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Au carrefour de langues et de cultures: 
Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalität im Französischunterricht Thematische Einführung

Globalisierung, Migration, Neue Medien und schnellere Transportmöglichkeiten sind nur einige der Gründe, die aktuelle Gesellschaften immer mehr durchmischen und sowohl gesellschaftliche als auch individuelle Mehrsprachigkeit seit geraumer Zeit zu europäischen Schlüsselmerkmalen werden lassen (vgl. Europäische Kommission 2006). Dies führt auch im sprachlich-kulturellen Bereich zu einer zunehmenden Heterogenität, bei der das Eigene und das Fremde zu hybriden und individuellen Konstrukten verschmelzen und Nationalgrenzen nur noch bedingt als bedeutsame Trennlinien wahrgenommen werden. 

Auch Französischlernende leben heute in einer mehrsprachig und mehrkulturell geprägten Umgebung und tragen diese Merkmale in sich. Um ihre „mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz“ im Fremdsprachenunterricht fördern zu können (Europarat 2001, 163), muss die komplexe Wirklichkeit aktueller Kommunikationsformen durch Aktivitäten und Strategien abgebildet werden, die sich am lebensweltlichen Sprachgebrauch der Schülerinnen und Schüler orientieren. Interaktives Sprachhandeln in einer sprachlich und kulturell vielfältigen Welt wird damit ebenso zum Ziel des neo-kommunikativen Französischunterrichts, in dem Lernende in ihrer Individualität wahrgenommen werden (vgl. Breidbach 2019, 168 für den Fremdsprachenunterricht im Allgemeinen), wie die Erweiterung von kulturbasierter Spracherfahrung (vgl. Europarat 2001, 17). Das Leitbild des intercultural speaker (vgl. Freitag-Hild 2017, 147) unterstreicht die Relevanz sprachlich-kultureller Heterogenität und dadurch ausgelöster Entscheidungs- und Handlungsprozesse für eine sprachlich wie kulturell kompetente Bewältigung von Begegnungssituationen. 

Diese Anforderungen verdeutlichen insgesamt, dass einzelsprachliche Ansätze zu kurz greifen, wenn es darum geht, sprachliche und kulturelle Kompetenzen synergetisch zu vernetzen (vgl. Meißner 2000 und Rückl 2016). Mehrsprachigkeit gilt daher schon seit geraumer Zeit „als Voraussetzung und Ziel von Fremdsprachenunterricht“ (Hu 2004, 69), was eine sprachenübergreifende Unterrichtsgestaltung erfordert, die bestehende Mehrsprachigkeit als Ressource für den weiteren Sprachenerwerb valorisiert (vgl. u. a. bereits Meißner & Reinfried 1998). 

Lehrpläne, die europaweit auf den Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen für Sprachen (GeR) rekurrieren, orientieren sich mittlerweile an dessen grundsätzlich holistischer Konzeption mehrsprachiger Repertoires (vgl. Europarat 2001). Dennoch bleibt der Unterricht weiterhin an Einzelsprachen ausgerichtet, wodurch „Vielsprachigkeit“, verstanden als parallele Beherrschung mehrerer Sprachen, stärker gefördert wird als Mehrsprachigkeit (vgl. Allgäuer-Hackl &   Jessner 2013, 111 und Kramsch 2018, 22). Im aktuellen Begleitband zum GeR (vgl. Europarat 2020) wurden daher mit Bezug auf den Referenzrahmen für Plurale Ansätze zu Sprachen und Kulturen (vgl. Candelier et al. 2012), der sich bisher kaum auf die Lehrplangestaltung ausgewirkt hat, entsprechende Deskriptoren ergänzt und präzisiert. Die erweiterten Skalen verdeutlichen die zentrale Rolle plurikultureller Kommunikation und beziehen sich auch auf Verfahren zu ihrer Erreichung, wie gemeinsame Konstruktion von Bedeutung, logisches Denken und Anknüpfen an Vorwissen durch Aufbau auf individuellen plurikulturellen und plurilingualen Ressourcen. 

Die Mehrsprachigkeitsdidaktik, verstanden als Transversaldidaktik zur Weiterentwicklung des kommunikativen Ansatzes (vgl. Neuner 2009, 14) bietet Konzepte zur Vertiefung und Ausweitung der in aktuellen Lehrplänen geforderten Kompetenz-, Handlungs- und Lernerorientierung auf der Basis von Erkenntnissen der Mehrsprachigkeitsforschung und eng verwandter Disziplinen. Im Sinne eines fächer- und sprachenübergreifenden Lernens vernetzt und ergänzt sie die Didaktiken der einzelnen Fremdsprachen, ohne sie zu ersetzen (vgl. Meißner 2000). Die lernökonomische Ausrichtung, die auf Verstehen und Aktivierung von Vorwissen abhebt, schafft dabei eine Verbindung zur Tertiärsprachendidaktik (vgl. Meißner & Tesch 2010), die das Lehren und Lernen von „Folgefremdsprachen nach der ersten Fremdsprache“ fokussiert (Neuner 2009, 15). Entsprechend der höheren kognitiven Fähigkeiten der meist älteren Schüler/innen werden die Entfaltung von Sprachbewusstheit und Sprachlernbewusstheit ebenso forciert wie der Einbezug von Transferquellen aus bekannten Sprachen (vgl. Müller-Lancé 2006, 465). Dazu kommt eine starke Inhaltsorientierung durch altersgemäße Texte, die sich thematisch an der Lebenswelt der Lernenden orientieren.

Für den Unterricht von Französisch als zweite oder dritte Fremdsprache ist dies besonders bedeutsam: Die Lernenden können im Fall der zweiten Fremdsprache auf Kenntnisse und Erfahrungen aus dem Englischunterricht zurückgreifen, wenn sie Französisch als dritte Fremdsprache lernen, meist auch auf eine vorgelernte lebende romanische Sprache oder Latein (vgl. u. a. Rückl 2016 und Melo-Pfeifer & Reimann 2018 sowie Drackert 2019). Durch mehrsprachigkeitsdidaktische Verfahren können Synergieeffekte und Transfermöglichkeiten genutzt werden, um Ressourcen der Lernenden zu valorisieren, zusammenzuführen und weiterzuentwickeln. Ihre Implementierung in die Unterrichtspraxis erfordert jedoch konkrete Maßnahmen. Lehrwerke an europäischen und nationalen Bildungszielen für Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalität auszurichten (vgl. Meißner & Tesch & Vázquez 2011 und Rückl 2018), scheint dabei ebenso wichtig zu sein wie angehende Lehrkräfte mit der Thematik vertraut zu machen. Dazu braucht es nicht nur fundiertes Wissen zu sprachlichen Lernprozessen und sprachenvernetzenden Verfahren, sondern auch Lerngelegenheiten, um Mehrsprachigkeitskompetenz aufzubauen und eigene Einstellungen zu reflektieren (vgl. Kramsch & Zhang 2018).

Die im Rahmen des Frankoromanistentages 2020 abgehaltene fachdidaktische Sektion, zu der zahlreiche einschlägig ausgewiesene Kolleginnen und Kollegen aus verschiedenen Ländern beigetragen haben, war daher dem Thema „Au carrefour de langues et de cultures: Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalität im Französischunterricht“ gewidmet. Der vorliegende Sammelband präsentiert die Ergebnisse der Pandemie-bedingt online durchgeführten Sektionsarbeit und gliedert sich in drei thematische Schwerpunkte, die für Theorie und Praxis eines ressourcenorientierten Französischunterrichts gleichermaßen relevant sind: Es geht einerseits um Lehrkonzepte und Lehr-/Lernmaterialien, die die Integration mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansätze in die Unterrichtsrealität fördern, andererseits wird Sprachproduktion in den Fokus gerückt, ein Bereich, der im Kontext von Mehrsprachigkeit bislang deutlich weniger Aufmerksamkeit erhalten hat als Sprachrezeption. Ein wichtiger dritter Bereich ist schließlich die Lehrkräftebildung, in der Mehrsprachigkeit nach wie vor zu wenig verankert ist. 

Die Beiträge zu Lehrkonzepten und Lehr-/Lernmaterialien befassen sich mit motivationalen Aspekten mehrsprachigkeitsorientierter Ansätze und Möglichkeiten, wechselseitige Anknüpfungspunkte in Französisch- und Englischlehrwerken für sprachenübergreifende Kooperationen zu nutzen. 

Konkret geht Radosław Kucharczyk (Universität Warschau) in seinem Beitrag der Frage nach, wie polnische Lernende in ihrer Individualität abgeholt werden und gleichzeitig ein vielfältiges Bild der Zielsprachen und -kulturen erhalten können, wenn beides räumlich weit voneinander entfernt ist. Sein Lösungsvorschlag, mehrsprachigkeitsdidaktische Prinzipien im Rahmen einer didactique relationnelle im Französischunterricht umzusetzen, legt den Fokus auf motivationale Aspekte im Kontext sprachlicher und kultureller Alterität und gibt dabei Einblick in polnische Schulcurricula, in denen sich Französisch als Unterrichtsfach zwar etabliert hat, aber an Terrain zu verlieren scheint. 

Steffi Morkötter (Universität Rostock) und Christiane Neveling (Universität Leipzig) zeigen Transferpotentiale und Synergien in aktuellen deutschen Lehrwerken für die Fächer Englisch und Französisch auf, die als Ausgangspunkt für realitätsnahe sprachenübergreifende Lernaufgaben dienen können. Ausgehend von den Brücken, für schweizerische Lehrpersonen erstellte Handreichungen zur Förderung von Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalität, wird ein kooperativer Ansatz in den Bereichen der kommunikativen, kulturellen und strategischen Kompetenzen vorgeschlagen, um Schülerinnen und Schüler kontinuierlich zu ermutigen, an ihre individuellen Vorkenntnisse und Lernerfahrungen aus der ersten Fremdsprache Englisch anzuknüpfen und diese für das Französischlernen zu nutzen.

Im Themenschwerpunkt zur Sprachproduktion werden sowohl neue Entwicklungen im Kontext der Interkomprehensionsforschung hinterfragt als auch Einblicke in empirische Unterrichtsforschung geboten. 

Christian Ollivier (Universität La Réunion) zeigt in seinem Beitrag, dass Interkomprehension – im Sinne einer „Interproduktion“ – eine interaktive Kommunikationsform sein kann, die weit mehr als rezeptive Teilkompetenzen und strategisches Verstehen fördert und fordert. Die Weiterentwicklung interkomprehensiver Verfahren wird sowohl auf definitorischer als auch auf praktischer Ebene skizziert und bietet kurze Einblicke in europäische Projekte zur romanischen Sprachenfamilie und den Versuch, transversale Kompetenzen durch ein Deskriptorensystem greifbar zu machen, das im Rahmen des Projekts Eval-IC entwickelt wurde.

Im zweiten Beitrag gelingt es Mirjam Egli Cuenat (Pädagogische Hochschule – Fachhochschule Nordwestschweiz) evidenzbasiert darzulegen, wie Mehrsprachenerwerbsforschung im Bereich der schriftlichen Produktion für die Schule fruchtbar gemacht werden kann. Die dreisprachigen Datenauszüge zu schriftlichen Raumbeschreibungen am Übergang von der Primarstufe zur Sekundarstufe I im Schweizer Schulsystem weisen auf sprachenübergreifend wirksame Synergien speziell für Französisch hin, die zwar lernerspezifisch geprägt sind, aber durch transferdidaktische Interventionen und ressourcenorientiertes Lernen gefördert werden können. 

Der umfangreichste thematische Schwerpunkt versammelt fünf Beiträge zur Lehrkräftebildung. Dabei wird der Stellenwert pluraler Ansätze aus der Sicht angehender Lehrpersonen ebenso hinterfragt wie ihre Überzeugungen in Bezug auf Sprachen und Kulturen. Wie mehrsprachigkeitsdidaktische Kompetenzen von Lehramtsstudierenden gefördert werden können, wird auf unterschiedliche Weise erörtert. Die Vorschläge reichen von modularen Konzepten zu bestehenden Studienstrukturen über ein hochschuldidaktisches Projekt zum Forschenden Lernen bis zu Überlegungen, sprachstrukturelle Kenntnisse zu Herkunftssprachen im Rahmen der fachlinguistischen Ausbildung zu vermitteln. 

Einleitend diskutiert Marine Totozani (Universität Saint-Etienne) anhand einer an ihrer Universität durchgeführten Fragebogenstudie den Stellenwert pluraler Ansätze zu Sprachen und Kulturen aus der Sicht angehender Lehrpersonen. Aufgrund der Ergebnisse schlägt sie konkrete curriculare Anpassungen in der Lehrkräftebildung vor, die eine Stärkung mehrsprachigkeitsdidaktischer Kompetenzen erfordern, um Lehramtsstudierende besser auf eine neue, von „Superdiversität“ geprägte, Unterrichtsrealität vorbereiten zu können. 

Giuseppe Manno (Pädagogische Hochschule – Fachhochschule Nordwestschweiz) befasst sich im Anschluss mit Lehrpersonen, die bereits im Schuldienst stehen, und lenkt den Blick auf ihre Überzeugungen in Bezug auf Mehrsprachigkeitsdidaktik. Anhand dreier aktueller Studien zieht er eine evidenzbasierte Zwischenbilanz zur Umsetzung der Fremdsprachenreform an Schweizer Volksschulen, die aufschlussreiche Rückschlüsse auf den Einsatz mehrsprachigkeitsdidaktischer Elemente im Unterricht erlaubt. 

Der Beitrag von Svenja Haberland (Universität Münster) wendet sich der ersten Phase des Lehramtsstudiums zu und stellt auf der Basis einer „terminologischen Standortbestimmung“ einen modularen Konzeptvorschlag zur Förderung mehrsprachigkeitsdidaktischer Kompetenzen vor, der eine systematisch-integrative Förderung innerhalb der bestehenden Studienstrukturen vorsieht. Ihr interdisziplinärer Ansatz elizitiert dabei thematisch kategorisierte Lernziele inhaltsanalytisch aus erziehungswissenschaftlichen und fremdsprachendidaktischen Modellen. 

Laura-Joanna Schröter (Universität Göttingen) stellt die Globalsimulation und Forschendes Lernen als methodisch-didaktische Ansätze zur Förderung von Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalität in der Masterphase des Lehramtsstudiums vor. Im Rahmen eines Forschungspraktikums, das Teil der „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ an ihrer Universität ist, konzipieren, erproben und evaluieren Studierende dabei eine konkrete simulation globale mit Französischklassen in einem Lehr-Lern-Labor und dokumentieren die Durchführung. Selbstständige Mitgestaltung und kreatives Sprachhandeln im Kontext von Mehrsprachigkeit sind dabei zentral.

Zum Abschluss des Themenschwerpunkts legt Christian Koch (Universität Siegen) ausgehend von linguistischen Grundüberlegungen den Fokus auf die Vielfalt von Herkunftssprachen, die für den Französischunterricht relevant sind, und zeigt, wie diese im Rahmen der fachlinguistischen Ausbildung zu einer sprachstrukturellen Sensibilisierung angehender Französischlehrkräfte beitragen können. Unterrichtspraktisches Ziel ist es, Vernetzungspotenziale zu nutzen, um die Motivation zum Französischlernen zu steigern. 

Gemeinsam ist allen kurz resümierten Beiträgen der Fokus auf Herausforderungen, die sich aus der aktuellen Fachdiskussion zum gesteuerten Erwerb von Französisch im Kontext von herkunftssprachlicher und schulischer Mehrsprachigkeit ableiten lassen. Im Sinne der Reihe Französischdidaktik im Dialog werden Lösungsvorschläge für eine nachhaltige Valorisierung und Förderung von Mehrsprachigkeit im Unterricht und in der Lehrkräftebildung vorgestellt, die auf theoretisch und empirisch fundierten Grundlagen aufbauen. 

Den Reihenherausgeberinnen und -herausgebern sowie den Autorinnen und Autoren, die im Nachspann kurz vorgestellt werden, möchten wir an dieser Stelle ganz herzlich für die produktive Zusammenarbeit danken. Dem Deutschen Frankoromanistenverband gilt unser besonderer Dank für die finanzielle Unter-       stützung dieses Bandes. 

 

 

Corinna Koch & Michaela Rückl

Münster und Salzburg, im Juli 2021
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Lehrkonzepte und Lehr-/Lernmaterialien 


Repenser l’altérité en classe de français. Vers la didactique relationnelle en classe de FLE pour le public polonophone

Radosław Kucharczyk (Varsovie)

 

1. 	Vers une nouvelle conception de l’enseignement/apprentissage des langues : la compétence plurilingue 

L’objectif du présent article est de présenter les principes de la didactique relationnelle et la possibilité de mettre ceux-ci en œuvre dans le cadre de l’enseignement/apprentissage formel des langues. Nous commencerons nos réflexions en présentant la définition de la compétence plurilingue qui – d’après nous – balise la didactique relationnelle. Ensuite, nous discuterons la question de l’altérité en la situant dans le contexte des langues et des cultures. Puis, nous nous pencherons sur les principes de la didactique relationnelle pour analyser dans la suite des manuels de FLE destinés aux élèves polonophones. Dans nos réflexions, nous nous référerons surtout aux travaux de Véronique Castellotti qui est précurseur de la didactique relationnelle et qui a ouvert, d’après nous, la voie pour les recherches sur ce sujet. L’objectif de notre analyse est d’examiner à quel point les principes relationnels sont présents dans les leçons zéro qui – à nos yeux – ont un grand impact sur l’attitude des élèves envers la langue cible. Notre analyse est loin d’être exhaustive, car nous ne nous référons qu’à des manuels choisis dont nous n’examinons que des unités qui ouvrent les méthodes. Cependant, il nous semble qu’elle donne déjà des pistes pour voir comment l’apprenant est encouragé à établir une relation personnelle avec la « nouvelle » langue. Est-il encouragé à réfléchir sur les motifs qui l’ont poussé à apprendre la langue de même que sur ses façons d’apprendre des langues ? Son répertoire langagier que même que son bagage culturel sont-ils pris en compte lors de la première rencontre avec la langue cible ? À quel point les activités liées au lexique, à la grammaire et à la culture/civilisation renforcent-elles cette attitude positive envers la langue cible qui est la clé de voute de la didactique relationnelle ?

Placer la compétence plurilingue au cœur des démarches didactiques entreprises en classe de langue a profondément modifié les travaux menés au sein de la didactique des langues étrangères. En effet, mettre l’accent sur la compétence plurilingue1 – définie précisément par les concepteurs du Cadre européen commun de références pour les langues (désormais CECRL) (Conseil de l’Europe 2001) et opérationnalisée ensuite par différents chercheurs travaillant dans des contextes variés (cf. par exemple Kucharczyk 2018) – permet de percevoir le processus d’enseignement/apprentissage des langues comme une expérience individuelle de chaque apprenant qui – pour acquérir une nouvelle langue – mobilise toutes les ressources de son répertoire langagier qui est loin d’être homogène. Ladite compétence est une, ce qui veut dire qu’elle englobe toute l’expérience langagière que l’individu a accumulée lors de sa formation, ses voyages, ses contacts avec les autres, etc. De plus, l’utilisateur de la langue puise dans les composantes de sa compétence plurilingue pour les activer en fonction des besoins imposés par la situation de communication. Force est quand même de constater que les ressources formant la compétence plurilingue (leur nombre et leur constellation) changent suite à la confrontation de l’individu avec de nouvelles expériences, ce qui veut dire que la compétence en question est évolutive. Comme le remarquent Moore et Castellotti (2008, 60), 

la compétence plurilingue peut alors se définir de manière plus précise comme la capacité à mettre en œuvre, en situation et dans l’action, un répertoire constitué de ressources plurielles et diversifiées qui permet de se reconnaître et de s’affirmer en tant qu’acteur social plurilingue, apte à gérer le potentiel, le déséquilibre et l’évolutif en fonction de ses interprétations locales de la situation et de ses intentions, symboliques ou non. 

Il faut tout de même constater que ce caractère fonctionnel de la compétence plurilingue ne se manifeste pas seulement lors de la communication mais aussi lors de l’apprentissage de nouvelles langues. En effet, les apprenants plurilingues possèdent une conscience linguistique et communicationnelle développée, ce qui a un impact sur leurs compétences au niveau « méta » : ils sont capables de réfléchir sur la façon dont ils apprennent une langue et dont ils communiquent (cf. Robert & Rosen 2010, 58). Ou, en d’autres termes, les individus ayant une compétence plurilingue développée savent mieux distinguer – dans le fonctionnement des langues et de la communication – ce qui est général de ce qui est particulier. Ainsi, ils développent leur savoir-apprendre, notamment le savoir-apprendre relatif aux langues dont l’apprentissage se voit du coup accéléré. Il faut aussi souligner que grâce à la compétence plurilingue développée, les apprenants savent mieux confronter des préjugés culturels et linguistiques, ce qui veut dire qu’ils savent mieux gérer l’altérité (aussi bien culturelle que linguistique) qui est un élément indissociable du processus d’enseignement/apprentissage des langues et qui bloque souvent les élèves dès le début de l’apprentissage. Ce point de vue est repris par les concepteurs du Cadre de référence pour les approches plurielles des langues et des cultures (désormais CARAP) (Candelier et al. 2012) qui donne, entre autres, des pistes pour l’enseignement/ apprentissage des langues qui met en œuvre plusieurs variétés linguistiques et culturelles à la fois et qui accorde aussi une place importante à la question d’altérité dans le contexte de la didactique des langues étrangères. En effet, ledit référentiel non seulement propose quatre approches qui visent directement le développement de la compétence plurilingue et interculturelle2, mais répertorie aussi des savoirs, savoir-faire et savoir-être qui forment des ressources qui permettent aux apprenants d’expérimenter avec des langues afin de développer la compétence plurilingue et interculturelle. Il va aussi de soi que le CARAP accorde une place importante à la notion d’altérité qui – comme nous allons le montrer plus tard – est une notion cruciale pour la didactique relationnelle. En effet, pour que l’apprenant puisse « bricoler » avec les langues faisant partie de son répertoire langagier en recourant à ses ressources, il doit être préparé à confronter l’autre que ce soit une langue ou une culture. Nous reviendrons à cette question dans la suite du présent article. 

 

2. 	L’altérité en tant qu’élément inséparable du processus didactique

Mettre l’accent sur la notion de compétence plurilingue en classe de langue nous mène vers la question suivante : à quel point les apprenants en langues sont-ils capables d’affronter le caractère altéritaire de la langue et de la culture qu’ils sont en train d’appréhender ? Pour répondre à cette question, nous nous pencherons d’abord sur la définition du vocable qu’est la langue, puis sur celle de l’altérité en les plaçant dans le contexte didactique. 

 

2.1 	Définir la langue 

Comme le remarque, à juste titre, Castellotti (2017, 37), considérer la langue en tant que système renvoie à une conception dite « technolinguistique ». Ladite conception réduit la langue à un code dont le prototype est la langue standard. En effet, définie dans cette perspective, la langue est perçue en tant qu’ensemble stable et homogène qui fonctionne hors d’un contexte et qui ne subit pas d’évolution dans le temps3. En d’autres termes, il est question d’un modèle théorique englobant toutes les régularités et les règles de fonctionnement du système linguistique donné :

La langue est alors conçue comme un système abstrait de signes dont on peut étudier, de façon séparée ou concomitante suivant les théories, l’évolution, les aspects phonétiques et phonologiques, la morphologie, le lexique, la syntaxe, la sémantique (Cuq 2003, 147).

Dans cette perspective, le système linguistique est défini en tant qu’outil de communication : il est question d’activer des savoir et savoir-faire langagiers pour réaliser des besoins communicatifs imposés par la situation de communication donnée. La langue est alors utilisée pour des raisons strictement fonctionnelles, voire instrumentales, et la « stabilité et l’homogénéité supposées sont censées garantir la compréhension, grâce à une forme de ‹ transparence › du sens » (Castellotti 2017, 37). C’est sur cette optique que la didactique des langues étrangères s’est appuyée pendant longtemps (et continue à le faire d’après nos observations) : la progression planifiée par les concepteurs des manuels se base sur le progrès grammatical et/ou lexical qui est ‹ au service › du développement de la compétence communicative.

Néanmoins, nous ne pouvons pas non plus oublier que la langue peut être définie par rapport à l’aspect social qui la caractérise, ce qui revoie aux recherches dans le domaine de la sociolinguistique ou, en d’autres termes, 

l’étude des caractéristiques des variétés linguistiques, des caractéristiques de leurs fonctions et des caractéristiques de leurs locuteurs, en considérant que ces trois facteurs agissent sans cesse l’un sur l’autre, changent et se modifient mutuellement au sein d’une même communauté linguistique (Cuq 2003, 147).

Cette perspective, dite ‹ ontolinguistique ›, nous permet de considérer la langue en tant qu’expérience selon laquelle les langues sont construites pour que les individus puissent manifester leur existence perçue en tant que relations à l’autre (cf. Castellotti 2017, 37). Nous arrivons ainsi au parallélisme de la « langue-culture » qui unit l’aspect strictement linguistique et culturel du vocable « la langue », ayant pour dénominateur commun « la communication ». En effet, même si c’est un truisme de le dire, il n’est pas possible de communiquer sans pouvoir recourir à des références culturelles partagées, qu’elles relèvent de la culture savante ou de la culture anthropologique (cf. Cuq 2003, 136). Par voie de conséquence, les langues apparaissent comme des ensembles instables et hétérogènes, ancrés dans le contexte et dans l’histoire partagée par les personnes entrant dans la situation de communication (cf. Castellotti 2017, 37). Quant à la fonction de la langue qui est ancrée dans le social, elle devient un outil qui rend le message significatif pour les interlocuteurs car son sens est établi avec « des enjeux politiques, éthiques, humains » (ibid.), engendrés par l’échange donné. Cette perspective, mise en relief notamment par l’approche communicative dans la seconde moitié du 20e siècle, continue à baliser les chemins pour les démarches didactiques centrées sur le développement de la compétence communicative et interculturelle à laquelle on a déjà consacré beaucoup de place dans les recherches en didactique des langues étrangères. En gros, il s’agit de 

l’échange entre les différentes cultures, l’articulation, les connexions, les enrichissements mutuels. Loin d’être un appauvrissement, comme les conservateurs l’affirmaient, le contact effectif de cultures différentes constitue un apport où chacun trouve un supplément à sa propre culture (Cuq 2003, 136–137), 

ce qui se fait grâce à et par le biais de la langue socialement ancrée. 

Outre les deux conceptions mentionnées ci-dessous, à savoir la langue en tant que code et la langue en tant qu’outil social, apparaît encore une troisième voie qui donne les apports théoriques pour la didactique relationnelle, constituant le point central du présent article. Inspirée par la phénoménologie et l’herméneutique, la didactique relationnelle (ou de l’appropriation) définit la langue à l’aide de la perception et de l’interprétation qui lui sont liées. En effet, le sens ne se construit pas dans les signes mais plutôt entre eux (cf. Castellotti 2017, 43). Autrement dit, en apprenant une langue (ou plutôt, comme le dit Castellotti dans ses travaux, en se l’appropriant), l’individu s’appuie sur les dimensions langagières dites ‹ antéprédicatives › qui consistent à confronter le sens qui lui est propre à celui qui est partagé par l’autre. Il n’est pas seulement question des dimensions strictement langagières de la langue en question, mais aussi de ses références culturelles et/ou sociales qui sont en constante évolution, suite aux relations avec d’autres utilisateurs de la langue donnée. Ainsi, la langue devient une affaire personnelle, fortement individualisée, qui dépend de l’expérience aussi bien langagière que culturelle de l’individu qui fonctionne dans un contexte donné. Percevoir la langue en tant qu’expérience intériorisée de l’individu, résultant de ses relations avec la langue (et, par voie de conséquence, ses utilisateurs), conditionnées avant tout par la façon dont l’individu la perçoit, met en arrière-plan la conception technique de l’apprentissage où la langue est traitée en tant que code qu’il faut maîtriser pour pouvoir la pratiquer à des visées communicatives. En effet, c’est le processus d’appropriation qui se met alors en place. Comme le remarque, à juste titre, Castellotti (2017, 45), 

dans la perspective choisie ici, il s’agit d’entrer dans une relation avec des autres, dans une rencontre qui engage chacun avec toute sa personne, et pas seulement dans la perspective d’un ‹ faire ensemble › ponctuel ou circonstanciel, comme l’envisagent les approches dites actionnelles. Le processus d’appropriation est alors pleinement considéré comme une transformation, en confrontation avec l’histoire et l’altérité des personnes, des situations, des ‹ langues ›,

ce qui demande – de la part des apprenants – d’adopter une posture réflexive lors de la rencontre avec l’autre, que ce soit la langue ou la culture. Il résulte de ce qui précède que l’activation des ressources langagières et culturelles telles qui sont définies par les concepteurs du CARAP lors de la construction du nouveau savoir et savoir-faire langagier semblent être condition sine qua non pour le processus d’appropriation langagière à laquelle nous reviendrons plus tard. 

 

2.2 	Définir l’altérité

Nous arrivons ainsi à la clé de voûte de nos réflexions sur la mise en place de la didactique relationnelle en classe de langue, à savoir à la question d’altérité. Or, ce vocable a longtemps nourri différents travaux de recherches dans le domaine du processus d’enseignement/apprentissage des langues, il est aussi souvent évoqué dans le CARAP (Candelier et al. 2012) qui opérationnalise la notion de compétence plurilingue dans le contexte de la classe de langue. Défini en tant que caractère de ce qui est autre, l’altérité est, dans la majorité des cas, associée à la culture cible et/ou la langue qui la véhicule, présentes en classe de langue, qui joue un rôle important surtout dans le développement de la compétence interculturelle. Déjà dans les premières pages du CECRL, nous pouvons lire qu’

un objectif essentiel de l’enseignement des langues est de favoriser le développement harmonieux de la personnalité de l’apprenant et de son identité en réponse à l’expérience enrichissante de l’altérité en matière de langue et de culture (Conseil de l’Europe 2001, 9). 

Il est intéressant de souligner que c’est justement l’altérité qui est un des facteurs influant sur la construction de l’identité de l’usager de la langue. En effet, les concepteurs du CECRL (Conseil de l’Europe 2001, 106) partent du principe qu’un des objectifs du processus d’enseignement/apprentissage des langues est d’« aider les apprenants à construire leur identité langagière et culturelle en y intégrant une expérience diversifiée de l’altérité ». De plus, c’est la capacité à gérer ce qui est ‹ autre › qui permet aux apprenants de mieux progresser dans les apprentissages. Néanmoins, la question qui se pose ici est celle de savoir ce que l’altérité veut dire, notamment dans la perspective adoptée par la didactique relationnelle. Or, l’‹ autre › n’est pas uniquement réservé à un être humain : il peut concerner non seulement un individu, un groupe ou une culture mais aussi des savoir et/ou savoir-faire à acquérir (cf. Coste & Cavalli 2015, 19). Ce qui est important, c’est le fait que l’altérité est fortement individualisée, car elle est conditionnée par la perspective altéritaire adoptée par l’individu. Comme le remarquent Coste et Cavalli (ibid.), l’altérité voit le jour dans des représentations différentes pour chacun de nous : 

C’est dans mes représentations, dans l’interaction et l’action que je rencontre des formes pour moi diverses de l’altérité : altérité interpersonnelle, altérité interculturelle, altérité interlinguistique, altérité interdisciplinaire ou interprofessionnelle. 

Ces représentations dépendent de l’expérience de l’individu, conditionnée par ses échanges avec les autres qui consistent à mettre en relation ce qu’il sait/ connaît déjà et ce qu’il est en train de découvrir. En d’autres termes, c’est l’individu qui décide de sa propre perspective altéritaire, car ce qui n’est pas connu pour lui, ne l’est pas forcément pour une autre personne. Ainsi, l’altérité peut être choisie (donc volontaire), inattendue ou contrainte (cf. Coste et Cavalli 2015, 19). De plus, elle peut être aussi essentialisante (l’‹ étrangeté › de l’autre est perçue en tant qu’ensemble homogène) ou bien relativisante (différents degrés d’étrangeté). Enfin, l’altérité peut également être définie en fonction du rapport de place qui est mis en œuvre lors de la rencontre avec l’autre : on parle alors de « l’altérité paritaire », « égalitaire » ou d’une « altérité basée sur la relation dominant/dominé ». Force est aussi de constater que l’altérité peut donner lieu à des réactions diverses : intérêt, curiosité, engagement, hostilité, indifférence, voir rejet. Rappelons aussi que la nécessité de confronter l’autre est également mise en relief par le volume complémentaire du CECRL (Conseil de l’Europe 2018), entre autres, dans la description des activités de médiation dont l’un des objectifs est d’apprendre aux élèves d’établir un espace de communication pluriculturel qui se caractérise par une ambiance positive où les individus représentant différentes langues et cultures se sentent à l’aise. Les apprenants sont alors amenés à développer « la capacité à traiter « l’altérité », afin d’identifier des ressemblances et des différences permettant de s’appuyer sur des caractéristiques culturelles connues ou inconnues, etc. dans le but de permettre la communication et la coopération » (ebd., 128).

Bref, l’altérité est un élément indissociable du processus d’enseignement/apprentissage des langues pendant lequel l’apprenant est censé acquérir de nouveaux savoir et savoir-faire langagiers (systèmes linguistiques et compétences langagières) et pendant lequel il est confronté à d’autres systèmes de valeurs que le sien. Ainsi, une fois cette altérité mal appréhendée, l’apprenant peut se sentir bloqué ce qui aurait des effets néfastes sur la suite de ses apprentissages. Pour cette raison, afin de le préparer à la rencontre avec l’‹ autre › suivant les principes de la didactique relationnelle auxquelles nous reviendrons dans la suite du présent article, il nous semble important de prendre en considération aussi bien le contexte dans lequel se déroule l’enseignement/apprentissage et dans lequel l’apprenant fonctionne que ses représentations concernant la langue et la culture cibles. 

 

3. 	Vers la didactique relationnelle

Afin de discuter la question de l’altérité, qui nourrit nos réflexions sur la didactique relationnelle, il nous semble juste de nous pencher sur deux notions cruciales pour nos analyses, que nous présenterons dans la suite du présent article, à savoir la notion de contexte d’apprentissage et celle de représentations des élèves. 

 

3.1 	Contexte d’apprentissage

Le processus d’enseignement/apprentissage des langues ne se déroule jamais dans le vide, mais – au contraire – il est toujours ancré dans un contexte dont les facteurs déterminent de façon significative son déroulement. Du point de vue de nos réflexions sur la gestion de l’altérité en classe de langue, il nous semble pertinent de nous référer au modèle dit socio-éducatif proposé par Gardner (2001, 6–7) selon lequel quatre groupes de composantes ayant un impact sur le processus d’enseignement/apprentissage des langues sont distingués, à savoir : 


	les influences externes (ang. External Influences) qui englobent soit le déroulement du processus d’enseignement/apprentissage (les variables sociales et personnelles comme par exemple le milieu social, culturel ou familial), soit les « motivateurs » c’est-à-dire les enseignants et les stratégies qu’ils mettent en œuvre ; 



	les différences individuelles (ang. Individual Differences) ou, en d’autres termes, l’intelligence, les aptitudes linguistiques, mais aussi l’attitude envers la langue cible qui a un impact significatif sur la motivation de l’apprenant envers la langue cible ;



	les contextes d’acquisition langagière (ang. Language Acquisition Contexts) : on distingue le contexte formel (par exemple en classe, lors du parcours scolaire obligatoire) ou informel (tout autre contexte que celui de la salle de classe) ;



	les effets d’apprentissage (ang. Outcomes) qui peuvent être regroupés en deux catégories : on distingue d’un côté les effets strictement linguistiques (les savoir et savoir-faire concernant soit les (sous)systèmes linguistiques, soit des compétences langagières) ; de l’autre, les effets extralinguistiques (par exemple, l’anxiété langagière, les attitudes envers la langue cible et les groupes sociaux qui l’utilisent, la volonté d’utiliser la langue cible dans l’avenir, etc.) 





Dans chacune des catégories mentionnées ci-dessous, nous pouvons retrouver des références plus ou moins explicites à des théories motivationnelles qui restent dans une relation étroite avec le déroulement du processus d’enseignement/ apprentissage des langues (cf. Kucharczyk 2016, 202). Même si la littérature didactique abonde en travaux portant sur le rôle de la motivation dans l’enseignement/apprentissage des langues, il nous semble important de nous référer au modèle de la motivation dit intégratif, proposé par Fenouillet (2011), car non seulement il synthétise les résultats de différentes recherches relatives au rôle de la motivation dans l’apprentissage des langues, mais aussi il accentue le caractère individuel de la motivation, ce qui est conforme aux principes de la didactique relationnelle auxquels nous nous référons dans le présent article. Selon Fenouillet (2011, 141), c’est la motivation qui conditionne les actions entreprises par l’individu ; elle dépend aussi bien de facteurs externes qu’internes. Elle permet d’expliquer non seulement les motifs de l’individu pour entreprendre une action (y compris apprendre une langue) et son engagement dans l’action mais aussi le niveau d’intensité de ses actions et ses comportements qui accompagnent son effort cognitif. Ainsi définie, la motivation est un phénomène non seulement fortement individualisé mais aussi évolutif (comme l’est la compétence plurilingue), car elle dépend des émotions vécues par l’apprenant qui, de leur côté, sont conditionnées par le contexte dans lequel il fonctionne. Pour cette raison, en classe de langue qui est balisée par les principes de la didactique relationnelle, il est nécessaire de se pencher sur les questions suivantes afin de rendre le processus d’enseignement/apprentissage plus individualisé (cf. Kucharczyk 2016, 202–204) :


	le statut de la langue cible dans le pays où se déroule le processus d’enseignement/apprentissage : la question qu’il faudrait se poser est celle de savoir si elle y est une langue officielle, régionale, minoritaire ou si elle est tout simplement une langue étrangère inscrite dans le curriculum national. Si c’est le dernier cas, il faudrait prendre en considération s’il s’agit d’une matière scolaire obligatoire ou facultative, ou encore si c’est la première ou la deuxième langue étrangère, ce qui se reflète dans le nombre d’heures de cours prévu par le curriculum. 



	la distance typologique entre la langue cible et les langues faisant partie du répertoire langagier de l’apprenant : la distance typologique est définie en tant que degré de parenté génétique des langues (cf. Chłopek 2011, 155). Plus les langues sont proches entre elles, plus nous pouvons observer d’influences interlinguistiques, ce qui accélère les apprentissages des langues, à condition que l’apprenant sache puiser efficacement et consciemment de la synergie des langues faisant partie de son répertoire langagier, car les influences peuvent être non seulement positives mais aussi négatives, ce qui pourrait bloquer l’apprentissage. Sont alors distinguées les langues : apparentées (appartenant à la même famille de langues), voisines (géographiquement éloignées, mais liées par une histoire commune) ou éloignées (qui ne sont ni apparentées ni voisines) (cf. Caddéo & Jamet 2013, 51–52). Cette typologie des langues par rapport au degré de leur parenté devrait conditionner les démarches didactiques à entreprendre en classe de langue.



	l’attitude de l’élève envers la langue et la culture cibles : celle-ci influent aussi d’une façon significative sur l’efficacité du processus d’enseignement/ apprentissage (cf. Kucharczyk 2016, 203). Force est de constater que les attitudes des élèves résultent de leurs expériences individuelles et des images de la langue et culture cibles qui leur sont transmises par leur environnement immédiat et lointain (amis, famille, média). Autrement dit, les attitudes des apprenants sont dans une relation directe avec leurs représentations sociales relatives à la langue et la culture cibles. Nous reviendrons à cette question dans la suite du présent article. 



	la distance psychotypologique entre la langue cible et les langues faisant partie du répertoire langagier de l’apprenant : la distance psychotypologique est définie en tant que décalage entre le degré de parenté génétique objective d’une langue et sa perception subjective faite par l’apprenant (cf. Chłopek 2011, 155). Autrement dit, c’est l’apprenant lui-même qui évalue à quel point la langue cible ressemble (et en même temps diffère) aux langues qui font partie de son répertoire langagier. Cette évaluation résulte de l’expérience langagière de l’élève et ne doit pas forcément se référer aux traits génétiques caractéristiques pour la langue donnée qui, par leur nature, sont objectifs. On peut admettre que c’est justement la distance typologique qui joue un rôle important dans la relation qui s’impose entre l’apprenant et la langue qu’il est en train de s’approprier. Nous reviendrons à cette question dans la suite de l’article.



	l’organisation formelle du processus d’enseignement/apprentissage : il est avant tout question des décisions politiques prises au niveau local, national ou international qui régulent le processus (cf. Kucharczyk 2016, 203). En effet, ces décisions concernant le nombre de langues présentes dans les curricula, le nombre d’heures de cours et la disposition dans le programme d’enseignement. 





 

3.2 	Représentations des apprenants 
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