as dimensdes éti-
co-politica e linguistico-comunicativa de ser trabalhadas de forma
mais intencional e sistematica, isto se quisermos apostar numa for-
macgao que possa conferir a IC um caréter formativo e distintivo na
construcao de um conhecimento profissional mais amplo. O trabalho
formativo em torno da IC, a par de uma concecao, experimentacao
e avaliacao pedagdgico-didética, ndo se pode desligar de processos
de observacao, consciencializagdo e expansao de repertorios profis-
sionais que contemplem o pensar e o agir em educagao em linguas
em articulacdao com processos de reflexdo sobre as identidades dos
sujeitos e das comunidades e sobre as relagoes de poder que as lin-
guas representam.

Tal como esperamos dos professores em formacao comprometi-
mento com um futuro educativo mais marcado pela IC, também es-
peramos formadores e programas de formagao mais conscientes das
diferentes dimensoes desta abordagem. Neste sentido, importa inves-
tigar de modo mais aprofundado e longitudinal os programas de for-
macao, compreendendo melhor as aprendizagens profissionais que os
formandos podem realizar. Para tal, o REFDIC pode e deve ser usado
na concecdo, acompanhamento e avaliagao de programas e de prati-
cas de formacao em IC, ajudando a compreender as dimensoes que
este tipo de formacao deve contemplar.
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Introduction

Ce référentiel veut contribuer a I'élaboration de formation de for-
mateurs capables d'intégrer d’écriture collaborative dans le cadre
de leurs activités éducatives en présence et en ligne. Ce document
constitue donc un instrument pour concevoir et mettre en pratique
des parcours de formation a l'intercompréhension et un instrument
d’évaluation (y compris en auto-évaluation) de compétences profes-
sionnelles (connaissances, attitudes et capacités) nécessaires a l'in-
troduction de l'intercompréhension dans les espaces de contact de
langues et de communication interculturelle (situations de commu-
nication en présence et a distance).

Lintercompréhension constitue une possibilité de formation pour
aider les enseignants a promouvoir une éducation linguistique dé-
mocratique et a ouvrir des espaces de communication entre des su-
jets appartenant a des communautés linguistiques et culturelles dif-
férentes, envisageant ainsi de nouvelles modalités d’étre et de savoir
étre formateur en/de langues.

Cette finalité générale en terme de savoir étre est concrétisée dans
ce Référentiel par des descripteurs de compétences de savoirs ain-
si que de savoir-faire qui permettent au formateur de s’engager dans
I’élaboration et la mise en oeuvre de projets qualifiés. Ce choix corres-
pond a une volonté de prendre en compte les dimensions éthique et po-
litique dans une perspective pragmatique de l'intervention éducative.

En liaison avec le Référentiel de compétences de communication
en intercompréhension (REFIC), ce Référentiel de compétences en di-
dactique de l'intercompréhension (REFDIC) se propose de répondre a
des besoins sociaux en termes de formation a I'’éducation plurilingue
et interculturelle. Il s'agit de mettre a disposition des descripteurs
de compétences pour concevoir des formations axées sur l'intercom-
préhension, afin d’aider les formateurs a la diffuser comme pratique
communicative et éducative. Ainsi, de méme que le REFIC, ce réfé-
rentiel suit les principes suivants:

* transparence des enjeux formatifs ;

* clarté des objectifs, des contenus et des méthodologies de 'in-

tercompréhension ;

+ participation des acteurs éducatifs a la construction de par-

cours de formation axés sur l'intercompréhension.

Le document se structure autour de trois dimensions constitutives
de la compétence professionnelle du formateur, qui se donne pour
objectif d’éduquer au plurilinguisme par l'intercompréhension, dans
une approche réflexive:

1. la dimension éthique et politique ;

2. la dimension langagiére et communicative ;

3. la dimension pédagogique et didactique.
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Chaque dimension est d’abord présentée dans ses objectifs généraux
puis déclinée en descripteurs de compétences a leur tour illustrés
par des textes explicatifs.

Ce référentiel offre des outils de formation professionnelle dans
le cadre d'une approche éducative qui considere comme fondamen-
taux les processus suivants :

* l'acquisition de nouveaux savoirs, par des activités de recherche
d’'information ainsi que de réélaboration et co-construction de
connaissances ;

* l'expérimentation sur le terrain, comprenant les phases de pla-
nification, mise en oeuvre et évaluation, afin d’intervenir dans
les situations éducatives que l'on souhaite faire évoluer ;

* l'engagement, 'ouverture et la prise de responsabilité dans la
promotion du plurilinguisme par la participation dans différents
espaces et formats de communication.

La réflexion permanente sur les processus activés, les dispositifs mis
en place et les résultats atteints par les sujets est un aspect fonda-
mental dans la formation de formateurs: elle permet d’effectuer des
bilans de parcours et d’envisager des perspectives pour une forma-
tion tout au long de la vie.

I Dimension éthique et politique

Cette dimension se traduit dans la capacité de comprendre l'inter-
compréhension comme modalité de participation démocratique dans
un monde caractérisé par la diversité des langues et des cultures.
Cette dimension implique I'engagement du formateur dans la promo-
tion du dialogue interculturel ainsi que de la ‘justice linguistique’,
en vue d’assurer la reconnaissance effective de I'égalité de valeur de
toutes les langues et cultures. L'intercompréhension est ainsi envisa-
gée au niveau macro-social, comme un enjeu politique et éthique et,
au niveau micro-social, comme une opportunité d’éducation au plu-
rilinguisme et a l'interculturalité.

I.I S’engager pour le respect des droits linguistiques

Situer son intervention éducative dans Le formateur en IC doit étre capable d’analyser les
la perspective d’une plus grande justice situations éducatives pour identifier des espaces
et équité linguistiques dans la possibles de construction de parcours langagiers
communication et didactiques qui favorisent la voix de tous les su-

jets grace a la diversification des langues en circu-
lation, ainsi que l'accés a Uinformation et a la com-
munication comme exprimé dans la Déclaration
Universelle des Droits Linguistiques de 'UNESCO
(https://culturalrights.net/descargas/

drets_culturals389.pdf).
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Comprendre la pertinence de 'IC parrapport  Le formateur reconnait 'lC comme une voie pour

au respect des droits linguistiques et assurer la démocratie linguistique dans certains
culturels contextes de communication par l'acceptation et la
mise en valeur des langues et des cultures.
Combattre les préjugés et stéréotypes Le formateur est prét a s’engager pour travailler les
sur les langues qui sont autant d’obstacles préjugés diffusés sur la valeur, la beauté, la perfor-
alareconnaissance concréte des droits mativité des langues (ex. la capacité ou non de cer-
linguistiques taines langues a exprimer des concepts abstraits, leur

richesse lexicale; les associations de valeur liées a
leur sonorité, a Ualphabet utilisé...). Pour ce faire il
promeut le goltdeslanguesenincluant parexemple
les manifestations culturelles et esthétiques dans
lesquelles toutes les langues trouvent expression.

1.1l S’engager pour une éducation linguistique démocratique

S’engager dans des actions de promotion Le formateur en IC défend le plurilinguisme, car il sait
d’éducation plurilingue, tout en mettant que le langage verbal est déterminant dans le rapport
en évidence le réle du langage et des aumonde des groupes humains, dans la transmission
différentes langues dans lacommunication de la culture et du savoir ; dans les situations de com-
entre les sujets et les groupes munication multimodale (orale, écrite et numérique)

entre des sujets et des groupes avec des parcours et
des biographies langagiéres différentes; ainsi que
dans l'acces aux opportunités de travail et de pleine
insertion sociale (on peut consulter a ce propos dans
le site de 'Unesco la page sur la diversité culturelle
et linguistique: https://unesdoc.unesco.org/
ark:/48223/pf0000185202).

Mettre en valeur les sujets comme Le formateur place les sujets au centre du processus
médiateurs d’enseignement/apprentissage et les aide a prendre
de leurs langues-cultures conscience de la valeur de leur patrimoine linguis-

tico-culturel. Uexpression en langue maternelle ou
dans la langue choisie par le sujet devient ainsi une
ressource de découverte et d’apprentissage pour
tous les participants a la formation en IC (consul-
ter a ce propos dans le site de ’'Unesco la page sur
la valorisation de la langue maternelle https://
fr.unesco.org/commemorations/motherlan-
guageday). Ainsi, la communication en IC constitue
un puissant moyen pour combattre les sentiments
d’insécurité linguistique des locuteurs en légitimant
leur expression quelle que soit la variété linguistique
qu’ils entendent utiliser.

Inscrire 'IC dans le cadre d’une éducation Le formateur peuts’inspirer du concept d’Educazione

linguistique globale etintégrée Linguistica Democratica (consulter a ce propos 'étude
de référence élaboré par Edvige Costanzo pour le
Conseilde 'Europe et les Dix Théses pour ’Education
Linguistique Démocratique) pour insérer I'IC dans
une éducation aux langues ol les capacités verbales
sontliées alasocialisation, alaconceptualisationeta
’expression symbolique. Uhéritage linguistico-cultu-
rel du sujet constitue le point de départ pour une ou-
verturealadiversité (http://www.coe.int/t/dg4/
linguistic/Source/ConstanzoFr.pdf;http://
www.giscel.it).
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Promouvoir le dialogue interculturel

Réfléchir sur les raisons et les finalités
d’un travailinterculturel autour de I'IC

Ils’agitde comprendre les finalités éducatives de l'IC,
non seulement dans le domaine de 'enseignement/
apprentissage des langues, mais aussi pour I'édu-
cation interculturelle, ’éducation a la citoyenneté,
’éducation a la paix, I'IC étant une voie qui permet
de travailler dans et a travers la complexité contem-
poraine.

Participer activement dans des équipes
multilingues, multiculturelles et
multidisciplinaires en vue de la promotion du
dialogueinterculturel

Letravaildansdeséquipesde plusen plusdiversifiées
implique une capacité a construire du consensus né-
gocié dans les espaces de dialogue interculturel. Ce
travail exige la construction de passerelles entre les
langues et les modes d’expression et de communica-
tion de sujets différents, c’est-a-dire une capacité a
résoudre d’éventuels malentendus ou conflits, dans
des pratiques d’entraide et de valorisation de tous
etdechacun.

Identifier des domaines/thématiques

qui permettent d’enclencher des réflexions
quiinterpellent les identités multiples

des participants dans les situations de
formation

L'IC peut se travailler a partir de multiples domaines
(linguistique, social, culturel) et thématiques (migra-
tion ; mobilité réelle etvirtuelle ; majorité et minorité
linguistique ; langues et cultures dominantes/domi-
nées ;répertoire langagier ; histoire des langues ; etc.)
ce qui laisse aux acteurs éducatifs la possibilité de
choisir leurs propres parcours et modes de commu-
nication, dans des thématiquesinterdisciplinaires. Le
formateur veille a ce que circule une conception non
essentialisante des identités culturelles.

Travailler a Pévolution des représentations
etstéréotypes sur les langues et les cultures
dans lacommunication interculturelle

Le formateuren IC tient compte du fait que les repré-
sentations (images, croyances) sur les langues, les
cultures et leurs valeurs influencent la motivation
a lapprentissage, a la communication et a la colla-
boration tant au niveau individuel qu’au niveau des
relations entre les groupes. Il travaille donc a faire
évoluer de fagon critique ces représentations vers
une disponibilité majeure envers laltérité.

Contribuer de fagon éthique
etdéontologique a la création d’espaces

de communication accueillants,

ala participation pro-active et responsable,
en favorisant une ambiance de sécurité
communicative

Pour assurer le bien-étre communicationnel, le for-
mateur veille a maintenir une ambiance de sécurité
participative. Il met en oeuvre des médiations entre
les différents styles de travail qui peuvent étre dus
aux caractéristiques individuelles, aux différentes
cultures éducatives et aux enjeux institutionnels de
laformation dans les contextes de chacun.
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Il Dimension langagiére et communicative

Cette dimension se rapporte au développement de la compétence de
communication et d’apprentissage plurilingue et interculturelle du
formateur.

On consideére ici le formateur lui-méme engagé dans l'apprentis-
sage de langues-cultures en intercompréhension. L'objectif est de
faire évoluer son propre répertoire linguistique et culturel et de dé-
velopper sa capacité a gérer des situations de communication multi-
lingues et interculturelles. Cette dimension prend en compte les re-
présentations des langues et des cultures et inclut une dimension
métacommunicative, a savoir la capacité d’analyser et de réfléchir
sur les situations de communication multilingues et interculturelles,
y compris les interactions a distance. On pourra aussi consulter le
REFIC pour une description détaillée de ces compétences.

1.1 Développer son répertoire linguistico-culturel

Prendre conscience de son répertoire
linguistique et communicatif et ’analyser

Il s’agit de réfléchir sur son répertoire de communi-
cation, tout en identifiant des points forts et faibles
de sacompétence plurilingue et interculturelle car la
conscience de ses limites et de ses ressources com-
municatives est une base importante de développe-
ment professionnel.

Mobiliser son répertoire langagier dans des
situations de communication multilingue et
interculturelle, notamment a travers les TICE

Le développement du répertoire langagier se fait
dans des situations de communication multilingue
et interculturelle et les TICE constituent une oppor-
tunité d’enrichissement linguistique par ’expérimen-
tationde nouvelles situations de contact de langues.

Acquérir des connaissances sur les langues
et les cultures, sur leurs caractéristiques
spécifiques

La connaissance professionnelle des formateurs peut
inclure une connaissance préalable sur une ou plu-
sieurs langues-cultures, mais surtout la capacité de
cultiver et stimuler le goGt pour d’autres langues et
d’autres apprentissages langagiers (cf. REFIC: II. Les
langues et les cultures).

S’engager a faire évoluer son répertoire
plurilingue et sa capacité de communication
interculturelle

’engagement a lautoformation est un des aspects
les plusimportants du développement professionnel
y compris ’engagement au développement linguis-
tique et communicatif (cf. REFIC: Il et IV La compré-
hension de l'écrit et de l'oral).

Analyser les représentations sur les langues
et les cultures afin d’adopter des attitudes
d’ouverture par rapport a lacommunication
plurilingue etinterculturelle

Lesreprésentations sur les langues et les cultures in-
fluencent le rapport aux langues des sujets sociaux.
Le formateur doit atteindre un niveau de conscience
surles enjeux de la diversité linguistique afin de pou-
voir jouer un réle de médiateur.
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Développer ses compétences d’apprentissage en intercompréhension

Utiliser les ressources d’information et de
communication,y compris les ressources

numériques, en vue du développement de
ses compétences communicatives en IC

Leformateurs’engage arepérer les ressources dispo-
nibles (matériel, outils de référence) et les contextes
d’apprentissage accessibles (plateformes digitales,
cours en présentiel), (cf. REFIC: I. Le sujet plurilingue
et ’apprentissage).

Réfléchir sur ses connaissances didactiques,
pédagogiques et numériques en vue d’un
travailenIC en présentiel, hybrides et a
distance

Le formateur est invité a développer une certaine
réflexion pour se connaitre en tant que didacticien,
acteur social, locuteur plurilingue et apprenant de
langues. Il doit étre conscient de ses possibilités et
limites pour étre capable de continuer a se dévelop-
per du point de vue professionnel, tout en veillant a
améliorer et approfondir ses connaissances, dans le
butde mieuxorganiseretdynamiser lessituationsde
formation autour de l'IC.

S’engager dans des formations linguistiques
etendidactique des langues, notamment en
IC et en éducation plurilingue

Les formateurs peuvent accéder a des formations
sur I'IC car elles sont maintenant disponibles en pré-
sentiel et a distance, avec des indications pour 'au-
toévaluation (par exemple les sessions de formation
sur des plateformes Galapro, Miriadi, ou les Cours en
ligne ouverts et massifs, CLOM, comme ceux propo-
sés par ’Organisation internationale de la Franco-
phonie ou par 'Université de Grenoble).

Développer ses compétences de communication en intercompréhension

Mobiliser des stratégies de communication
dans de nouvelles situations d’interaction
plurilingue

Le développement de la compétence plurilingue et
interculturelle se fait par la compréhension du fonc-
tionnement de lacommunication langagiére. Lamise
en place de stratégies telles que reformulations, al-
ternance codique, recours a l'aide desinterlocuteurs,
permet aux locuteurs d’intéragir dans les situations
plurilingues (cf. REFIC: V. L'interaction plurilingue et
interculturelle).

Développer les compétences de médiation
dans des situations de communication
plurilingue et pluriculturelleen IC

Le passage de role d’apprenant a formateur exige
une maitrise des processus de médiation et de re-
médiation compte tenu de la variété des contextes
communicatifs

Ill  Dimension pédagogique et didactique

Cette dimension est centrale dans la compétence professionnelle du
formateur, car elle inclut la connaissance déclarative sur les approches
pédagogiques et didactiques et la connaissance procédurale qui
concerne la capacité de mettre en ceuvre des formations a l'intercom-
préhension. Cette dimension concerne tout ce qui releve du domaine
de l'information, de la planification, de l'actualisation didactique, de
I’évaluation et de la réflexion sur le travail développé autour de l'in-
tercompréhension, y compris tout le travail réalisé a travers les TICE.
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1.1
plurielles

S’approprier de savoirs sur ’intercompréhension dans le cadre des approches

Elargir ses connaissances professionnelles,
y compris la mise en question de ses
conceptions sur I’enseignement des langues-
cultures

Le formateur en IC amplifie ses connaissances en
didactique des langues sur les approches plurielles,
notamment sur I'IC, pour pouvoir intégrer ces ap-
prochesdans ses pratiques (on peut consulter dans ce
but le CARAP, https://www.miriadi.net/.Ils’en-
gagera également a ouvrir le répertoire des langues
cibles dans son programme éducatif.

Connaitre les notions de profil linguistique et
de compétence plurilingue et interculturelle

Le formateur en IC comprend les concepts-clés qui
permettent un travail autour de la compétence plu-
rilingue et interculturelle (voir a ce propos la Plate-
forme deressources etderéférences pour 'éducation
plurilingue et interculturelle dans le site du Conseil
de ’Europe).

Connaitre les approches plurielles des
langues-cultures, et plus spécifiquement
I'approchedel'IC

Le formateur en IC doit avoir des connaissances dé-
claratives sur les approches plurielles, notamment
sur’IC (consulter le CARAP).

Connaitre les présupposés théoriques, les
principes didactiques et les résultats de la
rechercheenIC

Le développement d’actions de formation en IC doit
se baser sur des connaissances solides des fonde-
ments théoriques issus de la recherche. Des biblio-
graphies, des fiches de lectures et des travaux sont
disponibles en ligne (des suggestions sont dispo-
nibles par exemple sur les sites de https://www.
ua.pt/cidtff/lale/; https://www.miriadi.
net/).

Elaborer un projet d’intervention en intercompréhension

Analyser son contexte d’intervention afin de
repérer un espace potentiel pour un projet
didactiqueenIC

L’IC étant une approche émergente, le formateur est
souvent amené a devoir créer un espace d’interven-
tion. A cette fin il devra explorer son contexte pour
trouverun appuiason projet d’éducation plurilingue
(publics multiculturels, projets d’internationalisa-
tion, collaboration entre professeurs de langues,
projets d’établissement...).

Chercher activement des partenaires et créer
des situations d’échange et de collaboration

L’enseignant peut chercher des partenaires dans sa
propre institution (enseignants d’autres langues et
d’autres disciplines) et mettre en place un réseau
international de partenaires pour des modalités de
collaboration éducative a distance en IC et/ou inter-
disciplinaires ou dans un projet de mobilité interna-
tionale (on peut consulter les plateformes http://
miriadi.net, https://lingalog.net/,https://
www.etwinning.net/it/pub/index.htm).

Concevoir des parcours de formation a 'IC
en fonction des contextes de son publicetde
sesinterlocuteurs ainsi que des dispositifs
choisis (présentiel et/ou a distance)

Le formateur est capable de prendre en compte les
situations langagiéres et éducatives afin d’identifier
des besoins de formation, établir des finalités et des
priorités d’intervention et négocier un projet éducatif
en collaboration avec ses partenaires en mobilisant
son répertoire pédagogique, didactique et commu-
nicatif. L'IC peut étre aussi une entrée plurilingue aux
contenus disciplinaires ou professionnels (consulter
par exemple le site http://www.intermar.ax/). Il
s’agitalorsde planifier et développer des activités ou
des projets éducatifs intégrés (langues-disciplines).
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Organiser l'insertion curriculaire de I'IC dans
son contexte d’intervention

Il s’agit d’organiser les temps, les espaces et les mo-
dalités de participation pour des modules de for-
mation (par exemple définir le calendrier en tenant
compte de 'emploidutempsdisponible,s’assurerde
la disponibilité d’une salle multimédia pour la com-
munication a distance...).

Chercher, analyser et sélectionner des
dispositifs et des matériels didactiques en IC,
en présence et/ou a distance

Le formateur doit savoir chercher, sélectionner,
analyser et calibrer des ressources didactiques
pour actualiser I'IC dans des processus langagiers
et d’apprentissage adéquats au développement du
répertoire langagier des sujets en formation (le site
https://www.miriadi.net/ présente un grand
nombre de projets et de ressources utiles).

111 Réaliser une intervention didactique en intercompréhension

Analyser la diversité des répertoires des
sujets impliqués (linguistiques, culturels,
stratégiques, numériques, le niveau de leurs
compétences en IC, etc.), et leurs besoins
d’apprentissage contextuels

La présence de répertoires linguistiques et culturels
multiples exige du formateur une capacité d’analyse,
de gestion et de valorisation de la diversité et de la
complexité des styles d’apprentissage et de commu-
nication pour réguler les situations pédagogico-di-
dactiques a partir des caractéristiques des sujets, de
leurs attentes et de leurs besoins.

Gérer des situations d’interaction a distance
enlC

Les situations d’interaction a distance en IC im-
pliquent des compétences techniques, numériques
et méthodologiques dans les différents environne-
ments d’apprentissage et modalités de communica-
tion. Il est nécessaire de gérer la diversité des codes,
des cultures et des outils ; de négocier et de réaliser
des médiations entre les sujets ayant des perspec-
tives diverses ; de coordonner les taches et leur par-
tage ;destimulerla participation et la motivation ; de
promouvoir le questionnement et la réflexion.

Mobiliser et développer les répertoires
linguistico-communicatifs, cognitifs, affectifs
et métacommunicatifs des apprenants

LeformateurenICsaitcréerdessituations éducatives
qui prennent en compte des parcours et des réper-
toires divers, tout en veillant a la mobilisation et a
’expansion des connaissances, au développement
des capacités et des attitudes impliquées dans les si-
tuations de communication plurilingues etintercultu-
relles. Dans cesens, le formateur doit étre capable de
stimuler le raisonnement et 'apprentissage linguis-
tiques et de promouvoir des attitudes positives en-
vers la diversité culturelle et linguistique, en veillant
a entretenir la motivation.

Déveloper les compétences stratégiques des
apprenants dans des situations de contact
de langues

Le formateur devrafaire réfléchirsurles processus et
les stratégies d’acces au sens utilisés spontanément
parlessujets, puis de les guider pour développer leur
répertoire stratégique, leur autonomie dans Uorgani-
sation et le transfert de connaissances et de capaci-
tés (cf. REFIC: Stratégies de compréhension écrites/
orales etd’interaction).
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Entretenir le golt des langues et la
motivation a 'apprentissage en IC

Dans ses pratiques, le formateur en IC est capable
de construire une vision positive de la diversité lin-
guistique et culturelle, en particulierdans sesdimen-
sions affective et esthétique (le plaisir de découvrir
des sonorités nouvelles, des pratiques culturelles
intéressantes...). Il fait émerger les compétences dé-
ja acquises, valorise les découvertes et les résultats
atteints, propose des supports riches ainsi que des
situations d’échange impliquant les apprenants dans
leur subjectivité.

LIV Evaluer le parcours de formation et valoriser les résultats

Evaluer selon différentes modalités le travail
didactique développé autour de l'IC

Le formateur en IC observe et évalue le processus
de formation et les résultats du parcours. Selon les
objectifs et les criteres établis, il peut proposer diffé-
rentes pratiques d’évaluation formative et somma-
tive. Lévaluation peut porter sur les points suivants:
connaissances linguistiques, compétences straté-
giques, métalinguistiques et métacommunicatives
en IC; participation active dans la communication
plurilingue et la réalisation des taches collabora-
tives... On fera référence aux trois niveaux de com-
pétences en IC (I-11-11) proposés dans le REFIC. Par
ailleurs, l'auto-évaluation continue (ex. journal d’ap-
prentissage) et la régulation entre pairs peuventren-
forcer la conscience de 'apprenant vis-a-vis de son
parcours d’apprentissage et des résultats atteints:
il peut ainsi cerner ses difficultés et réorienter son
travail.

Valoriser les résultats obtenus
individuellement et les réalisations
collectives

Lavalorisation des acquis intervient a divers niveaux
du parcours: en cours d’apprentissage le formateur
peut relever les performances, méme partielles, des
participants pour étayer leur confiance en soi. En fin
de parcours, ces acquis pourront faire 'objet d’une
attestation a insérer dans son portfolio de compé-
tences (cf. P.E.L.) et son CV (cf. europass). On stimu-
lerales apprenants a envisager les contextes sociaux
ouils pourront utiliser ces nouvelles compétences.
A un niveau institutionnel et social on pourra diffu-
serladémarchesuivie en organisantdes événements
pour présenter les produits issus de la collaboration
plurilingue etinterculturelle.

Réfléchir sur ses pratiques de formation a
I'IC, en présence et/ou en ligne.

Au-dela d’une prise de conscience sursa compétence
professionnelle, en termes de savoirs didactiques,
pédagogiques et numériques, pour faire évoluer
cette compétence, le formateur en IC doit se rendre
disponible pourobserverses pratiques de formation,
les analyser et évaluer pour décider ce qu’il faut faire
afin d’améliorer son propre processus de développe-
ment professionnel et le processus de formationdont
ilestresponsable.
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