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Résumé

Le présent document porte sur les politiques éducatives appliquées au Luxembourg et les défis que
représentent les pratiques scolaires multilingues pour les enseignants de disciplines dites « non
linguistiques ». Dans ce pays, les langues véhiculaires sont I'allemand et le francais, I'utilisation de
chacune d’entre elles étant régie au niveau national pour chaque cours/matiére. La formation
présentée ci-dessous a pour objectif de renforcer les aptitudes en langues des enseignants en tant
gue composantes a part entiére des compétences professionnelles générales, étant donné la diversité
linguistique croissante a laquelle ils sont confrontés dans leurs classes.

Cette formation, dispensée au niveau du troisieme cycle, s’adresse aux jeunes enseignants exercant
au niveau du secondaire, qui sont invités a comparer des concepts d’apprentissage et de modéles
théoriques a leur propre expérience en salle de classe. Les principaux domaines de développement
professionnel sélectionnés a cette fin sont la sensibilisation aux questions linguistiques, les notions
clés des processus d’apprentissage des langues, la conception des littératies spécifiques aux matieres
et des fonctions discursives, I'interaction aux fins de I'apprentissage, la didactique du plurilinguisme,
les contextes culturels de I'apprentissage et I’évaluation. Ces différents domaines sont tous traités
selon une méme approche. Ainsi, I'on a défini, pour chacun d’entre eux, des questions de départ, des
mots clés, une sélection de références, des compétences cibles chez les enseignants, et quelques
propositions d’activités de formation.

Les enseignants présentant des besoins trés divers, les différents domaines ne peuvent pas étre aussi
pertinents pour tous. La formation leur offre la possibilité de prendre des initiatives et met I'accent
sur des approches contextualisées des questions de méthodologie. Elle part du principe que la
conduite de travaux de recherche fondés sur la pratique en salle de classe et I'adoption d’une
approche réflexive devraient améliorer les pratiques des enseignants. Une liste d’ouvrages de
référence figure a la fin du présent document.
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Remarques préliminaires sur les « contextes multilingues »

Le présent document décrit les travaux actuellement menés par une équipe de formateurs
d’enseignants du secondaire a I'Université du Luxembourg®. Il aborde la situation linguistique
particuliére de ce pays, tout en traitant de nombreuses questions ayant une importance générale pour
faire prendre davantage conscience aux enseignants stagiaires des diverses dimensions linguistiques
de leurs matieres et de I'enseignement des matieres, et de les rendre, en quelque sorte, « sensibles a
lalangue ». Le Grand-Duché officiellement compte trois langues : le luxembourgeois (Iétzebuergesch),
qui, en tant que langue nationale, est utilisé essentiellement pour les interactions sociales, et le
francais et I'allemand, qui sont employés pour les questions d’ordre administratif et législatif (loi de
1984). Mais, a la suite des mouvements migratoires et de la mondialisation, de nombreuses autres
langues sont apparues dans le pays au cours des derniéres décennies, et elles sont de plus en plus
présentes. Dans I'enseignement secondaire, les langues de scolarisation (langues véhiculaires)
officielles sont I'allemand et le francais ; leur utilisation a été redéfinie dans une « Instruction
ministérielle » en 2010. L'une des principales caractéristiques de I’enseignement secondaire au
Luxembourg est que la plupart du temps, les langues officielles de scolarisation ou d’instruction ne
sont pas la/les premiéres langue(s) des apprenants et des enseignants (qui peut/peuvent étre le
luxembourgeois et/ou le portugais, par exemple, ou toute autre langue).

D’un c6té, I'éducation multilingue suppose une définition précise des domaines et des fonctions pour
les différentes langues, ainsi que I'établissement de normes claires concernant le curriculum, les
ouvrages imposeés, les interactions et les examens ; de l'autre, les enseignants et les apprenants
passent constamment d’une langue a I'autre, que ce soit dans le contexte scolaire ou en dehors de
celui-ci, en fonction de la situation et des attentes. En d’autres termes, pour reprendre une distinction
effectuée par le Conseil de I'Europe dans le Cadre européen commun de référence pour les langues
(CECR, 2001), les politiques éducatives sont multilingues et strictement établies, tandis que les
personnes concernées par les processus d'apprentissage et d’enseignement ont toutes des
répertoires et des compétences plurilingues, dont ils peuvent adapter I'utilisation aux situations et
aux exigences du moment.

Concrétement, cela signifie, par exemple, que la plupart des enseignants doivent enseigner leur
matiére dans deux langues (I'allemand et le frangais) — qui ne sont, ni I'une ni l'autre, la langue
maternelle de la trés grande majorité des apprenants. Cela signifie également que ces derniers
acquierent des connaissances et des compétences relatives aux matiéres par le biais de I'allemand et
du francais, qui sont les deux principales langues de scolarisation.

L’enseignement et l'interaction étant ainsi réglementés, les politiques et le cadre éducatifs
multilingues restent relativement stables (prescription des langues de scolarisation et d’évaluation,
des ressources telles que les manuels, et définition des objectifs d’apprentissage) ; c’est la la
dimension plus statique du multilinguisme, qui n’évolue que lentement. Les apprenants (et les
enseignants), quant a eux, sont constamment incités a développer leur répertoire linguistique et en
constituent la dimension active et progressiste. C’est leur utilisation dynamique des langues qui évolue
et qui a des répercussions sur la construction du savoir et de I'identité culturelle. Cette interaction
dialectique entre un systéme éducatif multilingue et des acteurs sociaux plurilingues (Coste/ Simon

1 Vic Jovanovic, Sabine Ehrhart, Michael Langner, Michaela Franzen, Frank Schmit et Marie-Anne Hansen-Pauly.
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2009) a entrainé la nécessité de mettre en place une formation spécifique visant a donner plus
d’orientations et de confiance en eux aux jeunes enseignants de disciplines non linguistiques. Au
départ, les concepteurs de cette formation ont mis I'accent sur le réle des langues véhiculaires et de
I'apprentissage du contenu. lls se sont également appuyés sur le Profil des politiques linguistiques
éducatives établi pour le Grand-Duché du Luxembourg, sur le Plan d’action intitulé Réajustement de
I’enseignement des langues (2007), des projets européens sur des themes connexes auxquels ils ont
participé (CLIL across Contexts: A scaffolding framework for teacher education, 2006-2009; EUCIM-TE
: European Core Curriculum for teacher education and further training: raise teacher competencies to
teach immigrant multilingual pupils, 2008-2010) et sur des études conduites par I'unité de recherche
LCMI de I'Université du Luxembourg, telles que Plurilinguisme et formation des enseignants : une
approche critique. (Ehrhart/ Hélot/ LeNevez 2010).

Multilinguisme, construction des savoirs et perspectives culturelles dans
I'apprentissage : une formation pour I'intégration des questions de langues
dans I'enseignement des disciplines non linguistiques

L’objectif de cette formation sur le multilinguisme et I'apprentissage est de définir, développer et
intégrer les compétences en langues des enseignants et leurs compétences professionnelles générales
en se concentrant sur leurs stratégies relatives a leur propre utilisation des langues (et celles de leurs
apprenants) en vue de la construction de savoirs dans diverses matieres.

Questions de départ :

o Comment préparer les enseignants de disciplines non linguistiques (dans le cadre de la formation
initiale, et plus tard, de la formation continue) a des situations d’apprentissage complexes sur le
plan linguistique ?

¢ Comment aider les enseignants a développer leurs compétences professionnelles dans leurs
langues secondes, notamment celles qu’ils utilisent pour enseigner ?

o De quelles informations (théories, concepts), aptitudes/ compétences, stratégies et techniques
ont-ils besoin pour renforcer les compétences/aptitudes en langues et la conscience des
perspectives culturelles de leurs apprenants dans des situations d’apprentissage ?

Approche générale

Cette formation vise a proposer un cadre général pour le développement professionnel des
enseignants en ce qui concerne I’enseignement du contenu et la construction du savoir par le biais
d’une langue seconde ou étrangére. La réglementation et les politiques linguistiques détaillées qui
s’appliquent a I'’enseignement secondaire général et a I’enseignement secondaire technique ne sont
pas les mémes. Elles sont liées aux objectifs académiques et professionnels visés. Par ailleurs, le niveau
de compétence des apprenants dans les diverses langues de scolarisation est hétérogéne. La
formation repose sur le principe que, méme s'il est nécessaire que les enseignants tiennent compte,
en permanence, de la situation spécifique a chaque cours de langue et de contenu, I'adoption d’une
approche générale commune pour les questions linguistiques serait bénéfique pour le systéme
éducatif.

10



Formation des enseignants : les questions linguistiques dans les contextes éducatifs multilingues

Aucun enseignement formel de langue n’est dispensé dans le cadre de la formation. Les théories
relatives a I'apprentissage et a I'acquisition des langues sont présentées de sorte a ce que le role de la
langue dans les processus d’apprentissage puisse étre analysé. L’objectif est d’aider les jeunes
enseignants a mener une réflexion sur la pratique et a adapter I'utilisation de la langue dans des
situations concretes susceptibles de se présenter en salle de classe afin de permettre un apprentissage
efficace (des éléments « disciplinaires » comme des éléments linguistiques).

Les enseignants stagiaires ont déja un niveau de compétence élevé dans les langues de scolarisation
(correspondant généralement au minimum au niveau C1), confirmé préalablement par les tests de
langues qui font partie des examens d’admission au cursus de formation des enseignants. Ils
souhaitent désormais acquérir un niveau professionnel de compétences en langues afin d’assurer
I'apprentissage du contenu dans des situations d’enseignement (multilingues).

La formation est axée a la fois sur la dimension de I'’enseignement et sur celle de I'apprentissage.
Elle repose sur une approche intégrée de :

e l'acquisition de compétences en langues par les enseignants stagiaires aux fins de
I’enseignement ;

e |'acquisition de compétences en langues par les apprenants aux fins de I'apprentissage.

Quel que soit le niveau de compétence et d’aisance des enseignants au début de leur carriere, ils
seront confrontés a de nouveaux défis linguistiques axés sur la pédagogie (tels que I'étayage,
I'interaction, le suivi, I'’évaluation ou la correction...). Par conséquent, ils sont encouragés a se
concevoir eux aussi comme des apprenants, qui progressent, bien entendu, a des niveaux et rythmes
différents par rapport a leurs éléves. Par exemple, tout en apprenant a faire des présentations
interactives efficaces ou de brefs exposés, ils apprendront a leurs éléves, au niveau de I’enseignement
secondaire, a effectuer de courtes présentations devant leurs camarades.

Ainsi, la formation repose dans une large mesure sur I'apprentissage par I’expérience : les stagiaires
renforcent leurs compétences en analysant les caractéristiques des situations qu’ils rencontrent en
salle de classe et en adaptant la langue qu’ils utilisent et les activités aux besoins et au potentiel de
classes linguistiquement hétérogenes. Elle accorde une place trés importante a I'auto-évaluation et
aux échanges entre pairs sur I'intégration des questions linguistiques dans I’'enseignement.

Responsables et organisation de la formation

Grace a une coopération entre des spécialistes des langues, des enseignants expérimentés de
disciplines non linguistiques et des spécialistes des processus d’apprentissage, la formation garantit la
cohérence entre la théorie et les exigences de la pratique. Elle allie de brefs cours magistraux, des
séminaires et des activités en ateliers. Dans I'idéal, elle est assurée a la fois par des spécialistes de
I’'apprentissage des langues et des enseignants de disciplines non linguistiques.

Les groupes de participants sont mixtes, c’est-a-dire constitués d’enseignants stagiaires spécialistes
de différentes matiéres. La formation peut étre dispensée dans plusieurs langues. Ainsi, les références
et ressources théoriques (documents de fond) sont disponibles en trois langues (allemand, francais et
anglais), et, pour linteraction dans les groupes, le luxembourgeois est également utilisé.
Concretement, cette approche plurilingue signifie que les idées présentées dans un texte rédigé en
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anglais peuvent étre discutées de facon informelle en luxembourgeois avant d’étre intégrées dans une
présentation orale ou une production écrite en frangais ou en allemand. Ce passage relativement
naturel d’une langue a I'autre permet souvent aux enseignants stagiaires d’analyser les concepts de
facon approfondie et de comparer la terminologie, en étant guidés par les formateurs. Le fait de
paraphraser et de traduire / de pratiquer le « translanguaging » (c’est-a-dire d’utiliser souplement
toutes les ressources linguistiques disponibles) les incite a reformuler de fagon personnelle le contenu
du document de départ. Outre son aspect trés stimulant, cet exercice est également considéré comme
fondamental dans la mesure ou il reprend les processus d’apprentissage appliqués dans les contextes
scolaires multilingues, ou les apprenants acquiérent des connaissances dans deux langues ou plus par
le biais de processus similaires.

La formation consiste en 15 unités de 45 minutes chacune. Elle fait suite a un cours sur les paradigmes
généraux de I'apprentissage et de I’enseignement et s’inscrit dans un module général sur les théories
éducatives et les Savoirs de la profession enseignante.

Les différentes unités visent a couvrir une grande diversité de questions de langues liées a
I'apprentissage des disciplines non linguistiques. Chaque théme étudié comporte une partie
théorique, mais I'accent est essentiellement mis sur les conditions nécessaires a une pratique efficace.

Une approche axée sur la pratique

La gestion des classes multilingues consiste a trouver un juste équilibre entre des attentes de deux
ordres différents (les connaissances liées au contenu ET les compétences en langues), ainsi qu’a tenir
compte des spécificités de chaque apprenant au sein de groupes en évolution, caractérisés par
I’hétérogénéité croissante des bagages linguistiques et culturels. En moyenne, dans I’enseignement
secondaire, plus de 40% des apprenants sont d’origine étrangére.

Etant donné que tous les participants a la formation exercent a mi-temps dans des lycées au
Luxembourg, I'on privilégie une approche axée sur la pratique, en proposant a ces enseignants
stagiaires de bréves taches et activités nécessitant une réflexion sur leur expérience en salle de classe.
Il leur est également demandé d’apporter des exemples de leurs matériels d’enseignement,
ressources pédagogiques et plans de cours personnels, ainsi que des échantillons des productions de
leurs éléves. Les participants se voient remettre une sélection d’articles sur les fondements théoriques
des themes abordés, a lire chez eux.
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1. Sensibilisation générale aux aspects linguistiques dans I'apprentissage

Lors de la séance d’introduction, les notions de « pays multilingues » et d’ « individus plurilingues »
sont clairement définies afin de faire prendre conscience aux participants des différentes perspectives
pouvant étre adoptées. Les discussions portent sur des questions telles que « Pourquoi peut-on dire
du Luxembourg qu’il est multilingue ? » ou « Quels sont les opportunités et défis spécifiques auxquels
est confrontée la population ? »

Cette séance a pour but de rappeler certains faits aux apprenants et de commencer par des
représentations de situations dont ils ont connaissance ou qu’ils ont vécues eux-mémes. Dans le cadre
de cet exercice, ils aborderont probablement :

- les dimensions historique et politique ; des considérations nationales ; la perspective actuelle
de I'Union européenne (mobilité, cohésion sociale) ;

- des perspectives sociales et socio-culturelles : langues d’origine, interaction sociale plurilingue
et langues de scolarisation, alternance codique, la presse et les médias ;

- les niveaux de compétence en langue, le statut des langues, lalLl,lal2, ... ;

- une approche comparative des langues et des questions linguistiques ;

- les aspects culturels : productions littéraires, manifestations multilingues et interculturelles ;
- les répercussions économiques : emploi, communication ...

L’objectif principal est de montrer la pertinence de ces perspectives pour les questions éducatives,
I’interaction en salle de classe, I'apprentissage des langues et les langues aux fins de I'apprentissage.

Ensuite, les participants sont invités a définir certains des défis auxquels sont confrontés les
enseignants. Pour ce faire, I'une des méthodes possibles consiste a analyser des points de vue
divergents sur I'apprentissage multilingue et a présenter certaines affirmations récurrentes, ainsi que
quelques résultats de travaux de recherche :

e les langues secondes / étrangéres sont un obstacle supplémentaire injuste pour
I'apprentissage des disciplines non linguistiques. Elles posent des difficultés d’ordre cognitif
qui demandent davantage d’efforts et de temps d’apprentissage (une cause possible des
mauvais résultats aux enquétes PISA).

e l’apprentissage bi-/multilingue donne des résultats aussi bons que [I'apprentissage
monolingue pour I'acquisition de connaissances liées au contenu, comme le confirment des
études sur les programmes d’EMILE (enseignement d’une matiére par I'intégration d’une
langue étrangére) et I'enseignement qui intégre les questions linguistigues menées
récemment dans d’autres pays (Badertscher 2009; Coyle/ Hood/ Marsh 2010).

e L’obtention de bons résultats dans le cadre de I'apprentissage intégré du contenu et de la
langue est due au fait que celui-ci demande un niveau de concentration plus élevé et une
participation plus active de la part des apprenants; I’enseignement se concentre
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généralement sur des points essentiels; les apprenants doivent analyser le matériel
d’apprentissage de fagon plus précise et approfondie ; des liens peuvent étre établis avec des
expériences d’apprentissage antérieures effectuées dans une autre langue (Breidbach/
Viebrock 2012).

e Lamotivation des apprenants, des parents et des enseignants est fondamentale : tous doivent
avoir conscience des retombées positives que peut avoir le centrage sur développement des
compétences en langues dans I'apprentissage des disciplines non linguistiques.

e L’apprentissage par le biais d'une langue seconde demande une méthodologie
d’enseignement spécifique et des stratégies d’apprentissage explicites.

Il semble difficile de mener des travaux de recherche significatifs sur les retombées de I'emploi des
langues véhiculaires au Luxembourg dans la mesure ou ces langues sont imposées par le Ministére de
I’éducation nationale ; les études comparatives se limitent donc a une analyse des processus
d’apprentissage et des résultats de I'apprentissage au niveau de chaque apprenant. Aucune étude
comparative concluante n’est disponible.
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2. Introduction de notions clés concernant I'apprentissage et I'utilisation des langues

Questions de départ :

- Quels sont les éléments nécessaires a un apprentissage/enseignement efficace des langues secondes
/ étrangéres ?
- Quels sont les aspects fondamentaux de I'utilisation de la langue dans I'apprentissage du contenu ?

Mots clés : aptitudes en langues, apprentissage situé fondé sur des taches, apprentissage interactif
des langues, compétence en langue académique, apprentissage axé sur le contenu, immersion, EMILE

Références : Selinker, Krashen, Cummins, Coyle, Lantolf, Swain, Lightbown/Spada, CECR

Compétences visées chez les enseignants :
- Reconnaitre des éléments linguistiques clés dans le cadre de I'apprentissage/enseignement des
disciplines non linguistiques.

Etant donné que tous les enseignants stagiaires ont leurs propres souvenirs de I'apprentissage de
langues secondes/étrangéres, non seulement a I'école, mais aussi en dehors de celle-ci, il est
important, a ce stade, de leur permettre d’exprimer leur avis et de commencer par leur propre
conception de cet apprentissage.

La formation propose un rapide apercu des méthodes que les participants ont pu rencontrer eux-
mémes en tant qu’éléves en cours de frangais, d’allemand, d’anglais, d’italien ou d’espagnol, par
exemple. Le réle et la fonction de la traduction, des compétences en grammaire, de I'apprentissage
du vocabulaire, de I'analyse de textes et de la pratique orale, entre autres, sont brievement analysés
du point de vue de linguistes et de spécialistes de I'apprentissage. Les participants se voient également
présenter des théories récentes sur la fagon dont les langues sont apprises et développées en dehors
des cours de langue et, plus généralement, du contexte scolaire, par le bais d’'une approche fondée
sur lacommunication et la réalisation de taches.

Les formateurs introduisent les concepts de base suivants :

e ['apprentissage des langues par rapport a I'utilisation de la langue (CECR) ; les indicateurs de
compétences en compréhension et en production a différents niveaux ; I'importance de
I'apprentissage fondé sur la réalisation de taches ;

e les langues culturelles, les langues de communication, les langues minoritaires et les langues
de contact ;

o ['apprentissage et I'acquisition des langues (théorie socio-culturelle) ;

¢ ladifférence entre lalangue de communication et la langue académique (ou langue de I'école)
pour I'acquisition de langues secondes (voir la distinction établie par J. Cummins entre les
compétences interpersonnelles communicatives de base (BICS) et la maitrise cognitive de la
langue académique (CALP), ainsi que les compétences sous-jacentes communes (CUP?) ;

e ['apprentissage axé sur le contenu, les programmes d’immersion, I'apprentissage intégré du
contenu et de la langue (EMILE) ;

2 BICS: Basic interpersonal communicative skills ; CALP : Cognitive academic language proficiency ; CUP : Common
underlying proficiency.
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¢ lemodeéle des « 4 C » de Do Coyle (cognition, culture, contenu, communication).

Activités de formation des enseignants a proposer dans le cadre d’ateliers

Réflexion sur I'utilisation des BICS, CUP et de la CALP

Le degré de conscience que les enseignants stagiaires ont des registres et leurs compétences
multilingues personnelles peuvent étre révélés par deux taches simples : I'une axée sur les BICS (une
conversation informelle sur un manuel, par exemple), et l'autre, davantage centrée sur la CALP
(explication d’un élément de leur matiére de spécialité a I'aide d’un support écrit). La dimension des
compétences sous-jacentes communes peut quant a elle étre introduite en comparant la fagcon que
les participants ont d’aborder leur matiére dans deux ou plusieurs langues.

Travailler avec des textes

Il est utile, pour présenter les prochains points étudiés dans le cadre de la formation, de procéder a
une comparaison de textes portant sur un méme théme, mais rédigés dans des langues différentes.
Dans cette optique, I'on peut s’appuyer sur des informations biographiques concernant des
chercheurs et leurs travaux afin d’envisager des activités pédagogiques possibles et de discuter des
résultats attendus de ces derniéres. L'expérience a montré que des textes sur Marie Curie
constituaient un excellent support pour cette activité. 3

o Quels éléments spécifiqgues a la matiére peut-on reconnaitre dans ces textes ? Y a-t-il des
différences liées a la spécificité de chaque langue ?
L’identification de ces éléments aboutit a la définition des LITTERATIES SPECIFIQUES AUX
MATIERES.

e Quellesréactions au texte peut-on attendre des apprenants ? Quelle contribution est-il nécessaire
gue les enseignants apportent pour que I'apprentissage puisse avoir lieu ?
Ces questions, qui induisent une analyse des éléments nécessaires a une utilisation efficace de la
langue aux fins de I'enseignement et de I'apprentissage, devraient faire prendre conscience aux
participants de I'importance de I'INTERACTION EN SALLE DE CLASSE.

e Quel type d’apprentissage le recours a des langues autres que celle du texte permet-il ?
Cette question entraine une analyse de I’APPROCHE MULTI-/PLURILINGUE de I'apprentissage.

e Les textes contiennent-ils des éléments culturels ? Comment des lecteurs issus de cultures
différentes les percevront-ils ?
Ces textes seront-ils abordés sous des angles culturels et pédagogiques spécifiques dans les cours
de frangais, d’allemand et d’anglais ?
Ces questions pourraient entrainer différentes APPROCHES CULTURELLES ET INTERCULTURELLES
de I'apprentissage, et donner lieu a une comparaison des perspectives culturelles dans
I’enseignement.

e Quels résultats d’apprentissage (a I'écrit comme a I'oral) les enseignants de disciplines non
linguistiques qui tiennent compte des questions linguistiques peuvent-ils s’attendre a obtenir en
utilisant de tels textes comme ressources d’apprentissage ?

8 Cette activité fondée sur des textes a été créée par Jos Salentiny. Elle a servi d’introduction a un projet
interdisciplinaire de formation des enseignants. Voici quelques liens vers des documents sur la vie de
Marie Curie :

http://www.nobelprize.org/nobel_prizes/physics/laureates/1903/marie-curie-bio.html (en anglais)
http://www.dieterwunderlich.de/Curie.htm (en allemand)
http://www.futura-sciences.com/fr/biographie/t/chimie-3/d/curie_222/ (en francais).
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La définition des résultats attendus est étroitement liée aux questions de 'EVALUATION DE
L’APPRENTISSAGE, et en particulier au délicat équilibre a trouver entre le poids des éléments
« disciplinaires » et celui des éléments linguistiques.

Les prochaines sections développent plus avant les éléments clés identifiés dans cette partie.
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3. Définition des littératies spécifiques aux matiéres pour la L2 dans le contexte scolaire

Questions de départ :
- Quelles sont les spécificités/différences de la langue utilisée dans chaque matiére par rapport a la
langue utilisée dans d’autres cours ?

Mots clés : littératie, multi-littératies, terminologie spécifique a une matiére, modeles de
cooccurrence, genre

Références : OCDE, Gee, Coffin, Luke/ Freebody/ Land, Halliday, Kress, van Leeuwen

Compétences visées chez les enseignants :

- identifier la terminologie et les types (genres) de textes avec lesquels les apprenants d’un age/niveau
donné doivent se familiariser et travailler dans le cadre de I'apprentissage des matieres ;

- planifier les étapes de l'acquisition de la littératie spécifique aux matieres pour des groupes
d’apprenants spécifiques ;

- comparer les niveaux de littératies spécifiques aux matiéres attendus dans les différentes langues
de scolarisation ou langues véhiculaires

De la capacité a lire a la pratique socioculturelle

La littératie peut se définir par rapport a plusieurs indicateurs. Pendant longtemps, I'accent a été mis
sur I'acquisition de la capacité a lire. L’on s’est également intéressé aux textes que lisent et produisent
les apprenants possédant des connaissances spécifiques aux différentes matiéres scolaires.
L’acquisition de la littératie* se déroule a tous les niveaux de I'éducation, comme souligné dans la
définition qu’en donne I'OCDE aux fins des enquétes PISA : « Comprendre I'écrit, c’est non seulement
comprendre et utiliser des textes écrits, mais aussi réfléchir a leur propos. Cette capacité devrait
permettre a chacun de réaliser ses objectifs, de développer ses connaissances et son potentiel et de
prendre une part active dans la société ».

Dans le cadre de la formation destinée aux enseignants de disciplines non linguistiques, la littératie
est considérée comme une question de pratiques sociales. Une telle définition (Gee 1996, 1997 ;
Lankshear 1997) met l'accent sur les dimensions contextuelle, fonctionnelle et dynamique de
I'utilisation de la langue. La compréhension de I’écrit, la production écrite et la construction de sens
sont des pratiques sociales ayant trait a ce que James P. Gee appelle les « discours », qui sont des
maniéeres d’utiliser la langue socialement reconnues. Il existe de nombreux types de discours
différents auxquels chacun peut s’identifier. Dans le contexte éducatif, ces discours englobent
notamment les littératies spécifiques aux matiéres que les apprenants acquiérent en méme temps
gue chaque nouveau domaine de connaissance. Ainsi, les discours (ou « littératies spécifiques aux
matiéres ») reposent sur le principe selon lequel il existe une communauté qui partage une langue
commune traduisant des modes de réflexion et des maniéres d’agir et d’interagir avec des choses et
éléments pertinents pour le groupe. Dans les différentes matiéres ou disciplines scolaires, les
apprenants se familiarisent avec des maniéres reconnues de parler et de traiter de thémes spécifiques.
Chacune d’entre elles est également associée a une culture pratique particuliére qui assure
I'apprentissage par le biais de formes de littératie bien définies.

Les roles du lecteur
Bien que le terme « littératie » soit encore peu répandu en dehors du monde anglo-saxon, plusieurs études francaises récentes

attestent d’un intérét croissant pour les perspectives contextuelles et culturelles du développement des compétences en langue
qu’il recouvre (Latifa Kadi, « De la littéra[t]ie et des contextes », Synergies Algérie n° 6 - 2009 pp. 11-17).

19




Formation des enseignants : les questions linguistiques dans les contextes éducatifs multilingues

D’aprés A. Luke, P. Freebody et R. Land (2000), les pratiques relatives a la littératie vont au-dela de la
meémorisation passive de mots; elles dotent progressivement les apprenants de compétences
suffisantes pour participer activement a une communauté disciplinaire. Dans une culture
postmoderne, fondée sur les textes, ces pratiques assignent au lecteur quatre grands « réles ». Ainsi,
on distingue le « décodeur », qui doit déchiffrer des systémes de langues écrites et orales et des
images visuelles. Vient ensuite le « constructeur de sens », qui participe au texte et déduit des textes
une signification culturelle. L’ « utilisateur de textes », quant a lui, emploie efficacement des textes
dans des situations et échanges quotidiens, pour des fonctions culturelles et sociales différentes.
Enfin, I’ « analyste de textes » étudie, interprete et évalue minutieusement les textes.

Ces différents roles sont particulierement pertinents dans I'acquisition des pratiques relatives a la
littératie dans les différentes disciplines non linguistiques.

Aspects de I'acquisition de la littératie spécifique aux matiéres

Parmi les éléments linguistiques importants de la littératie spécifique aux matieres, en particulier dans
le contexte des langues secondes ou étrangéres a I’école, figurent notamment la terminologie
spécifique aux matiéres, les modeéles de collocations ou cooccurrences spécifiques aux matiéres
(Halliday), les fonctions du discours et les genres spécifiques aux matiéres.

La terminologie spécifique aux matieres renvoie a la capacité de nommer les choses ; la maitrise de
cette terminologie est essentielle pour «désigner» et « mentionner ». Dans les contextes bi-
/multilingues, cela implique au moins deux répertoires de termes. A ce stade, la traduction mot a mot
est généralement possible.

Les modeles de collocations ou cooccurrences spécifiques aux matiéres sont des séquences de mots
employés ensemble dans le contexte de la matiére concernée ; il est nécessaire d’en avoir
connaissance pour produire des textes cohérents / authentiques. Ceci implique la connaissance
d’adjectifs, verbes, prépositions, etc. appropriés. Souvent, ceux-ci appartiennent a la langue standard,
mais certains apprenants de langue seconde risquent de ne pas s’en souvenir dans le contexte de la
matiére concernée, ou de ne pas reconnaitre automatiquement leur utilisation spécifique®.

Les types ou genres de textes spécifiques aux matiéres peuvent consister en des descriptions
d’images, des rapports ou des biographies, par exemple. La structure et la langue utilisées varient en
fonction de la matiére concernée. Il existe plusieurs définitions du genre, mais la plus utile pour le
contexte scolaire est peut-étre celle de James R. Martin (2009, p.13), qui décrit le genre comme un
« processus social échelonné et tourné vers des objectifs ». Il souligne I'importance du développement
dans l'utilisation des genres en milieu éducatif : la négociation du sens d’un texte se déroule en
plusieurs étapes. Ce processus est tourné vers un objectif dans la mesure ou il vise la réalisation d’'une
tache ou une production. De plus, le travail sur les genres peut étre qualifié de social car il implique
une interaction avec les autres.

C. Coffin (2006) montre comment, dans I'enseignement secondaire, les genres peuvent servir a définir
: a) les fonctions ou objectifs sociaux dans une matiére donnée (expliquer des processus observables
et naturels en géographie, par exemple), b) les structures distinctives qui permettent aux rédacteurs
d’atteindre leur objectif (introduction, méthode, résultats, discussion pour des rapports de
laboratoire, avec des variations en fonction des spécificités de chaque discipline, par exemple), c) les
caractéristiques grammaticales distinctives (nominalisation, séquences temporelles, etc.). Ainsi, le
genre peut étre utilisé pour « cartographier » la langue et les types de textes spécialisés que I'on

5 Ceci s’apparente aux caractéristiques de I'« anglais a des fins spécifiques » (English for Specific Purposes, ou
ESP) et de I'« anglais a des fins académiques » (English for Academic Purposes, ou EAP).
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attend des apprenants qu’ils soient capables d’identifier et, par la suite, de maitriser afin d’attester de
leurs connaissances dans différentes disciplines.

Les littératies spécifiques aux matiéres et I'apprentissage multimodal

G. Kress et son équipe ont analysé le rble de la langue et des outils multimodaux dans I'apprentissage
scientifigue (2001). Leurs conclusions sur divers processus linguistiques et cognitifs sont
particulierement pertinentes pour les enseignants de disciplines non linguistiques qui tiennent
compte des questions linguistiques. G. Kress soutient que pour I'apprentissage et la création de sens,
la médiation du savoir et des compétences par le biais de la langue est souvent renforcée si on se sert
encore d’autres modes d’expression et de communication, tels que les textes discontinus, les supports
visuels et les gestes.

Ces chercheurs s’intéressent particulierement a la facon dont I'enseignement multimodal peut
amener les apprenants, dans leurs productions écrites, a effectuer un choix parmi une gamme de
conventions de genres qu’ils connaissent, ou, en d’autres termes, a utiliser différents formats ou styles
pour traduire dans leur propre « genre » les apports multimodaux gu’ils ont regus.

Les littératies spécifiques aux matiéres et le multilinguisme

Dans une classe multilingue, les langues peuvent aussi étre considérées comme des modes
d’apprentissage et de négociation du sens, les apprenants optant pour tel ou tel mode linguistique
comme ils le font pour les modes visuels ou autres.® L’apprentissage devient plurilingue dés lors gu'’il
repose sur différents modes linguistiques de présentation et permet a chagque apprenant d’intégrer
divers éléments dans la construction de son savoir. Ces éléments reflétent la diversité de I'apport recu
et le développement de I'apprentissage, en particulier aux premiers stades de celui-ci ou a des
moments de transition, lors du passage d’une langue de scolarisation a une autre.” Progressivement,
une langue de scolarisation prend le dessus, mais le recours a d’autres langues peut toujours venir
enrichir le processus d’apprentissage.

Activités de formation des enseignants a proposer dans le cadre d’ateliers : approches comparatives

e La mise en ceuvre d'une approche «ascensionnelle» implique de commencer par la
représentation qu’ont les enseignants stagiaires eux-mémes de la littératie spécifique aux
matieres. Les disciplines scolaires ont chacune leur propre langage ; elles utilisent donc parfois des
termes différents pour désigner une méme chose. Le théme de I'eau, par exemple, est
particulierement représentatif a cet égard : selon qu’il s’agit d’un cours de géographie, de chimie,
de biologie, de technologie, de langue, de littérature, d’éducation physique, d’arts plastiques ou
de religion, les approches et termes utilisés sont assez différents.

¢ |'analyse et la comparaison d’outils favorisant I'acquisition de la littératie spécifique aux matiéres,
tels que les manuels scolaires et autres ressources pédagogiques : utilisation de la terminologie,
exemples de types de textes ou de genres spécifiques aux matiéres, principes sous-jacents de
I'apprentissage et de I'enseignement, aspects culturels des littératies spécifiques aux matieres,
choix de la méthodologie .2 ;

6 Voir également la section intitulée « Préparation a une approche multi-/ plurilingue ».

7 Au Luxembourg, c’est le cas dans de nombreuses matiéres en classe de 10¢ (10¢ année de scolarité obligatoire),
ou I'allemand, qui est la langue véhiculaire du premier cycle du secondaire, est remplacé par le frangais.

8 VVoir également la section intitulée « Evaluation de I'utilisation de la langue, des processus d’apprentissage
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e Lacomparaison des littératies spécifiques aux matiéres des enseignants dans plusieurs langues :
I’éventail de compétences attendu varie-t-il selon les classes ? Quelles stratégies les enseignants
stagiaires peuvent-ils mettre en ceuvre pour passer de leur langue la plus « forte » a I'autre langue
de scolarisation obligatoire a I'école ? Dans quelle mesure I’enseignement en tandem est-il utile ?

e La comparaison des littératies dans leur contexte culturel : si les littératies sont des pratiques
sociales, elles reflétent le discours de communautés spécifiques, ce qui explique pourquoi les
attentes relatives aux littératies spécifiques aux matieres dans un pays/une communauté
linguistique ne sont pas identiques a celles d’une autre communauté. Par conséguent, le passage
d’une langue de scolarisation a une autre implique généralement plus qu’une simple traduction
des terminologies. De plus, chaque pays/langue a ses priorités culturelles et académiques, que les
enseignants (et, in fine, les apprenants) doivent prendre en compte.

e L'examen et l'analyse de la création de «tiers espaces» au sein des communautés
d’apprentissage, comme le Luxembourg, ou les individus sont soumis a plusieurs fortes influences
culturelles dans I'’éducation. Dans quelle mesure peut-on parler d’une intégration d’influences
culturelles et linguistiques différentes dans le développement de la littératie et de I'acquisition de
connaissances disciplinaires ? Par exemple, la littératie des apprenants en géographie au
Luxembourg inclut-elle des éléments acquis par le biais du frangais / de I'allemand (ou de
I'anglais) ?

/enseignement et des résultats »
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4. Développement des compétences en langues aux fins de I’enseignement, et gestion de
I'interaction aux fins de I'apprentissage

Questions de départ :
- Quelles formes de communication et d’échanges favorisent un apprentissage efficace du contenu ?
- Comment I'utilisation de la langue peut-elle soutenir les processus cognitifs ?

Mots clés : I'apprentissage en tant que processus dialogique situé ; négociation du sens : étayage ;
métacognition ; capacités de réflexion supérieures ; taxonomie des aptitudes cognitives ; fonctions du
discours ...

Références:
La théorie socioculturelle de I'apprentissage : Vygotsky, Lantolf, Mercer & Howe, Coyle Aspects
cognitifs et linguistiques de I'apprentissage : Bloom, Vollmer

Compétences visées chez les enseignants :

- mettre en place des situations de construction du savoir ;

- gérer I'interaction aux fins de I'apprentissage ;

- établir un lien entre la langue utilisée et les processus cognitifs cibles

Lorsque I'enseignement est axé sur la transmission du savoir, I'accent est mis sur le discours de
I'enseignant plutdt que sur les processus d’interaction. Dans cette approche, la langue est
essentiellement un vecteur d’information pour les enseignants de disciplines non linguistiques. Dans
une certaine mesure, ce mode d’instruction, conduit par I’enseignant sur le modéle des cours
magistraux, réduit considérablement les difficultés linguistiques pour les enseignants dans les salles
de classe étant donné gu’ils peuvent tout planifier et préparer avant les cours.

Lorsque l'accent est ainsi mis sur I'apport de I’enseighant, I'on accorde peu d’importance a
I'interaction spontanée. La langue utilisée peut-étre simplifiée pour les apprenants les plus jeunes ;
toutefois, aux niveaux plus avancés, I'enseignant peut présenter des explications plus complexes et
détaillées. Il n'a cependant pas a craindre de devoir faire face a des difficultés linguistiques
inattendues étant donné que les interventions des apprenants sont strictement controlées. Il est
possible de reprendre les points difficiles, mais les occasions imprévues de feedback et d'échanges
avec les apprenants sont rares.

Si I'on se place du point de vue de I'apprenant, l'absence d'interaction simplifie la dimension
linguistique. Mais elle signifie également gu'il doit se concentrer presque exclusivement sur une
meémorisation exacte des propos de I'enseignant, et sur la reproduction du contenu. Pour les aptitudes
cognitives fondamentales, comme [I'apprentissage de la terminologie de base des différentes
matiéres, cette approche est efficace. Mais lorsqu'il s'agit de I'appropriation personnelle des
connaissances, de I'application de celles-ci a de nouvelles situations, de la réalisation de taches, de
I’évaluation, pour, finalement, arriver a traiter des problémes de fagon relativement autonome, les
processus d'apprentissage doivent reposer sur une maitrise courante et souple de la langue. Le
manque de compétences dans la langue de scolarisation (ou langue véhiculaire) devient un obstacle,
que le recours a la L1 peut aider a surmonter. Mais celui-ci risque également d'entrainer de nouvelles
complications et frustrations (a moins que I'utilisation de cette langue ne s'inscrive dans une approche
multilingue marement réfléchie, comme nous le verrons plus loin).

Toutefois, aujourd’hui, bon nombre de spécialistes de I'apprentissage s’accordent a dire que, tout
comme I'apprentissage, I'enseignement efficace est un processus social dialogique (Lantolf 2006;
Mercer & Howe 2012) dans lequel le questionnement, I'apport de réponses, la négociation,
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I'argumentation, la déconstruction et la reconstruction jouent un rdle fondamental. Une forte
stimulation et une interaction riche favorisent les processus cognitifs et permettent la participation
active et I'implication des apprenants. Le défi est d’empécher que la langue, notamment quand il s’agit
d’'une langue seconde ou étrangere, ne devienne un obstacle plutét qu’un adjuvant pour ces
processus, ¢’est-a-dire pour le développement des capacités de réflexion.

Ceci impligue que les enseignants qui tiennent compte des questions linguistiques aient conscience
des choix et alternatives possibles en matiére de forme et de lexique, et décident de les utiliser de
sorte & assurer une éducation de qualité. La langue utilisée aux fins de I’enseignement sert donc
I'interaction.

Dans la pratique, les apprenants ont trés souvent besoin d’un soutien pour l'interaction aux premiers
stades de I'apprentissage dans une langue seconde ou étrangére. Les enseignants doivent donc
proposer un étayage pertinent. L’appropriation de phrases clés pour le questionnement, la stimulation
et I'apport de réponses favorisent en méme temps le développement cognitif et linguistique de
I’apprenant. Une acquisition progressive et consciente des concepts et de la langue pertinente évite
de créer des frustrations qui nuisent a I'apprentissage. Il est tout particulierement utile, pour les
travaux individuels et en groupe, de formuler des questions précises pour chacune des étapes d’une
tache ; ceci permet de surmonter les obstacles linguistiques et de faciliter les contributions ou
réponses dans la L2. C’est tout particulierement le cas pour I'apprentissage fondé sur les projets et la
résolution de problémes dans une langue seconde/étrangére.

La langue utilisée pour I'enseignement facilite ensuite ce que Do Coyle (2008) appelle la langue aux
fins de I'apprentissage. Les apprenants sont amenés a formuler ce qu’ils ont compris ; les enseignants
facilitent la traduction de la pensée intérieure (Vygotsky 1962; 1986) en des phrases explicites,
complexes et cohérentes adressées des interlocuteurs ou échangées au sein d’une communauté
d’apprentissage. C'est & cette étape que les incitations a reformuler sont particulierement
importantes.

J. L. Lemke (1990) s’est penché sur le rdle de la langue dans I’enseignement de matieres scientifiques
et techniques. Dans le cadre de ses travaux, il a montré la trés grande importance de lacommunication
dans I'acquisition des littératies spécifiques aux matieres scientifiques et souligné le réle des modéles
sémantiques dans le discours tenu en salle de classe et leur impact sur les processus d’apprentissage.

Processus langagiers et métacognitifs

La langue utilisée aux fins de I'enseignement tient compte des objectifs cognitifs. La description des
différents stades du développement cognitif tels que définis dans la taxonomie de Bloom (1956 ; 2001)
confirme l'interaction entre les capacités de réflexion et I'utilisation d’'une langue appropriée. Les
verbes employés pour définir les différents niveaux montrent le large éventail des activités cognitives
que tout bon apprentissage devrait englober : souvent, les apprenants mettent beaucoup de temps a
acquérir tous les niveaux de cognition en passant, par exemple, par la mémorisation de la
terminologie, a I'analyse d’objets ou de phénomeénes, a la comparaison, a la remise en question, a
I’émission d’hypothéses, et finalement au débat et a I’évaluation.

Les difficultés cognitives et linguistiques vont de pair, mais dans le cas de I'apprentissage par le biais
d’une langue seconde ou étrangeére, il est essentiel de proposer un soutien explicite pour une bonne
appropriation des compétences cognitives, en particulier pour une utilisation appropriée de la langue.
Dans une présentation sur les huit principales fonctions du discours, H. Vollmer (2011) décrit
succinctement les actes discursifs clés associés a des opérations cognitives qui sont fondamentales
pour toutes les situations d’apprentissage et pour la communication sociale. Pour les enseignants,
cette liste de fonctions discursives (explorer, nommer, décrire, raconter, expliquer,
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argumenter/prendre position, évaluer et simuler/modéliser) constitue un cadre pour les compétences
en langues attendues dans divers genres académiques oraux ou écrits.

La langue utilisée pour le feedback doit faire appel a une terminologie appropriée a la matiere
concernée et refléter les processus d’apprentissage.® De fait, la langue aux fins de I'enseignement
implique également I'utilisation d’'un langage qui permette la métacognition, dont les apprenants ont
également besoin dans leur propre acquisition des connaissances et compétences spécifiques a
chaque matiére. L’analyse de listes de descripteurs de « capacités de faire » telles qu’utilisées dans
une approche axée sur les compétences peut aider les apprenants a se fixer des objectifs et a évaluer
leurs progrés personnels. Bon nombre de spécialistes sont d’avis que I'exercice de la narration est un
excellent moyen de traiter les informations et de consolider la compréhension chez les apprenants,
en particulier les plus jeunes d’entre eux (Kress et al. 2001). En introduisant la pratique des
« narrations de recherche », les enseignants leur fournissent des outils linguistiques qui sont des
instruments trés efficaces pour (auto-) évaluer les processus d’apprentissage et détecter les
difficultés. L'impact de cette approche a été examiné de facon approfondie dans le domaine des
mathématiques (Sauter, 2000).

En ce qui concerne les langues secondes ou étrangeres utilisées pour I'apprentissage « disciplinaire »,
I'acquisition de compétences en langues est la aussi indispensable au développement cognitif. Mais
I'inverse est vrai également: les capacités de réflexion avancées favorisent le renforcement des
compétences en langues. C’est ce que Do Coyle (2008) appelle « la langue par I'apprentissage ».
Mutatis mutandis, il conviendrait de parler d’ « enseignement de la langue » ou de « soutien au
renforcement des compétences en langues par I'apprentissage/I’enseignement disciplinaire ».

Activités de formation des enseignants a proposer dans le cadre d’ateliers

e Elaboration de consignes pour taches ciblant différentes aptitudes cognitives liées a des matiéres
scolaires précises ; vérification des niveaux de langue attendus et anticipation des problémes
rencontrés par les apprenants ; préparation d’un soutien en langue supplémentaire.

e Apport d'un feedback sur les productions orales et écrites des apprenants, qui soit axé a la fois sur
la langue et le contenu... (cf. évaluation)

o Analyse d’interactions filmées en salle de classe, en se concentrant, par exemple, sur les stratégies
de négociation des apprenants, le rdle de I'interaction pour I'apprentissage, le soutien en langue
planifié et non planifié, les consignes données par I'enseignant ...

9 Voir également la section intitulée « Evaluation de I'utilisation de la langue, des processus d’apprentissage
/enseignement et des résultats ».
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5. Faciliter I'acquisition de compétences de réception et de production en langues pour
I’apprentissage du contenu

Questions de départ :
- Comment I'acquisition de compétences en langues peut-elle soutenir I'apprentissage du contenu ?

Mots clés : modelage, étayage, approche de I'apprentissage axée sur la communication et les taches
Références : CECR, Zwiers, Schiesser/ Nodari, Leisen, Kruczinna

Compétences visées chez les enseignants :
- Apporter un soutien supplémentaire aux apprenants qui ont des difficultés en langues

Souvent, lorsque les enseignants stagiaires du secondaire commencent a donner des cours, ils ne sont
pas préparés aux problémes linguistiques complexes que rencontrent leurs apprenants dans la
compréhension de textes, I'expression orale et la production écrite.

Dans les écoles luxembourgeoises, le francais et I'allemand sont des « premieres » langues (ou
remplissent certaines des fonctions des premiéres langues) dans le sens ou elles constituent les
langues de scolarisation et fagonnent la construction formelle du savoir. La précision du vocabulaire,
de la grammaire et de I'orthographe est souvent considérée comment I’'un des principaux indicateurs
du niveau de compétence. Toutefois, les situations d’apprentissage demandent avant tout une
utilisation efficace de la langue et reposent sur un trés haut niveau de compétences de réception et
de production. Les descriptions et indicateurs du CECR pour les différents niveaux peuvent donner aux
enseignants des orientations quant aux compétences en langues gu'ils peuvent attendre des
apprenants a divers stades.

Certaines de ces questions ont déja été traitées dans la section consacrée aux littératies spécifiques
aux matieres. Le fait de s’intéresser aux compétences en langues permet de mettre en lumiére des
obstacles linguistiques particuliers auxquels les apprenants sont susceptibles de se heurter dans
I'apprentissage par le biais d’'une langue seconde ou étrangére. Comme le souligne Zwiers (2007),
méme les locuteurs natifs peuvent avoir besoin d’un soutien pour I'utilisation de la langue de
scolarisation et I'apprentissage de la langue académique.

La compréhension de textes est fondamentale pour I'apprentissage scolaire ; les apprenants qui ont
de faibles résultats, en particulier, ont souvent besoin de soutien dans ce domaine. L’efficacité de la
lecture implique des processus complexes, dont les enseignants doivent avoir conscience et pour
lesquels ils ont besoin d’outils et de méthodes (Schiesser/Nodari, Leisen, Kruczinna), dans I’objectif
d’inscrire ce soutien/étayage dans le leurs pratiques habituelles.

Les présentations orales individuelles favorisent I'appropriation des littératies spécifiques aux
matieres, tout en renforcant et en développant les connaissances avec un certain degré d’autonomie.
Il convient de fournir aux apprenants des orientations quant aux stratégies a utiliser, ainsi que des
modéles, afin de s’assurer qu’ils acquiérent, pour ce type d’exercice, une langue académique qui soit
adaptée au théme et au public cible.

Comme mentionné précédemment, I'interaction est un élément indispensable pour que I'apprenant
s'implique dans les différentes matiéres. Pour développer plus avant les capacités de réflexion, le
discours de I'enseignant doit soutenir I'appropriation des fonctions discursives pour lesquelles une
langue spécifique (littératie « disciplinaire ») est requise. Dans le cas de I'apprentissage par le biais
d'une L2, I'enseignant a pour tache supplémentaire de faciliter le passage de la pensée intérieure
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(c’est-a-dire des connaissances assimilées) au partage, a la négociation et au fait de répondre dans la
langue de scolarisation.

La mémorisation peut s'avérer une technique efficace et parfois utile pour les apprenants, en
particulier dans le cadre de I'apprentissage par le biais de langues secondes ou étrangeres. La
reproduction de textes mémorisés est alors assimilée a de bonnes compétences en production écrite.
Toutefois, si I'on considere que cette derniére fait partie du processus d'apprentissage, elle demande
une approche axée sur les taches qui favorise progressivement une utilisation appropriée de la langue
qui englobe des éléments de la littératie spécifique a la matieére concernée, les fonctions discursives
générales et les caractéristiques du type de texte attendu. L'influence de la lecture (associée, par
exemple, a des technigues de lecture active ou a la sensibilité textuelle) est indéniable : les modéles
textuels et linguistiques viennent soutenir le processus rédactionnel, tout comme I'étayage oral. Mais
une véritable appropriation personnelle implique une réflexion chez I'apprenant, qui, dans sa
production écrite, ne doit pas se contenter de reproduire les informations figurant dans son manuel.
Il existe de nombreux éléments permettant d’attester de I'appropriation des connaissances, la
précision linguistique étant I'un des critéres (importants) de la littératie et des compétences
spécifiques a chaque matiére. Mais il y en a d’autres, tels que l'aisance, le traitement de différentes
perspectives, la richesse du vocabulaire ou la pertinence des registres et des fonctions discursives, qui
sont généralement des indicateurs plus pointus de la construction du savoir. Ces éléments relatifs a
I'utilisation de la langue sont attendus méme dans des taches apparemment simples réalisées par de
jeunes apprenants, ou dans le cadre de I'enseignement professionnel (Schiesser/ Nodari).

Activités de formation des enseignants a proposer dans le cadre d’ateliers

Le Portfolio européen des langues, qui peut étre adapté a I'apprentissage d'une matiére spécifique,
est un outil pédagogique qui permet également de tenir compte des niveaux de langue présents au
sein de classes extrémement hétérogenes. Le développement des compétences en langues dans une
matiére donnée ne peut se faire sans une méthodologie appropriée. On trouvera un large éventalil
d'exemples pertinents dans des ouvrages et autres ressources liés a I'allemand dans les disciplines non
linguistiques (Deutsch im Fachunterricht, ou DFU), I'allemand en tant que langue étrangére ou
seconde (Deutsch als Fremdsprache (DaF) et Deutsch als Zweitsprache (DaZz)), au frangais langue
étrangére (FLE), a TEMILE, &I’ « anglais a des fins académiques » (English for academic purposes), etc.

e Adapter des exemples de méthodologies liées aux langues secondes a des situations
pédagogiques spécifiques aux différentes matiéres au Luxembourg

e Organiser un portfolio «a double focus ou a double centre d'intérét» pour faciliter
I'apprentissage simultané du contenu et de la langue :

- choisir un théeme ;

- Définir divers objectifs d'apprentissage pour I'évaluation des procédés et des résultats
(connaissance du contenu et compétences en langues)

- Collecter des matériels pertinents (textes, informations sur Internet, enregistrements
d’entretiens, photos ...) pouvant également servir de modéle aux apprenants, ou dont ceux-Ci
peuvent s'inspirer pour leurs propres productions ;
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- Si nécessaire, proposer un ensemble d'outils, dont des listes de mots pertinentes ou des
orientations pour les productions individuelles, par exemple ;

- Mettre au point des taches qui tiennent compte des aptitudes cognitives cibles et des
compétences en langues des apprenants pour :

e lacompréhension de I'écrit et le traitement de textes ;

e les présentations;

e les travaux en interaction ;

e la production écrite ;

e décider de critéres d'évaluation (- section consacrée a I’évaluation).

Selon les situations d'apprentissage, ce travail avec le Portfolio pourrait intégrer des matériels
d'enseignement/productions d'apprenants élaborés dans plus d'une langue(s).
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6. Préparation a une approche multi-/ plurilingue :

Assurer une médiation entre les langues et les cultures pour améliorer I'apprentissage

Questions de départ :

¢ Quel type d’apprentissage la référence a d’autres langues que la langue de scolarisation permet-
elle ?

o Quelles langues peuvent jouer un role dans le processus d’apprentissage ? (L1, autres langues de
scolarisation, langues internationales?)

o Comment mettre d’autres langues au service de I'enseignement et de I'apprentissage des
disciplines non linguistiques ? Situations, activités, résultats?

o Quel lien existe-t-il entre les connaissances spécifiques aux différentes matieres et le
développement de «tiers espaces» multiculturels pour I'apprentissage, la construction de
I'identité et la cohésion sociale ?

Mots clés : Médiation, traduction et « translanguaging », utilisation du luxembourgeois (L1) pour
I’apprentissage, dialogisme, processus d’apprentissage interculturels

Références : CECR, Garcia, Bakhtin, Holquist, Selinker, Byram, Hu, Gutierrez, Canagarajah

Compétences visées chez les enseignants :

- proposer des opportunités de médiation entre les langues qui favorisent la construction du savoir ;
- adopter une approche dialogique pour surmonter les obstacles culturels et émotionnels liés aux
langues ;

- prendre des décisions réfléchies sur I'utilisation d’autres langues pour renforcer I'apprentissage du
contenu dans la langue de scolarisation prescrite (la langue véhiculaire) ;

- utiliser la L1 de fagon éclairée ;

- encourager la création de « tiers espaces » communs pendant les cours, dans lesquels les textes,
représentations et valeurs provenant de contextes culturels différents sont respectés.

e Au Luxembourg, I'environnement éducatif est multilingue : plusieurs langues différentes sont
apprises/enseignées dans les écoles. Les apprenants ont des langues d’origine trés diverses, qui
constituent une précieuse ressource pour I'apprentissage informel et la construction du savoir sur
de nombreux sujets ;

e Dans la plupart des matiéres, le programme d’enseignement prévu pour chaque année scolaire
est monolingue : il y a une seule langue d’instruction, qui est aussi la langue dans laquelle sont
effectuées les évaluations ;

e Le curriculum (qui désigne I'enseignement dispensé au cours des sept années du secondaire) est
guant a lui multilingue. Il y a deux langues de scolarisation ; en outre, dans une méme matiere, la
langue de scolarisation utilisée change au cours des sept années d’enseignement secondaire.

¢ Selon la définition contenue dans le CECR, les enseignants et les apprenants peuvent étre qualifiés
de plurilingues : ils sont capables, sur le plan individuel, de communiquer efficacement dans deux,
trois ou davantage de langues, bien qu’ils n’aient pas forcément le méme niveau de compétence
dans leurs différentes langues. Dans le cas des apprenants, cela signifie qu’ils ont parfois des
connaissances sur les sujets traités ou qu’ils savent quelles sont les compétences requises parce
qu’ils les ont déja abordés dans une autre langue ; ils doivent se remémorer et utiliser ces
connaissances préalablement acquises non seulement pour les approfondir et les développer,
mais aussi pour les appliquer a de nouvelles taches et contextes.
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Le défi estd’arriver a faire de cette compétence plurilingue une ressource, plutét que de la voir comme

un obstacle inhérent aux contextes multilingues.

Dans un tel environnement, le rble de la médiation entre les langues aux fins de

I'apprentissage/enseignement est indéniable, mais il n’a pas encore été examiné de facon

approfondie par rapport a I’enseignement secondaire. La médiation consiste a intervenir en cas de

conflit entre deux (ou plusieurs) parties, afin de trouver un compromis ou de résoudre un probleme.

S'agissant des langues présentes a I'école, le conflit ou probléme peut apparaitre dans différentes

situations, notamment lorsque :

¢ les apprenants ne sont pas capables d’exprimer dans une langue ce qu’ils semblent/disent savoir
dans une autre ;

e lesapprenants ne voient pas le lien entre ce qui est dit ou écrit/exprimé dans différentes langues ;
il peut y avoir une contradiction ou une erreur apparente, par exemple ;

e des interprétations divergentes d’une question/ d’un point de terminologie spécifique a une
matiére se font jour dans une discussion de classe ;

e les enseignants et les apprenants ont des points de vue différents sur les taches, notamment en
ce qui concerne les fonctions discursives ; ainsi, des consignes de base telles que « décrire » ou
« expliquer » peuvent étre interprétées différemment selon la matiére concernée ;

o les enseignants et les apprenants congoivent la participation et I'autonomie des apprenants
difféeremment : prendre des notes, consulter des ouvrages de référence ou des sites Internet (dans
guelle langue ?) ; utilisation des langues premiéres pour les taches reposant sur la coopération, ...

Outre les obstacles linguistiques et cognitifs, il peut y avoir des barriéres d’ordre émotionnel ou
culturel, tous susceptibles d’empécher ou de freiner I'apprentissage et la compréhension.

Dans ce contexte, I'enseignant peut jouer le réle de médiateur et essayer de clarifier la situation. Dans
le contexte de I'enseignement, la médiation linguistique ne vise pas a trouver un compromis ou a
régler des griefs, comme pourrait le laisser entendre la définition généralement acceptée du terme
« médiation ». Elle s’inscrit plutét dans un processus d'enseignement/apprentissage au sein duquel le
fait de rectifier certaines erreurs de compréhension permet d’ouvrir de nouvelles perspectives a
I'apprenant. Comparer deux langues, ce n'est pas seulement analyser ce que I'on appelle les « faux
amis » ; cet exercice doit permettre de nouvelles perceptions du sens ou des connotations des termes
concernes et ainsi aboutir a un enrichissement des connaissances. La médiation concerne également
les apprenants. Elle fait partie d’un processus dialogique qui se déroule soit entre apprenants, soit
entre les apprenants et I'enseignant. Elle peut également faire partie d'un dialogue intérieur
permettant aux apprenants de comparer leur perception actuelle de certaines choses par rapport a
celle qu'ils en avaient auparavant, souvent dans une autre langue, généralement plus forte.
L’existence de points de vue divergents peut étre un catalyseur pour les processus de médiation
cognitifs, la résolution d’autres questions et la construction du savoir. Au sens large du terme, la
médiation caractérise I'état d’esprit d’une personne ouverte a la différence et désireuse de
s’approprier de nouvelles connaissances et de progresser en levant des incohérences apparentes. Ce
processus correspond dans une large mesure au concept de « développement dialogique » de
M. Bakhtin (Holquist 2002).

Traduction culturelle : intégrer des notions spatiales et temporelles dans une approche plurilingue

La réflexion sur la médiation en tant que traduction culturelle se limite parfois aux cours de langues,
alors gu’en réalité, toutes les matiéres sont concernées. Au Luxembourg, les enseignants de disciplines
non linguistiques sont influencés par les expériences culturelles, linguistiques et académiques
personnelles qu’ils ont vécues dans le cadre de leurs études, dans plusieurs pays. Dans le contexte
scolaire, la juxtaposition d’approches différentes de I'apprentissage et de I'enseignement nécessite
une prise de position personnelle et I'intégration d’opinions formées a partir de parcours divers. En
outre, la définition ou I'organisation des matiéres scolaires peut varier selon les contextes et il
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semblerait que chaque pays ait sa propre culture de I’éducation. La prise de décisions concernant le
curriculum et les choix relatifs aux manuels scolaires officiels (provenant de pays différents) pourraient
faire I'objet de négociations entre enseignants ou décideurs ayant des points de vue différents sur la
pédagogie, les programmes, les évaluations et les résultats.

De plus, au vu de la diversité des bagages culturels des apprenants (dont I'arrivée dans le pays, pour
certains, peut étre récente) a laquelle sont confrontés les enseignants dans les salles de classe, il est
d’autant plus nécessaire qu’ils soient sensibilisés aux questions culturelles et disposés a intégrer
diverses perspectives. Toutefois, il convient de situer les éléments culturels dans le contexte scolaire.
Souvent, ils sont liés a des attitudes personnelles, plutt qu’a des groupes ethniques. Le fait de trop
insister sur le comportement attendu des apprenants en fonction de leurs origines culturelles et de
leur(s) contexte/langue(s) familial(es) peut nuire aux principes éducatifs proclamés de
I'autodétermination et du développement communautaire. Les classes dans lesquelles les langues, les
cultures et perspectives d’apprentissage peuvent varier en permanence ont une dynamique propre
pour la création de « tiers espaces » & chaque fois nouveaux, a laquelle une réglementation trop
stricte ou une catégorisation trop rigide risquerait de nuire. Il y a un passage facile, rarement
mentionné, des textes et discours formulés dans une langue a des textes et discours dans une autre
langue, ce qui aboutit a des « tiers espaces textuels », qui sont créés de fagon relativement naturelle
dans des contextes éducatifs et salles de classe multilingues (Gutierrez, 2008).

Les langues et cultures touchent aussi a des domaines trés personnels et affectifs, dans lesquels il est
nécessaire que les apprenants et les enseignants aient leur propre espace pour travailler et progresser.
Certaines connotations et expériences personnelles de tous types peuvent rendre une langue donnée
plus attirante qu’une autre aux yeux des apprenants. Pour ceux qui appréhendent d’utiliser une langue
étrangeére, I'avantage des disciplines non linguistiques est qu’elles restent essentiellement axées sur
le contenu. Dans ces cours, la pression est donc en partie éliminée, ce qui réduit d’autant I'anxiété liée
a la performance ou a la peur d’échouer (ou de se ridiculiser) devant ses camarades en utilisant une
autre langue — tout en offrant I'opportunité de consolider la connaissance de cette derniére et
d’acquérir une certaine aisance.

Naturellement, la médiation vise a intégrer les apprentissages qui se déroulent dans différents lieux,
que ce soit dans ou en dehors du cadre scolaire. Mais la dimension temporelle de I'apprentissage
présente un défi encore plus important, car, souvent, I'acquisition des connaissances de base se fait
dans une langue, alors que leur développement a lieu plus tard, et dans une autre langue. Ainsi, en
renvoyant a des connaissances « disciplinaires » acquises préalablement, on développe également des
compétences et connaissances dans une autre langue. C'est la gu’interviennent la théorie de
I'interdépendance des langues et la notion de compétences sous-jacentes communes (CUP) telles que
mises au point par J. Cummins (1979; 1980) et révisées par L. T. Verhoeven (1994), qui permettent de
comprendre l'interaction complexe des langues aux fins de I'apprentissage.

L'utilisation de la L1 et d’autres langues dans le développement de compétences plurilingues
d’apprentissage

La médiation souléve également la question du réle de la L1 dans les cours. Au Luxembourg, dans
I’enseignement secondaire, le luxembourgeois n’est pas considéré comme une langue de
scolarisation, c’est-a-dire une langue d’ « apport » pour les enseignants, et de « production » pour les
apprenants. Cependant, I'on pourrait avancer que dans le processus naturel de développement, la
premiére langue (que ce soit le luxembourgeois ou une autre langue) joue le réle de médiateur dans
la mesure ou elle permet de clarifier, questionner et faciliter la négociation en cas de conflit cognitif
ou de contradiction avec des connaissances acquises dans d’autres contextes (linguistiques).
L’anglais n’est pas officiellement préconisé comme langue de scolarisation (excepté dans les cours
d’anglais a proprement parler), mais, de plus en plus souvent, les enseignants et les apprenants
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s’appuient sur des informations en anglais, obtenues notamment par le biais des nouveaux médias. Il
est probable que cette pratique devienne une nouvelle facette de I'apprentissage multilingue.

La navigation entre les langues (translanguaging)

La « navigation entre les langues » est liée a la médiation. Pour O. Garcia (2007, 140), cette pratique
courante chez les enfants bi- ou multilingues englobe I'alternance codique, mais elle va au-dela ; c’est
un moyen plus efficace de créer du sens. L'auteur le définit comme un « acte auquel se livrent les
apprenants bilingues, et qui consiste a accéder aux différents traits linguistiques ou modalités diverses
de langues décrites comme autonomes, dans le but d’optimiser leur potentiel communicatif. Dans le
contexte scolaire, elle est considérée comme une stratégie d’apprentissage et pourrait étre
systématiquement utilisé pour la création de sens.

Au Luxembourg, les enseignants et les apprenants peuvent avoir recours a différentes langues pour
faciliter la construction du savoir. Souvent, cela implique de passer d’'un mode de communication a
un autre. Dans un cours dispensé en francais, par exemple, I’enseignant peut distribuer un document
en allemand (voire en anglais) en tant qu’outil de soutien supplémentaire. Celui-ci sera examiné dans
la langue véhiculaire (le francais, en I'occurrence) et, sans traduction formelle ou exhaustive, intégré
dans le processus d’apprentissage (I’accent étant mis sur le contenu).

L’étude de S. Canagarajah sur le « translanguaging » dans la production écrite (2012, p. 403), et, plus
précisément, son analyse des stratégies de production écrite d’'un apprenant multilingue, est
particulierement pertinente par rapport au contexte luxembourgeois. L’auteur a adopté le terme
« codemeshing » (intégration des codes), qui ne désigne pas le fait de passer d’une langue a une autre
mais plutdt de « traiter la langue comme un élément d’un systéme intégré », et englobe la possibilité
de combiner les modes de communication et les divers systemes de symboles (autres que
linguistiques). L’apprentissage dans plusieurs langues est lié au développement de I'identité. Le fait
d’apprendre en participant & une communauté multiculturelle, en ayant la salle de classe pour lieu
commun, fait partie du processus de cohésion sociale et de I’éducation a la citoyennete.

Dans la pratique :

Une fois que les enseignants et les apprenants ont pris conscience des bénéfices potentiels des
échanges plurilingues, ils peuvent définir un espace pour une utilisation efficace des langues
maternelles et des autres langues en fonction des besoins et des objectifs. Parallelement, ils devraient
également avoir conscience du processus de médiation culturelle qui va de pair avec de tels échanges :
généralement, un changement de langue implique un changement d’attitude. Comme montré dans
les paragraphes qui précédent, toute approche plurilingue repose sur des variables personnelles et
institutionnelles trés complexes et changeantes.

La médiation est un processus situé ; quelques principes généraux sur les approches qui intégrent les
guestions linguistiques aident les enseignants réflexifs a choisir les codes, interactions et productions
adaptés pour chaque étape de I'apprentissage du contenu.

L’enseignement est dispensé selon un mode essentiellement monolingue, dans la langue de
scolarisation, avec un étayage pertinent, le cas échéant.

Au niveau de I'individu, il est probable que le traitement de I'information et la construction du sens
se déroulent de facon plurilingue : ils peuvent passer par la premiere langue ou les langues les plus
fortes des apprenants, et/ou d’autres langues de scolarisation.

Les résultats attendus, a savoir les productions orales et écrites, y compris celles réalisées aux fins
d’une évaluation, sont présentés de facon monolingue, dans la langue d’instruction ou langue
véhiculaire prescrite.

Il'y a un aspect du plurilinguisme qui est rarement pris en compte, a savoir que bon nombre

d’apprenants sont probablement aussi capables, au moins dans une certaine mesure, de
communiquer et de prouver les compétences et connaissances disciplinaires qu’ils ont acquises dans
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une ou deux langues différentes de la langue véhiculaire officielle. C'est cette aptitude qui leur permet
d’étudier et de travailler dans un contexte multilingue, au sein duquel il est indispensable de savoir
utiliser plusieurs langues.

Ainsi, les apprenants luxembourgeois peuvent s’inscrire dans les universités germanophones et
francophones de leur choix, ou ils sont généralement acceptés sans avoir a passer de tests de langue
supplémentaires. Ces dernieres années, ils sont de plus en plus attirés par les universités anglophones,
ou ils seront amenés a « traduire » les connaissances specifiques aux matiéres qu’ils ont acquises en
allemand/francais dans une autre langue académique et un autre code culturel encore. L'école ne
pouvant tout apporter aux apprenants, ceux-ci doivent donc posséder un solide bagage linguistique
et étre préts a s’adapter a de nouveau contextes linguistiques, académiques et culturels.

Activités de formation des enseignants a proposer dans le cadre d’ateliers

e Comparer une traduction littérale de listes de mots en deux ou trois langues a des exemples de
médiation intégrant deux ou trois langues a différentes fins ou étapes du processus
d’apprentissage ;

e Préparer une unité d’enseignement de contenu en s’appuyant sur des ressources dans au moins
deux langues ;

e Donner des orientations pour la prise de notes lorsqu’il y a un changement de langue pendant le
cours ;

e Tester des ressources / manuels pédagogiques bilingues et commenter leurs répercussions la
construction du savoir ;

o Transcrire et analyser des enregistrements de situations rencontrées dans des cours multilingues,
en mettant I'accent sur les stratégies de médiation (pas de matériel disponible pour I'instant).
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7. Evaluation de l'utilisation faite de la langue, des processus
d’'apprentissage/enseignement et des résultats

Questions de départ :

- Quels aspects de I'utilisation de la langue peuvent étre évalués dans I'apprentissage des matiéres ?
- Comment les enseignants peuvent-ils mettre au point leurs propres outils pour I'évaluation des
compétences en langues ?

- Comment les méthodes d’évaluation peuvent-elles favoriser les processus d’apprentissage ?

Mots clés : Evaluation, test, évaluation formative, observation, portfolio, critéres

Références : CECR ; Badertscher/ Bieri; Coyle/ Hood/ Marsh ; CdE : PORTFOLIO, y compris la littératie
spécifiqgue aux matiéres ; Vollmer, entre autres 2010 ; Coetzee-Lachmann Diss. 2009

Compétences visées chez les enseignants :

- évaluer leurs propres choix concernant les stratégies linguistiques, registres de langue... et mener
une réflexion a ce sujet ;

- mettre au point du matériel d’enseignement qui favorise le développement des compétences en
langues des apprenants aux fins de la construction du savoir ;

- donner un feedback constructif qui tienne compte du lien entre le contenu et la langue.

Les questions relatives a I'évaluation dans I'enseignement qui intégre les questions linguistiques sont
analysées conformément aux principes généraux préconisés dans un module sur les méthodes
d’évaluation dans les écoles.

Evaluation et tests : dans le présent document, aucune différence n'est faite entre ces deux termes,
essentiellement parce qu’en francais, qui est la langue utilisée par les autorités éducatives au
Luxembourg, le terme évaluation englobe les testst?. Ainsi, I'« évaluation » est ici utilisée au sens large
et couvre a la fois I'utilité d'un cours, des ressources ou des initiatives des enseignants/stratégies des
apprenants et ce que visent souvent a mesurer les tests, c'est-a-dire les compétences en langues des
apprenants/enseignants.

Par conséquent, I'évaluation porte sur différents aspects de I'utilisation de la langue, qui, dans les
cours de disciplines non linguistiques, interagissent tous. Dans le cadre de cette formation des
enseignants, I'accent est mis sur I'analyse et I'évaluation de la pratique en contexte, c’est-a-dire que
I’on tient compte des aspects socioculturels de contextes d'apprentissage spécifiques, plutdt que de
considérations générales sur les grands buts et objectifs curriculaires souhaitables. Etant donné que
I'objectif final est toujours I'apprentissage du contenu, les méthodes d'évaluation ne peuvent étre
congues sans l'aide de spécialistes des différentes matiéres.

Evaluation de la langue utilisée par les enseignhants

Il conviendrait de distinguer le développement de la langue utilisée par les enseignants eux-mémes
aux fins de I'enseignement et de I'interaction, d'une part, et le soutien qu'ils apportent aux apprenants
pour leur utilisation de la/des langue(s) dans des domaines liés aux différentes matieres, d'autre part.
En fait, ces divers aspects sont étroitement liés dans I'enseignement/apprentissage.

10 NdT: Généralement, les termes anglais « evaluation » et « assessment » se traduisent tous deux par
« évaluation » en francais.
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L’évaluation devrait essentiellement porter sur la capacité des enseignants a permettre aux
apprenants d'acquérir ou de construire des connaissances spécifiques aux différentes matiéres. La
langue est un instrument clé pour ce faire. Il est possible d'évaluer I'utilisation que les enseignants
font de la langue aux fins de I'enseignement a I'aide de différents outils, tels que I'analyse
d'enregistrements effectués en salle de classe, des questionnaires, des plans de cours contenant des
éléments sur les stratégies d’interrogation, ...

Les criteres et indicateurs relatifs a I'évaluation peuvent varier. Que ceux-ci servent a I'auto-évaluation
ou a I'évaluation par les pairs ou par les tuteurs, un axe doit étre clairement défini (par exemple, le
développement des compétences cognitives des apprenants, I'utilisation de la langue spécifique aux
matiéres, les choix linguistiques généraux, la négociation du sens, le recours a I'étayage, I'intégration
de stratégies de médiation ou de translanguaging, ...) Il peut étre pertinent d’inclure des modes de
communication non linguistiques parmi ces critéres et indicateurs, tels que les gestes, I'organisation
spatiale, le rythme. Naturellement, il convient également d’inclure des éléments de compétences
générales en langues, comme l'aisance, la précision, I'étendue du vocabulaire, le style et le registre...

Le recours a des échelles peut aider a définir un tel axe et faciliter I'apport de feedback constructeur.

Les approches portfolio, qui promeuvent la responsabilité de I'enseignant, permettent de consigner
le développement sur une longue période.

L’évaluation des ressources d’apprentissage
Il convient de distinguer :

o les ouvrages officiels (utilisation obligatoire)
o les autres ressources disponibles (utilisation facultative, au choix de I'enseignant)
o les matériels congus par les enseignants eux-mémes.

Au Luxembourg, I'apprentissage des disciplines non linguistiques s’effectue par le biais d’une langue
seconde ou étrangére, mais la plupart des manuels et autres ressources sont initialement congus a
I'intention de locuteurs natifs. C’est le cas des ouvrages officiels, imposés par le Ministéere de
I'Education nationale, mais aussi des autres matériels (sous format papier ou électronique) que les
enseignants sont libres de choisir. La tache de I'enseignant consiste alors a reconnaitre les défis que
pose I'utilisation de la langue en question & leurs apprenants et a adapter ce qui est trop difficile, ou
a compléter le contenu. Dans la formation des enseignants, I’on procéde a une analyse systématique
des éléments linguistiques afin de distinguer les littératies spécifiques aux matiéres des compétences
générales en langues, et les utilisations réceptives des utilisations productives de la langue.

Pour les points qui posent des difficultés sur le plan linguistique, il est trés utile d’avoir recours a des
techniques telles que I' « enseignement préalable » (vocabulaire et utilisation en contexte / modeles
de cooccurrences, listes bilingues ou trilingues de mots), les approches multimodales (I'illustration de
la terminologie par des moyens visuels, par exemple), I’étayage (par une approche pas a pas et le
questionnement), une structuration claire fondée sur des mots clés... Pour ce faire, les enseignants
doivent préparer leur propre matériel. L’évaluation des documents ou des fiches de travail doit se
concentrer sur deux aspects : I'apprentissage du contenu et I'adéquation du soutien apporté par la
langue utilisée pour l'acquisition des éléments de contenu cibles. Dans les communautés
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d’apprentissage multilingues, il est fondamental de savoir élaborer des matériels supplémentaires ;
aussi, la conception de tels outils devrait faire partie intégrante de la formation des enseignants.

L’évaluation de la langue utilisée par les apprenants

L’évaluation des compétences en langues des apprenants a toujours été une question délicate pour
les enseignants de disciplines non linguistiques. Souvent, ils estiment que ce n’est pas leur role de
s’'intéresser au développement de ces compétences. Alors ils tendent a négliger les éléments
linguistiques qui ne font pas partie de la terminologie spécifique a leur matiere, ou a se concentrer
uniguement sur « ce qui ne va pas » au niveau de la forme, en ne vérifiant que I'orthographe et la
grammaire. L’enseignant corrige les erreurs, mais il ne les prend pas en considération dans I'évaluation
ou la note finale. Il s’agit Ia d’'un exercice rébarbatif, peu satisfaisant et probablement inefficace étant
donné que les apprenants ont tendance a ignorer ces corrections.

La présente formation propose une approche quelque peu différente a cet égard. Ainsi, il s'agit de se
concentrer sur des aspects clés de I'apprentissage du contenu (concepts, aptitudes, procédés...) au
sein duquel la langue est a considérer comme une composante a part entiére de la construction du
savoir.

L’évaluation pratiquée est d’ordre général, c’est-a-dire qu’elle porte sur I'utilité et la pertinence des
procédés et stratégies d’apprentissage. Les critéres utilisés pour ce faire sont liés aux stratégies
d’acquisition des connaissances relatives au contenu, aux aspects de l'interaction plurilingue, aux
compétences de réception et de production dans les littératies spécifiqgues aux matiéres, etc. Cet
exercice donne lieu a un feedback constructif axé sur les procédés et les progres. Il est utile, a cette
fin, d’adopter une «approche portfolio », dans laquelle on peut inclure I'auto-évaluation des
apprenants.

Cependant, une évaluation de la langue est inévitable. De fait, I'importance de la précision ne doit pas
étre sous-estimée dans la littératie spécifique aux matieres. Souvent, elle englobe le respect des
normes linguistiques (orthographe, grammaire) et des fonctions discursives, des compétences
pragmatiques (conventions de genre) et des différences de registre (BICS/ CALP). Ces aspects de
I'apprentissage du contenu sont tout particulierement importants aux niveaux les plus avancés de
I’éducation car la plupart des apprenants n’ont pas de premiéere langue académique sur laquelle
s’appuyer en cas de besoin. C'est ce qui différencie I'apprentissage dans une langue seconde au
Luxembourg de la plupart des modéles d’apprentissage intégré du contenu et de la langue dans
d’autres pays, ou I'enseignement d’une matiére dans une langue seconde ou étrangére s'effectue
parallelement a I'enseignement de cette méme matiére dans la langue maternelle.

La présentation et la comparaison de grilles pour I'évaluation effectuées dans le cadre de la formation
permettent aux enseignants stagiaires de définir leurs objectifs et d’axer leurs méthodes d’évaluation
sur des priorités spécifiques a chaque situation, c’est-a-dire en fonction du contenu cible et du niveau
de compétence en langues des apprenants. Ainsi, ils apprennent a sélectionner quelques indicateurs
parmi de longues listes de critéres (établis d’apres les éléments décrits dans les sections précédentes)
en fonction de la situation relative a chaque classe. Une fois qu’ils ont conscience du réle de la langue
pour I'apprentissage du contenu, les éléves peuvent progressivement repérer eux-mémes des aspects
clés.
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Activités de formation des enseignants a proposer dans le cadre d’ateliers

1. Transcription d’enregistrements de cours pour I'évaluation de la langue utilisée par les
enseignants et les apprenants.

2. Création de grilles d’évaluation afin de comparer différents manuels pour des situations
d’apprentissage spécifiques.

3. Analyse de productions écrites ou orales d’apprenants pour fixer des critéres d’évaluation.

4. Mise au point d’'une unité de portfolio axée a la fois sur le contenu et sur la langue, accompagnée
d’informations sur le processus d’évaluation et les résultats escomptés.
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Questions relatives a la méthodologie employée dans les cours de disciplines non
linguistiques dispensés dans une L2

Les questions de méthodologie sont indissociables des points examinés ci-dessus. Dans ce domaine,
les enseignants qui tiennent compte des questions linguistiques peuvent s’inspirer d’autres modeles
d’apprentissage axés sur la langue, tels que I'EMILE, de méme que des méthodes utilisées pour
I’enseignement dans des langues étrangéres et secondes (TEFL/TESL, DaZ/DaF, DFU, FLE/FLS).

En outre, dans le cadre de la formation des enseignants, il est pertinent d’établir des liens avec les
théories générales de I'apprentissage (les théories socio-constructivistes, par exemple) et les
approches méthodologiques présentées dans d’autres unités (apprentissage fondé sur des taches, sur
la résolution de problémes, etc.).

Aussi, les formations visant a sensibiliser les enseignants aux questions linguistiques devraient donner
a ces derniers des orientations spécifiques sur :

¢ la planification de I'apprentissage de la langue et du contenu (progression méthodique,
apprentissage différencié, contraintes temporelles, ...) ;

e lestechniques d’étayage intégrant des éléments conceptuels et linguistiques ;

o l'utilisation des langues aux fins de I'interaction et de la construction du savoir dans le cadre
de travaux en groupes ;

e une approche portfolio axée sur les processus intégrés relatifs au contenu et a la langue ;

e ['acquisition de compétences en langues — en particulier, les compétences en compréhension
de I'écrit et en production écrite, I'apprentissage interactif dans la L2, la production écrite
académique ...

o les méthodes relatives au rattrapage scolaire ;
e lestravaux ayant trait au vocabulaire, dans le cadre de I'acquisition de la littératie ;

e des activités de traduction, de médiation et de « translanguaging » pour des situations
d’'apprentissage spécifiques ;

e des approches multimodales pour faciliter la compréhension ;

¢ [linteraction multilingue et I'utilisation de la L1 aux fins de I'apprentissage.
Conception de matériels

Les enseignants stagiaires apprennent a :

e adapter des ressources initialement destinées a des apprenants de L1 ;
e proposer des éléments de soutien multilingue ;
e créer des fiches de travail, des grilles d’évaluation pour le feedback, ...
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Différentiation

Les compétences en langues varient considérablement en fonction des groupes d’age, des types de
cours et des aptitudes personnelles. L’hétérogénéité linguistique de certaines classes représente un
défi supplémentaire, pour lequel les enseignants ont besoin de soutien et de formations.

Selon les classes auxquelles ils s’adressent, ils sont amenés a traiter de themes similaires a des niveaux
trés différents. Pour s’entrainer a cet exercice, les enseignants stagiaires peuvent étre invités a
préparer une unité d’enseignement sur un méme théme pour trois classes différentes. L’approche
peut varier ; le contenu, les compétences visées ou les aptitudes discursives devront étre différenciés,
et la langue utilisée pour I'apport, I'interaction et I'enseignement, ainsi que pour la formulation des
résultats de I'apprentissage devront I’étre également, en conséquence.

Projets interdisciplinaires de formation des enseignants

La FOPED (Formation Pédagogique) propose un cours sur les approches interdisciplinaires de
I'apprentissage et de I'enseignement depuis de nombreuses années. Bien qu’ayant un fondement
théorique, celui-ci cible la pratique. Les questions linguistiques sont intégrées explicitement ou
implicitement dans les projets, qui sont mis en ceuvre par des équipes interdisciplinaires
d’enseignants. Cette coopération favorise la sensibilisation a difféerentes approches des langues, selon
gu’elles sont enseignées en tant que matiére ou utilisées en tant que langues véhiculaires, ainsi qu’a
I'articulation de résultats ou de performances linguistiques atten.

Perspectives interculturelles dans I’enseignement

La conduite de visites dans des écoles qui ménent des projets pédagogiques innovants, dans des
établissements internationaux ou autres instituts dont les approches et curriculums sont régis par des
autorités éducatives étrangéres permettent de rencontrer d'autres communautés éducatives et
culturelles. Les enseignants stagiaires sont invités a prendre note des pratiques observées, des
résultats escomptés et des valeurs sous-jacentes, avant de les comparer a ceux de leurs propres
établissements. Cette approche fondée sur la réflexion accorde toujours une place centrale au role
des langues dans les systemes éducatifs.

La possibilité de mener de futurs programmes d'échanges avec des départements et instituts
étrangers de formation des enseignants est a I'étude. Ceux-ci seraient trés utiles pour promouvoir la
compréhension interculturelle auprés des enseignants stagiaires, des formateurs universitaires et des
praticiens dans les écoles.
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Observation et recherches conduites par les praticiens

La formation prévoit des taches d’observation des pratiques (des éleves et des enseignants stagiaires
), ainsi que des petits projets, a I'issue desquels les enseignants stagiaires sont invités a faire rapport
a leur groupe, a participer a des discussions et a concevoir des approches alternatives au cas ou les
résultats obtenus ne seraient pas satisfaisants. Ces exercices s'inscrivent pleinement dans I'approche
générale de la formation des enseignants fondée sur I'expérience.

Par ailleurs, les enseignants stagiaires peuvent choisir un sujet ayant trait aux questions liées a
I'intégration des questions linguistiques dans I'enseignement pour leur mémoire ou pour d’autres
productions écrites a inclure dans leur portfolio final, qui est soumis a une évaluation. Toutes ces
productions doivent s'inscrire dans un cadre théorique et renvoyer a I'expérience pratique
personnelle des candidats.

Pour attester de leur développement professionnel, les enseignants stagiaires peuvent effectuer des
travaux de recherche sur un large éventail de thémes liés a I'enseignement/apprentissage dans la L2.
Généralement, leurs études portent sur des projets visant a évaluer des méthodes
d’apprentissage/enseignement relativement novatrices. La plupart d’entre eux adoptent I’'approche
de la recherche-action et s’efforcent de trouver des réponses a des questions auxquelles ils sont

confrontés de fagon récurrente dans leurs pratiques.
lIs ont recours a différentes sources/méthodes pour le recueil de données, notamment :

e des questionnaires adressés aux apprenants ou a des collégues ;

e des entretiens ;

e des transcriptions de discours tenus en salle de classe ;

e [|'observation structurée ;

e des enregistrements vidéo, dans le but d’analyser les interactions ;

e des productions d’apprenants ;

e des études comparatives sur les matériels d’enseignement (manuels, supports
spécifiquement congus pour des classes multilingues, etc.) et leur impact sur les processus
d’apprentissage et les résultats de I'apprentissage.

Les meilleurs travaux effectués dans ce cadre sont trés utiles pour l'innovation au sein de la
communauté éducative. Souvent, ils impliquent une équipe interdisciplinaire, ou une certaine
coopération entre les enseignants de disciplines non linguistiques et les enseignants de langue comme
matiere. De fait, dans un contexte multilingue, I'intégration des questions linguistiques dans
I’enseignement concerne I’'ensemble des enseignants, quelle que soit leur spécialité : tous sont (aussi)
des enseignants de langues.
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