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Synthese

Par le concept de langue d’enseignement des disciplines scolaires, ou « langue
d’enseignement des autres matiéres », il est reconnu que I'enseignement/apprentissage
des langues n'a pas seulement lieu dans des matiéres spécifiques explicitement
définies et réservées a cette éducation, telles que I'éducation a la langue maternelle,
aux langues étrangeres, aux langues secondes, etc. Elle s'effectue également dans
toutes les autres disciplines scolaires et activités scolaires/mentales, a travers tout le
curriculum — que l'on ait conscience de ce processus ou non. C’est ce que révelent les
dernieres études en matiere de compréhension de I'écrit (sur laquelle reposent en tres
grande partie I'apprentissage et I'enseignement dans toutes les matieres). Ces études
laissent également apparaitre que I'enseignement/apprentissage des langues ne passe
pas exclusivement par la langue de scolarisation/L1 en tant que matiere scolaire, et que
I'acquisition de compétences en langues doit également faire partie de I'enseignement
spécifique a chaque matiére.

Par conséquent, il nous faut développer une perception globale de
I'enseignement/apprentissage des langues a I'école, reflétant a la fois leur caractere
interdisciplinaire et le réle central de la langue comme matiere et tout ce que cela
implique (la construction de la personnalité intellectuelle et sociale, par exemple). La
dimension linguistigue des activités d’apprentissage est parfois cachée et
partiellement implicite ; son importance est donc souvent sous-estimée. Toutefois, les
politiques de langues d’enseignement des autres matiéres doivent étre percues
comme une extension nécessaire et systématique de la variété de la langue de
scolarisation standard vers des modes de pensée et de communication spécifiques a
chagque matiére. Ces derniers s’appuient sur des modéles thématiques et des
structures rhétoriques qui difféerent en partie de ceux de la langue ordinaire de I'école
(et certainement de [utilisation quotidienne de la langue). L’acquisition de
compétences en littératie conceptuelle et de compétences discursives pour une
utilisation de la langue spécifique aux matiéres, c’est-a-dire I'acquisition de nouvelles
variétés d'utilisation d’'une méme langue, ne doit pas étre considérée comme
superflue, mais comme une forme préliminaire et fondamentale de plurilinguisme.
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Une deuxieme forme de plurilinguisme se développe au fur et a mesure que
'apprenant acquiert d’autres langues, enrichissant son répertoire personnel par le
biais de I'enseignement des langues étrangéres, qui viennent s’ajouter aux nouvelles
variétés de la langue de scolarisation et de la langue de la maison, si celle-ci est
différente. Les apprenants doivent obligatoirement posséder les deux types de
plurilinguisme (le plurilinguisme interne, basé sur le discours, et le plurilinguisme
externe, reposant sur I'ajout de nouveaux répertoires de langues) pour développer
une sensibilité, des connaissances et des compétences dans les domaines intra et
interculturels, et donc pour tendre vers la citoyenneté démocratique et la participation
a la construction européenne. Dans ce contexte, il convient d’accorder une attention
particuliére a l'intégration du contenu et de l'apprentissage de la deuxieme langue
étrangere dans 'EMILE (ou éducation multilingue), ce qui permettrait, idéalement, de
soutenir les deux types de plurilinguisme.

1. Objectifs liés aux langues d’enseignement des autres matieres

Pour bien saisir I'importance de la/des langue(s) dans I'enseignement scolaire, pour
toutes les matiéres et a travers tout le curriculum, il convient de citer et de définir
brievement les principes de base sur lesquels reposent les langues d’enseignement
des autres matiéres (cf. Corson 1990, 74) :

« 1. La langue évolue principalement grace a son utilisation fonctionnelle
(domaines a élargir)

» 2. L’apprentissage implique (souvent) la production orale, la production écrite,
la conceptualisation et I'évolution (généralement en réaction aux perceptions)

» 3. L’apprentissage se fait souvent par la production orale ou écrite, autant que
par la conceptualisation et I'évolution

e 4. L'utilisation de la langue contribue / est une condition préalable au
développement cognitif

e 5. La langue est un instrument aidant a mener une réflexion sur
I'apprentissage, a améliorer cet apprentissage, et a devenir un apprenant (plus
Oou moins) autonome.

Ainsi, les objectifs en langues d’enseignement des autres matiéres sont, en termes
simples, d’aider a I'acquisition de ces langues chez chacun des apprenants, dans tous
les domaines d'utilisation de ces derniéres et dans toutes les activités d’apprentissage
a I'école, et de donner aux éleves un retour sur leurs progrés (a I'aide d’évaluations
adaptées). Les langues d’enseignement des autres matiéres ne sont plus congues de
maniere étroite, comme appartenant exclusivement au domaine de I'éducation a la
L1/langue de scolarisation. Elles ne se limitent plus non plus aux quatre capacités
langagieres conventionnelles que sont la compréhension de I'écrit, la production
écrite, la compréhension de I'oral et la production orale. En effet, tous les moyens de
représentation et d’expression non-verbaux sont considérés, a juste titre, comme
faisant partie des systemes sémiotiques généraux dont nous disposons et que nous
utilisons pour communiquer. C’est I'ensemble du champ couvert par la sémiotique qui
entre en jeu, y compris les images, les tableaux, les gestes et, de maniere générale,
toutes les formes visuelles de représentation et d’expression (cf. Corson 1990 : 72).
Ainsi, I'on distingue huit types d’activités humaines impliquant les langues, a savoir :

* La compréhension de I'oral: comprendre les productions orales
» La production orale : construire des phrases sensées
* La compréhension de I'écrit : comprendre des textes écrits
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La production écrite : élaborer des textes écrits/un discours cohérent

La perception des signes visuels : étre attentif aux informations/signes visuels
L’expression visuelle : utiliser des moyens visuels d’expression

La perception : étre attentif aux gestes physiques

Le langage gestuel : utiliser tout le corps, tout son étre pour s’exprimer.

Le concept de langue d’enseignement des autres matieres signifie également que la
langue entretient des liens étroits a la fois avec I'apprentissage et avec la pensée.
Ainsi, dans l'objectif de reconnaitre et de développer davantage les capacités
mentales et langagieres/linguistiques existantes des éleves, les langues
d’enseignement des autres matieres mettent I'accent sur un apprentissage actif,
constructif et potentiellement autonome (plus que sur 'enseignement) :

La langue joue un réle fondamental dans I'apprentissage. Quelle que soit la
discipline scolaire, les éléves assimilent les nouveaux concepts en grande
partie a travers la langue, c’est-a-dire lorsqu’ils écoutent, parlent de, lisent
et écrivent sur ce qu’ils sont en train d’apprendre, et qu’ils établissent des
liens entre ces nouvelles connaissances et ce qu’ils savent déja. La langue
est liée au processus de réflexion par la parole et I'écriture ; c’est une
manifestation de la pensée a un moment donné. Le fait d’exprimer et
d’expliquer leurs interprétations personnelles de nouvelles connaissances
dans les différentes matieres permet donc aux apprenants de clarifier et
d’approfondir leurs connaissances sur les concepts concernés dans ces
matieres, tout en les aidant a mieux comprendre les facons dont la langue
est utilisée dans chacune dentre elles. (Ministéere de I'Education de
I'Ontario, 1984, in Corson 1990, 75)

Par conséquent, tous les enseignants sont encouragés a participer a I'acquisition de
capacités et compétences langagieres dans leur discipline, et ainsi a contribuer a une
politique globale d’apprentissage scolaire. Pour résumer, nous pourrions mettre en
avant les idées suivantes :

La langue ne se résume pas a des compétences en communication

La langue est aussi liée au processus de réflexion

La langue est un outil de conceptualisation, de pensée, de création de réseaux
La langue soutient I'activité mentale et favorise la précision cognitive

La langue utilisée a des fins académiques aide a exprimer la pensée plus
clairement (ce qui se vérifie notamment pour la production écrite)

La langue aide a structurer le discours et a mettre les fonctions discursives en
pratique

Par conséquent, I'objectif général va au-dela de l'acquisition de compétences
langagieres cognitives / académiques (Cognitive/Academic Language
Proficiency (CALP, Cummins 1979)) ; il s’étend a la « littératie conceptuelle » et
a la « compétence discursive ».

Au cours des dernieres décennies, ces idées se sont imposées dans les domaines de
la linguistique cognitive et de la pédagogie constructiviste (Bereiter/Scardamalia 1987,
1993, entre autres). Le concept suggére (voire demande) que les fonctions de base
de la langue soient acquises en langue de scolarisation/L1 et qu’elles soient ensuite
étendues et élargies par une utilisation continue et consciente de la langue, et par une
réflexion sur la langue dans chacune des matieres. Elles devraient aussi étre
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explicitement reliées aux objectifs de compétences fixés pour I'apprentissage des
langues étrangeres et de la langue seconde. Le réle spécifique de I'éducation bilingue
comme lien entre I'apprentissage spécifique a une matiére et des approches
d’apprentissage de langues élaborées pour la L2/L3 illustre bien cette théorie.

Pour résumer les principaux objectifs en matiere de langues d’enseignement des
autres matieres, il ne s’'agit pas seulement d’élargir les compétences en langues en
tant que telles (dans leurs différents contextes et dimensions), mais plutét d’acquérir
une « littératie conceptuelle » et des « compétences discursives ». La « littératie
conceptuelle » peut étre définie comme la capacité a penser clairement a l'aide de la
langue, tandis que les « compétences discursives » concernent l'application de
capacités linguistiques acquises pour communiquer clairement sur des sujets
pertinents et des structures thématiques. En d’autres termes, la langue est un
instrument servant a la fois a conceptualiser le contenu et a s’exprimer en
conséquence dans un style rationnel et « académique » selon les conventions et les
registres spécifigues a chaque matiere (Coetzee-Lachman 2006). L'intégration de ces
deux concepts liés peut étre appelée « littératie académique », a n'opposer, en aucun
cas, a la «littératie professionnelle », comme il est parfois suggéré. L’auteur
considéere en effet que ces deux types de littératie impliquent les mémes compétences
langagieres de base, les seules différences résidant dans le sujet, le contexte et le
niveau d’application de ces compétences. Prenons un exemple : si 'on demande a un
apprenant (ou a un stagiaire) d’écrire un compte-rendu quotidien ou hebdomadaire de
son apprentissage professionnel et de ce qu’il a appris en entreprise (I'archivage, par
exemple), la planification et la structuration de ce compte-rendu, tout comme son
élaboration linguistique détaillée, sera similaire a la création d’autres types de textes
sur d’autres sujets plus académigues. Néanmoins, la préparation de base et
I'éducation langagiere impliquée pour réaliser cette tache demandent des méthodes
de perception, d’observation, de conceptualisation et de communication (en
I'occurrence, de production écrite) spécifiques a la matiere, celles-ci reposant toutes
sur les mémes compétences en langues qui constituent et s'ajoutent a différents types
de littératie fonctionnelle. Le recueil de données et les déclarations orales ou écrites
sur les expériences d’'apprentissage professionnel demandent I'emploi d’une langue
appropriée et efficace sur le plan de la communication. C’est pourquoi cela ne differe
pas, a priori, de l'utilisation de la langue appropriée aux comptes-rendus sur des
sujets académiques et a I'exercice de discours académiques.

En conclusion, les langues d’enseignement des autres matiéres, dans leur acception
la plus large, visent a permettre aux apprenants de manier les diverses fonctions du
discours impliquées dans les taches académiques et/ou professionnelles, et donc
d’acquérir des compétences dans la langue académique/professionnelle pour une
participation satisfaisante aux discours pertinents. Ces fonctions discursives peuvent
étre grossierement classées selon les macrostructures métalinguistiques suivantes :
décrire/rapporter, nommer/définir, expliquer, illustrer, argumenter/étayer, évaluer. Ces
dernieres refletent des formes fondamentales de l'utilisation de la langue de maniére
« pré-scientifique » ou scientifique (cf. Zydati3, 2005 et I'étude critique de Coetzee,
2006).

2. Relation positive entre la langue de scolarisation/L1 et les langues
d’enseignement des autres matiéeres

Les enseignants de disciplines non-linguistiques s’attendent souvent a ce que
certaines compétences aient déja été transmises aux apprenants par le biais de
I'enseignement de la langue de scolarisation/L1, et donc a ce que ces compétences
soient déja mobilisables dans des contextes d’apprentissage spécifiques a leur
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discipline, sans autre exercice ou réflexion sur leur signification ou leur utilisation dans
ces nouveaux contextes. D’'une certaine maniere, ces attentes sont justifiées. Elles
doivent néanmoins étre formulées explicitement sous la forme d’'un « contrat » entre
les enseignants en «langue comme matiére » et leurs collegues enseignant des
disciplines non-linguistiques. En outre, ces derniers doivent également établir une liste
claire des objectifs langagiers minimaux qu’ils souhaitent faire atteindre a leurs éleves,
ceux-ci étant reliés aux objectifs fixés pour leur discipline de spécialité. Pour ce faire, il
est nécessaire d’établir une matrice inter-curriculaire des objectifs éducatifs en
général, et des compétences en langues en particulier, auxquelles différentes
matieres et expériences d’'apprentissage peuvent contribuer de maniere différente.
Cet accord, qui doit étre passé au niveau institutionnel (voire & un niveau plus
général : celui de la société), doit également porter sur le moment et le niveau auquel
ces compétences doivent étre acquises. Ainsi, parmi les compétences a acquérir par
le biais de la langue de scolarisation/L1 et a restituer a un moment ultérieur de
I'apprentissage, pour une utilisation plus complexe et une extension & de nouveaux
contextes (spécifiques a une matiere), figurent les connaissances de base pour la
formation de phrases simples, mais aussi complexes, ces dernieres étant composées
de différents types d’idées super- ou subordonnées (propositions, phrases ou
segments) et offrant diverses possibilités pour relier ces idées ou propositions
cognitivement et linguistiquement, de maniere appropriée. Ces compétences
englobent également la connaissance de I'orthographe en général et la maitrise des
regles de phonologie et de prononciation. Pour parler en des termes plus abstraits, les
compétences attendues par les enseignants peuvent étre regroupées selon les
dimensions / domaines classiques — mais étendus — de I'enseignement/apprentissage
des langues, a savoir la compréhension de I'écrit, la compréhension de l'oral, la
compétence en production orale et en production écrite, et toutes les formes non-
verbales correspondantes (voir point 1 du présent document). En ce qui concerne la
compétence en compréhension écrite, qui a fait 'objet de recherches et de débats
internationaux depuis la premiére étude PISA, une grande variété de textes
« continus » et «discontinus » (ces derniers étant par exemple constitués de
graphiques, tableaux, diagrammes, images, caricatures) et I'interaction entre ces deux
types de textes (compréhension de texte-image, par exemple, cf. Kress 2003, Schnotz
2005) devraient faire partie du type d’informations a comprendre ou a étre au moins
en partie déduites de différents matériels source.

Ces dernieres années, la définition des compétences de base a évolué de fagon a
inclure la compétence médiatique, ou, plus précisément, la compétence en médiation.
Cette derniére englobe non seulement la capacité a transformer des informations
provenant d’'un certain type de source en un autre type de source (par exemple,
passer d'un tableau de statistiques a un texte écrit) mais aussi la « traduction » de
contenu ou de « sens construit » pour des membres appartenant a différents groupes
(groupes d’age, communautés de discours, représentants de différents styles et
conventions de langue, ou groupes possédant différents niveaux d’expertise) ou des
locuteurs de langues différentes. Etant donné qu’elle implique la capacité a adapter
son message au public, a I'objectif, au registre de langue, au type/genre de texte et a
d’autres paramétres variables, la compétence médiatique est un élément central de la
compétence communicative.

Les résultats réels de I'enseignement/apprentissage des langues dans des classes,
des écoles ou des contextes spécifiques doivent faire I'objet d’'une analyse empirique.
En général, ils dépendent en partie du contenu par lequel les compétences en langue
sont acquises et mémorisées. L’'une des critiques avancees est que ce contenu est
souvent trop général et donc pas assez en prise avec les sujets et les questions



propres a chaque matiére. En ce sens, la transférabilité des compétences langagiéres
acquises semble moins évidente pour les apprenants, si toutefois elle a réellement
lieu de maniére plus ou moins consciente. D'un autre coté,
I'enseignement/apprentissage général des langues, avant de devenir plus spécifique
dans chacune des disciplines scolaires, doit couvrir tous les domaines et matieres
représentées a I'école et en dehors du cadre scolaire. Malheureusement,
I'enseignement/apprentissage formel de la langue prend bien souvent fin apres I'école
primaire ou lors du premier cycle du secondaire. Il est considéré qu’'a ce stade, les
apprenants ont acquis un certain niveau de compétence, de sorte qu’l ny a
généralement plus de véritable suivi au cours des niveaux plus avancés de
I'enseignement (cf. Rosebrock 2006). Il s'agit 1a d’un probléme majeur, voire d’'une
erreur, du moins pour ce qui concerne les langues d’enseignement des autres
matieres. En effet, la littératie conceptuelle et la compétence discursive spécifique a
chaque matiere ne se développent pas delles-mémes, comme il est clairement
démontré dans I'une de mes études (Vollmer 2006a,c). Elles demandent au contraire
une attention continue, un traitement systématique et une pratique tournée vers les
objectifs, sans lesquelles la langue, tout comme le niveau de maitrise des
connaissances, reste basique, sous-développé, risquant méme de régresser avec le
temps.

3. Composantes des compétences conceptuelle et discursive dans des
contextes spécifiques a chagque matiere

Si I'on considére que l'extension des capacités langagiéres a la réflexion et a la
communication spécifiques a chaque matiere est un élément indispensable de
I'éducation des apprenants (« Bildung »)!, et que par conséquent ces derniers doivent
tous, autant qu’ils sont, passer par ce processus et le maitriser, il est possible de
définir plus précisément les éléments qui composent ces capacités cognitives et
communicatives dans différentes matiéres scolaires, tout au long du curriculum. Elles
consistent en au moins trois domaines distincts de compétences que tout apprenant
doit acqueérir :

3.1 Les compétences requises pour comprendre, identifier, sélectionner et
assimiler des informations liées a certains textes, taches et matériels.

3.2 Les compétences nécessaires pour désigner ces perceptions et nouveaux
éléments d’information, pour exprimer ce qui a été compris ou non, et pour y
répondre de maniéere pertinente, en établissant des liens avec des éléments de
connaissance déja acquis (mémorisés et réactives).

3.3 Les compétences nécessaires pour deébattre de perceptions et de
considérations et présenter ses points de vue et ses arguments a d’autres,
dans les salles de classes et en dehors. Ce domaine de compétence implique,
pour un apprenant, de savoir adapter sa langue et sa communication de
maniere spécifique a certaines intentions, certains destinataires ou objectifs a
atteindre.

1 En allemand, le concept de « Bildgung » recouvre le développement et la libération totale du potentiel
d'un étre humain, qui repose sur son héritage (nature) mais est stimulé et structuré par son éducation
(culture). Ce concept dynamique englobe le résultat de cette interaction, ou I'état relatif atteint par un
étre humain, ainsi que le processus qui méne a I'éducation/a soi-méme. Au cours de ce dernier, les
capacités mentales et les compétences -culturelles, pratiques, personnelles et sociales sont
constamment développées et élargies, et ce, de maniere holistique.
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L’idée selon laquelle chaque jeune Européen devrait pouvoir utiliser la langue d’'une
maniere si explicite et différentiée peut sembler tres difficile a réaliser, voire utopique.
Il'y a en effet de nombreux obstacles a surmonter et des défis a relever (certains
ayant été mentionnés dans d’autres documents. Cf Vollmer 2006b). Néanmoins, la
conception d’'un nouveau cadre de référence pour I'enseignement/I'apprentissage des
langues en Europe doit nous amener a définir les objectifs minimaux et éléments
constitutifs qui peuvent et devraient étre acquis par tous les apprenants et qui
conduisent au plurilinguisme, c’est-a-dire a un répertoire de langues et de variétés de
langues dans lesquelles les apprenants possédent différents types et niveaux de
compétences. Dans cette optique, tout nouveau cadre élaboré par le Conseil de
'Europe devrait se pencher sur le concept de langue d’enseignement des autres
matieres. Les liens mentaux et structurels entre I'éducation a la langue de
scolarisation/L1, aux langues étrangéres ou aux langues secondes d’'une part, et les
langues d’enseignement des autres matieres d’autre part, du point de vue de
I'apprentissage (et, espérons-le, aussi du point de vue de I'enseignement) deviendront
plus évidents si I'on s’efforce de les détailler et d’en faire une utilisation explicite. Ces
liens sont en effet trés étroits et se retrouvent, par exemple, dans des modeles
globaux de compétence et des définitions tres précises d’objectifs ou de standards.
(cf. Vollmer/Beacco 2006).

Il nous faut non seulement spécifier des demandes et attentes réalistes, mais aussi
évaluer les résultats réels dans les différents domaines de compétence langagiere.
Enfin, nous devons essayer de définir un curriculum commun pour I'apprentissage des
langues. Celui-ci serait centré sur des compétences, des taches et des résultats
attendus spécifiques, fixés pour des matieres spécifiques, des niveaux
d’enseignement spécifigues ou pour I'ensemble des résultats de I'établissement
scolaire.  Ceux-ci devront étre établis dans [lintérét de I'apprenant et étre
compréhensibles pour lui. lls devront en outre avoir une fonction évaluative et étre
valides. Plusieurs pays européens ont déja commencé a ceuvrer dans ce sens. |l
s’agit toutefois d’'un long processus pour lequel plusieurs facteurs devront étre pris en
compte et qui pourra étre influencé par plusieurs variables et rencontrer plusieurs
obstacles (tels que le manque d’expertise, I'attitude des enseignants de disciplines
non-linguistiques, le défaut de coordinateur ou de personne responsable de
I'éducation inter-curriculaire en langues, [linadéquation de la formation des
enseignants, etc.).

4. Perspectives : les langues d’enseignement des autres matieres comme
initiation et participation

En tant que composantes d’'une politique linguistique globale pour les écoles, les
langues d’enseignement des autres matieres peuvent étre considérées comme une
forme d'initiation & de nouveaux comportements discursifs et communautés de
discours puisqu’elles favorisent le développement et I'utilisation de nouvelles variétés
de langues, tout en élargissant les compétences de chacun et en enrichissant ses
identités et sa personnalité. Cette idée n’est pas utopique ; elle sert de base au
développement de I'une des formes de plurilinguisme. En fin de compte, l'intégration
des langues d’enseignement des autres matieres demande un changement radical
d’attitude et de mentalité de la part des enseignants impliqués, qu'il s'agisse des
enseignants déja en exercice ou des futurs enseignants. Chacun d’entre eux doit étre
confronté aux questions concernant 'usage académique de la langue, orale et écrite,
et formé a I'enseignement de cette langue dans le cadre de sa discipline de spécialité
a l'école. Tous les futurs enseignants doivent apprendre a fixer des objectifs
minimaux ; ils doivent également savoir comment réagir par rapport a ceux qui ont été
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fixés pour leur école, leur province ou le curriculum national : lesquels d’entre eux
souhaitent-t-ils inclure dans I'enseignement de leur matiere, et lesquels ne peuvent-ils
se permettre d’inclure ? Lesquels seront nécessaires aux apprenants pour leur futur
développement et leur participation a la société ? Toutes ces décisions demandent un
tres haut niveau d’'information et de compétences professionnelles en ce qui concerne
la théorie, les questions liées au curriculum et la méthodologie de I'enseignement.
Toutefois, il semblerait que ce type de qualification en compétence langagiére
spécifigue aux matieres, conceptualisation globale de I'apprentissage de la langue,
coordination et suivi du développement d'une politique globale d’éducation aux
langues pour les écoles ne fasse actuellement I'objet d’aucune supervision, que ce
soit au niveau scolaire ou universitaire. Voila quelques-unes des questions qui devront
étre étudiées et résolues rapidement au niveau local, national et européen.
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