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DEPASSEES OU DEPLACEES ? CES ZONES DE 
RESISTANCE DEVIENNENT-ELLES LES 

NOUVEAUX DEFIS DES LANGUES A L’ECOLE ? 
RECHERCHES ET PRATIQUES INNOVANTES1 

Résumé : En prenant comme point de repère marquant l’avènement des langues vi-
vantes/régionales comme discipline à part entière dans les nouveaux programmes de l’école 
primaire (2002), cet article offre un double regard : rétrospectif et prospectif. En prenant ap-
pui sur des faits historiques, il tente d’identifier et de tracer l’origine d’un certain nombre de 
« résistances » héritées du passé, tout en montrant que le nouveau défi du plurilinguisme eu-
ropéen invite à accorder une importance toute particulière à ces mêmes dimensions dans 
l’enseignement/apprentissage des langues à l’école (décloisonnement, développement de ca-
pacités métalinguistiques, transdisciplinarité, ouverture à la diversité linguistique et cultu-
relle). Dans une visée prospective ensuite, l’article fait état de recherches récentes et de prati-
ques innovantes dans ces domaines susceptibles de nourrir un mouvement de renouveau sur 
le terrain scolaire. 

Mots-clés : nouveaux programmes, décloisonnement, capacités métalinguistiques, 
ouverture à la diversité, transdisciplinarité, approches plurielles, compétence plurilingue, ré-
pertoire plurilingue. 

INTRODUCTION 
Concernant la période toute récente de ces cinq dernières années je me pro-

pose, pour le lecteur ou la lectrice, de poser deux questions auxquelles j’espère ap-
porter modestement, quelques éléments de réponse à travers la présente contribu-
tion. La première est « De quoi s’agit-il ? », et la deuxième : « Où en sommes-
nous ? ». En effet, sur cette question toujours brûlante des langues à l’école primaire 
en France aujourd’hui, le titre de cet article associe « zones de résistance » — à 
mettre en lumière à travers un regard historique qui tentera à partir de la politique 
linguistique scolaire actuelle de tracer l’origine de ces résistances héritées du passé 
— et « nouveaux défis », suggérant que ces mêmes chantiers prennent une impor-
tance accrue dans la nouvelle configuration des langues vivantes obligatoires en 
école primaire selon les nouveaux programmes 2002 certes, mais aussi compte tenu 
du rôle que l’école est appelée à jouer au sein d’une Europe plurilingue et pluri-
culturelle. En adoptant donc un double regard rétrospectif sur les événements mar-
                                                             

1 Je remercie très chaleureusement Louise Dabène et Gilbert Ducancel pour leur relecture attentive 
de mon texte. 
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quants pour l’inscription des langues en école primaire, il y a lieu de prendre en 
compte deux niveaux d’analyse/réflexion : premièrement la politique éducative na-
tionale, et deuxièmement, la manière dont celle-ci s’inscrit dans une politique lin-
guistique européenne explicitée à présent dans le Cadre européen commun de réfé-
rence (Conseil de l’Europe 2001). Nous prendrons en compte ensuite, quelques re-
cherches et pratiques innovantes susceptibles de nourrir un mouvement de renou-
veau sur le terrain dans la perspective tracée. 

I- DE QUOI S’AGIT-IL ? 

Un tournant dans la politique linguistique scolaire nationale 
L’année 2002 marque l’inscription officielle des langues vivantes/régionales 

dans le cursus des programmes de l’école élémentaire (B.O. de l’Education Natio-
nale, hors série n° 1, 14 février 2002). Il s’agit d’une date historique pour plusieurs 
raisons. Tout d’abord, cette officialisation rompt avec une longue période pendant 
laquelle les langues étrangères étaient proposées selon le volontariat mais pas obli-
gatoires2 (1989-1998) ou encore généralisées (à partir de 1998) sans que cette géné-
ralisation ne légitime les langues vivantes comme discipline ni n’assoie leur place 
au sein d’un ensemble de composantes du cursus à l’école primaire. Ensuite, comme 
le précise bien Viviane Bouysse3 (2005 :71-72) : « L’introduction des langues vivan-
tes à l’école comme une des disciplines dont l’enseignement devient obligatoire est 
significative d’un moment particulier, sinon d’un tournant, dans l’institution sco-
laire. En France, où le lien entre Ecole, nation et langue a toujours été fort depuis la 
Troisième République (« Ni classe en latin, ni école en patois : l’unification par 
l’enseignement public du français », proclame une circulaire de 1925 relatif aux 
idiomes locaux), les langues vivantes n’ont jamais eu leur place à l’école pri-
maire… ». Par là, elle fait allusion au fait que la reconnaissance et l’inclusion des 
langues vivantes/régionales comme discipline à part entière dans les programmes 
n’est pas anodine. Leur présence perturbe l’ancien ordre établi et ouvre des interro-
gations sur les relations des différentes disciplines entre elles, qui sont alors à redé-
finir. L’inscription officielle des langues vivantes/régionales dans les programmes 
revêt une valeur hautement symbolique car elle « bouscule la teneur et le sens des 
composantes du cursus tout en inscrivant l’ouverture à l’altérité au sein de l’école » 
(Ducancel et Simon 2004 : 6). Nous retiendrons un premier défi qui va être celui de 
travailler de manière transversale, en transdisciplinarité. 

Troisièmement, les nouveaux programmes (MEN 2002) qui sont toujours en 
vigueur, tranchent complètement avec la conception monolingue d’une discipline 
langue vivantes, à enseigner/apprendre comme matière indépendante, séparée, iso-
                                                             

2 Les premières expériences remontent encore bien plus loin, vers 1954 selon Charmian O’Neil 
(1993) 

3 Lors de sa conférence plénière à l’Université d’Automne à Caen en octobre 2001, organisée 
conjointement par l’ACEDLE et l’IUFM de Caen, elle occupe la position de chef du Bureau des écoles 
au Direction de l’enseignement scolaire du Ministère d’Education nationale. 
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lée des autres. Au contraire, une analyse des objectifs assignés à chacun des cycles 
(Ducancel et Simon 2004 : 6-7 ; Simon 2005a : 86-90) fait apparaître au-delà du dé-
veloppement d’une compétence de communication, de nouvelles orientations très 
exigeantes : 

• Pour le cycle des apprentissages fondamentaux (Grande section de l’école 
maternelle, CP, CE1 – des enfants de 5 à 7 ans) il convient de travailler les LVE/R 
et la langue de l’école – le français – dans la perspective de création d’un socle 
commun des apprentissages linguistiques (au pluriel) donc avec l’enjeu de contri-
buer à la mise en place de capacités métalinguistiques, tout en ouvrant les élèves à la 
diversité linguistique et culturelle. 

• Pour le cycle des approfondissements (CE2, CM1, CM2 – enfants de 8 à 
10ans), le cursus fait apparaître un grand domaine : « Langue française, éducation 
littéraire et humaine ». Le champ « langue étrangère ou régionale » côtoie d’autres 
champs et notamment « Littérature », « Observation réfléchie de la langue », 
« Histoire et géographie » et « Vie collective ». Ce qui est nouveau, marquant et à 
retenir, c’est que la « Maîtrise du langage et de la langue française » constitue ici un 
domaine transversal à travailler dorénavant dans tous les champs disciplinaires. 

 
Les nouveaux programmes invitent à travailler la LVE/R en relation avec la 

langue de l’école, à envisager qu’elle puisse être travaillée avec d’autres disciplines 
et qu’elle puisse servir alors comme langue outil et non seulement objet. En effet, 
cela traduit un enjeu très important de décloisonnement disciplinaire. Comme le 
précisait déjà Viviane Bouysse (2005 :74) à juste titre, « les langues vivantes sont 
intégrées4 au cursus, non seulement ajoutées », ce qui interroge de manière aiguë 
évidemment, la formation des enseignants. » 

Bien que l’objectif de communication soit toujours d’actualité pour cette 
mise en place des LVE/R à l’école (Simon 2005a : 87), on voit émerger à travers 
l’analyse ci-dessus de nouvelles exigences5 qui constituent autant de pistes de tra-
vail, de réflexion, de recherche et de formation à poursuivre : 

• les relations et interactions entre la LVE/R et la langue de l’école. Celles-ci 
sont à travailler ensemble dans une visée de développement de capacités métalin-
guistiques avec un retour constructif sur la langue de scolarisation. La qualité du 
français en fin d’école primaire a une influence considérable sur le destin scolaire 
des élèves. 

• un travail associant plusieurs disciplines y compris le français et les LVE/R, 
donc transdisciplinaires. Les langues doivent prendre leur place comme outils pour 
contribuer à la construction des connaissances dans leur transversalité. 

• l’ouverture à la diversité linguistique et culturelle. L’apprentissage des lan-
gues en général ouvre à l’altérité à l’acceptation de la différence et favorise « l’atti-

                                                             
4 Notre accentuation. 
5 Cf. LEGENDRE J. (2003/2004) Rapport d’information n° 63 disponible en ligne sur le site du 

Sénat (http://www.senat.fr/rap/r03-063:r03-061.pdf). 
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tude par laquelle on suspend toute (ré) action pour se mettre à l’écoute de l’autre » 
(Bouysse 2005 :79). 

Les « zones de résistance », un nouveau défi pour le plurilinguisme ? 
A ce stade, il me semble important d’insister sur le fait que ces options sont 

précisément celles qui ont toujours fait défaut ou au moins posé problème dans l’en-
seignement/apprentissage des langues à l’école. Sans rentrer dans trop de détails, la 
tradition d’enseignement/apprentissage des langues, si l’on se place dans la période 
récente des vingt dernières années, a toujours privilégié l’approche communicative. 
Celle-ci se pratique dans une visée essentiellement monolingue qui ne favorise pas 
une mise en contrastivité des langues (Dabène 1992) — la langue de scolarisation 
étant souvent évacuée (Castellotti 2001a) — ni d’ailleurs une ouverture à la diversi-
té des langues et des cultures. Quant à la transdisciplinarité, c’est certes l’entrée rê-
vée pour donner du sens à l’apprentissage des langues en les sortant de leur étroi-
tesse d’objet, toutefois ce genre d’approche est difficile à mettre en œuvre pour 
l’enseignant et nécessite une polyvalence mais aussi des modalités de formation par-
ticulières6. C’est en ce sens que l’on peut parler de « zones de résistance » et d’un 
héritage somme toute lourd du passé (cf. Foerster et Simon 1998). 

Dans le même temps, il convient de reconsidérer ces orientations à lumière 
de la politique linguistique européenne dans laquelle elles s’inscrivent. « La maîtrise 
des langues vivantes est une nécessité pour nos élèves, futurs citoyens d’une Europe 
forte de son plurilinguisme et de ses différentes cultures », annonçait déjà Jack 
Lang, alors Ministre de l’Education nationale, au moment de sa conférence de 
presse en septembre 2000, reliant les options nationales aux aspirations européen-
nes7. Par ailleurs, la définition des nouveaux programmes (2002) coïncide avec la 
publication par le Conseil de l’Europe (2001) du Cadre européen commun de réfé-
rence qui confirme et reconnaît formellement le plurilinguisme comme option ma-
jeure de la politique linguistique européenne pour répondre à la diversité linguisti-
que et culturelle des sociétés. On assiste alors à une évolution du paradigme mono-
lingue à un paradigme plurilingue (Ducancel et Simon 2004 : 7-8, Perregaux 2004 : 
148-149) avec des conséquences pour l’enseignement/apprentissage des langues. 
Les deux dimensions essentielles qui émergent dans cette perspective sont : 

• L’importance de la notion de répertoire plurilingue de tout individu. On 
notera qu’il ne s’agit pas simplement d’additions successives de langues les unes 
après les autres (L1, L2, L3) mais au contraire, de contribuer à la mise en place d’un 
répertoire composite auquel contribuent toutes les capacités linguistiques. 

                                                             
6 Elle n’a pas été favorisée non plus par la diversité des statuts des enseignants invités avant 2002 à 

assurer cet enseignement (professeurs de collège, locuteurs natifs cooptés par les mairies, assistants 
étrangers). En effet, un maître de la classe polyvalent peut, avec une formation adéquate, travailler dans 
ce sens. 

7 Référence à la maîtrise de trois langues dans le Livre Blanc de l’Education et de la Formation, 
publié par le Conseil des Ministres en 1995. 
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• La mise en place d’une compétence plurilingue. La notion de compétences 
s’en trouve profondément modifiée et repose dorénavant sur l’idée d’un ensemble 
de compétences distinctes, inachevées, en cours de constitution8. 

 
Reprenons ici la définition de compétence plurilingue proposée par Coste, 

Moore et Zarate (1997) dans le travail préparatoire au Cadre européen commun de 
référence : « On désignera comme compétence plurilingue et pluriculturelle, la 
compétence à communiquer langagièrement et à interagir culturellement possédée 
par un acteur qui maîtrise, à des degrés divers, l’expérience de plusieurs cultures, 
tout en étant à même de gérer l’ensemble de ce capital langagier et culturel. 
L’option majeure est de considérer qu’il n’y a pas là superposition ou juxtaposition 
de compétences toujours distinctes, mais bien existence d’une compétence plurielle, 
complexe, voire partielle, mais qui est une en tant que répertoire disponible pour 
l’acteur social concerné. » 

Il revient donc à l’école d’œuvrer dans le sens du développement de compé-
tences plurilingues et pluriculturelles des élèves qui ont à s’inscrire dans une société 
plurilingue et pluriculturelle. Ce que je souhaite mettre en évidence ici, c’est que les 
pistes de travail et orientations dégagées prennent une valeur nouvelle dans l’opti-
que du développement du plurilinguisme. C’est très précisément une intensification 
du travail mettant en interaction et interrelations LVE/R et langue de scolarisation 
qui permettra l’activation et le développement de capacités métalinguistiques au 
cœur d’une dynamique de compétence plurilingue de chaque élève. On peut penser 
par ailleurs que tout le travail en transdisciplinarité mettant en synergie langues et 
contenus disciplinaires constitue des lieux propices à la mobilisation de ces compé-
tences plurilingues et contribuent à la construction des savoirs. Quant à l’ouverture à 
la diversité linguistique et culturelle, la question pour l’école de la manière d’ame-
ner une expérience de plusieurs cultures reste posée et pleinement pertinente de nos 
jours et la légitimation des langues et cultures d’origine des enfants de la classe de-
vient une priorité. 

II- OU EN SOMMES-NOUS ? RECHERCHES RECENTES, 
PRATIQUES ET INNOVATIONS 
Dans cette deuxième partie, je voudrais, en partant des pistes de travail déga-

gées ci-dessus, évoquer des recherches mais aussi des pratiques innovantes qui 
montrent des avancées dans les domaines délimités. Les IUFM se révèlent bien dy-
namiques à cet égard, et « en recherche » constamment. Il ne s’agit pas d’essayer 
d’être exhaustive9, mais plutôt à partir de quelques exemples, de porter l’attention 
                                                             

8 Cette idée est très loin de l’idée très répandue des quatre compétences à maîtriser en classe de 
langue si ancrée dans nos représentations et nos pratiques d’enseignement. 

9 Je ne parlerai pas dans cet article des modalités bilingues d’enseignement, souvent avec les langues 
régionales, ni non plus des disciplines non linguistiques, mais je me cantonnerai à la situation que 
représente le travail en langues dans toute classe primaire ordinaire aujourd’hui. Par ailleurs, il existe 
certainement d’autres initiatives et recherches qui ne sont pas inventoriées ici et que les lecteurs porteront 
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sur des voies susceptibles d’amener du renouveau à la façon de travailler les langues 
à l’école en fonction des enjeux du développement du plurilinguisme pour les élè-
ves. Un corpus important de recherches de ces cinq dernières années est maintenant 
disponible pour alimenter la réflexion didactique (Ducancel et Simon 2004, Dela-
salle 2005, Jaubert, Rebière et Bernié 2003 entre autres) mais il y a encore un long 
chemin à parcourir pour que de nouveaux modes de travail transforment effective-
ment les pratiques de classe au bénéfice de l’éducation langagière de tous les élèves. 
Il y a bien sûr des enjeux de diffusion de ces innovations, mais aussi de formation 
initiale et continue des enseignants sans lesquelles ces modalités de travail risquent 
de rester trop marginales. 

Les relations et interactions entre la LVE/R et la langue de l’école 
Sur la question du développement de liens entre différentes langues en situa-

tion scolaire (cf. Ducancel et Simon 2004, Castellotti et Moore 2005a et 2005b), 
plusieurs démarches expérimentées et analysées ces dernières années, mettent en 
œuvre un décloisonnement disciplinaire qui ouvre à des interactions entre les lan-
gues, renforçant le travail métalinguistique et stimulant l’activité de passage d’une 
langue à une autre, ou de transferts de compétences. Divers mouvements sont repé-
rables : 

• L’appui sur le français, langue de l’école, pour développer des compéten-
ces en LE ou en LR. On citera à titre d’exemple une innovation intéressante menée 
par l’IUFM de l’académie de Montpellier par Marie-Christine Deyrich et Suzanne 
Olivé (2004 : 23-41) et qui concerne la création de nouveaux outils communs pour 
la formation des enseignants de français et des langues étrangères. Il s’agissait de 
voir comment la culture littéraire en français pouvait servir d’appui pour 
l’acquisition de compétences en d’autres langues (anglais, arabe, espagnol et occi-
tan) dans chacun des trois cycles du primaire avec expérimentation sur le terrain. 

• Une démarche comparative entre les langues proposées à l’apprentissage 
pour développer une réflexion métalinguistique inter-langues. Cette démarche est 
fortement développée dans le cadre d’activités relevant de l’Eveil aux langues et se-
ra développé ci-dessous. Côté langue étrangère en cycle 3, on voit apparaître en 
complément d’activités de communication, la mise en place de séquences de ré-
flexion portant sur la langue étrangère et la langue de l’école (Audin 2004 : 63-80) 
dans lesquelles l’appui sur le français joue un rôle essentiel de structuration des ap-
prentissages dans les deux langues. Au niveau de la construction de compétences 
professionnelles dans le cadre de la polyvalence, Gilbert Turco et Brigitte Gruson de 
IUFM de Bretagne ont expérimenté l’observation réfléchie de plusieurs langues 
dont le français en formation initiale mettant en évidence une grande complexité au 
niveau des représentations mobilisées par les stagiaires (Turco et Gruson 2004 : 
101-126). 

• L’appui sur les langues étrangères pour un retour sur le français. La no-
mination de « l’observation réfléchie de la langue » dans les programmes français a 

                                                                                                                                               
à ma connaissance, j’espère !  
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certainement stimulé des recherches et expériences de terrain, tout comme celle me-
née par l’équipe de l’IUFM Midi-Pyrénées (Ober, Garcia-Debanc et Sanz-Lecina 
2004 : 81-100) qui a cherché à mettre en évidence la manière et les modalités par 
lesquelles un travail en langues étrangères peut offrir aux élèves à l’école primaire 
un regard réflexif en retour sur la langue de scolarisation. La recherche prend en 
compte les démarches mises en œuvre par les enseignants en formation initiale, 
mais aussi une analyse des représentations d’élèves en ZEP de leur rapport à la lan-
gue de scolarisation. C’est également la proposition que soutient Christiane Perre-
gaux (2004 : 147-166) qui plaide pour une reconnaissance et prise en compte des 
ressources langagières des élèves dans les choix didactiques, un appui sur la diversi-
té permettant un retour et sur la langue commune. 

Un travail associant plusieurs disciplines, 
langues comprises, en transdisciplinarité 
Au niveau de cet axe de travail, les deux universités d’automne successives 

de 2001 et 2002 organisées conjointement par l’ACEDLE (l’Association de cher-
cheurs et enseignants, didacticiens des langues étrangères) et l‘IUFM de Caen ont 
fortement contribué à avancer la réflexion didactique dans ce domaine, la concep-
tion et construction aussi d’activités pédagogiques dans un esprit de décloisonne-
ment, d’intégration de différentes disciplines avec les langues, de projets interdisci-
plinaires. Si la rencontre à cette occasion de chercheurs, d’enseignants, de forma-
teurs, d’inspecteurs a favorisé une réflexion théorique approfondie, la co-animation 
de nombreux ateliers par des formateurs/enseignants de langues (français et langues 
étrangères) avec des collègues d’autres disciplines a assuré un décloisonnement sa-
lutaire et permis la construction de séquences didactiques et pédagogiques transdis-
ciplinaires innovants. Il serait fort souhaitable que les résultats et propositions de ce 
travail réunis par Dominique Delasalle (2005) connaissent une grande diffusion au 
niveau du terrain scolaire et de la formation des enseignants. Dans le même ordre 
d’idées, signalons tout l’intérêt et la richesse des travaux issus du colloque de Bor-
deaux avec l’IUFM d’Acquitaine, réunis par Jaubert, Ribière et Bernié (2003), sous 
forme de Cédérom et intitulé Construction des connaissances et langage dans les 
disciplines d’enseignement. 

Formateurs et enseignants découvriront dans Delasalle (2005) nombre de 
projets innovants et stimulants. Il est à espérer que les nouvelles modalités de travail 
envisagées se concrétisent dans les pratiques quotidiennes des enseignants du terrain 
et se diffusent largement au-delà des participants aux universités d’automne men-
tionnées, ce qui est loin d’être une évidence, mais reste un vœu pieux. Voici à titre 
d’exemple, quelques pistes prometteuses : 

• Eric Perrotelet Jacki Leclancher (2005 : 93-103) proposent un outil élaboré 
en équipe et qui vise à développer des compétences de communication en LE à par-
tir de projets successifs intégrant les dimensions culturelles et interdisciplinaires 
(cycle 3). L’outil sert à la fois des actions de formation initiale et continue des en-
seignants et le travail en classe. L’originalité de cette proposition réside dans la mise 
en place d’activités communicatives et interdisciplinaires préparatoires à une vraie 
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rencontre avec un autochtone. Les élèves sont mis en relation avec des étrangers ré-
sidant à proximité de l’école et invités à échanger avec eux hors de l’espace sco-
laire. On notera en particulier que les échanges ainsi générés mettent en jeu une ré-
elle communication exolingue et ses limites, une dimension interculturelle inhérente 
à la rencontre elle-même, et certainement une évolution spontanée des représenta-
tions des élèves. 

• En matière de pluridisciplinarité (renvoyant à la fois aux notions de trans- 
et d’interdisciplinarité), Gilbert Jacques Gachet (2005 : 166-178) montre comment 
les arts plastiques sont un lieu privilégié pour le développement de compétences di-
versifiées et transversales en cycle 3, à partir de propositions de travail sur l’image, 
sur les arts, mais aussi sur la culture et sur la langue. On pourra citer en exemple le 
travail sur l’image en séquence, qui allie langues vivantes, arts plastiques et français 
en interdisciplinarité. Faire découvrir aux élèves les comic strips (ou leur faire des-
siner des vignettes d’une séquence) ouvre non seulement aux activités langagières 
(dans l’une et/ou l’autre langue) liées à la description de faits et d’actions, mais aus-
si à l’appréhension d’éléments culturels (comportements sociaux, traits d’humour 
etc..). 

• Langues (de l’école et vivantes) font bon ménage avec l’éducation civique 
dans un projet mettant en évidence la manière dont les compétences développées en 
langue étrangère sont transférables à d’autres disciplines (cf. Vincent 2005 : 179-
18). Alliant citoyenneté et langues – « Vivre dans un monde de paix » en réfléchis-
sant sur ce que l’on peut faire pour « penser la paix » ou living peace est un point de 
départ pour un travail sur les langues en contrastivité. Les élèves partent à la décou-
verte d’une dizaine de mots écrits sur les textes et affiches lors d’une visite du Mé-
morial de Caen. Ils disposent d’une aide sonore (baladeur) et visuelle (fiche avec 
vignettes illustrant les mots à chercher). On soulignera le fait que le travail en classe 
— qui procède d’une confrontation entre l’oral et l’écrit — ne se limite pas aux as-
pects linguistiques, mais permet d’engager une prise de distance par rapport à la 
langue étudiée. Les élèves sont invités à considérer la manière arbitraire et particu-
lière dont une langue rend compte de la réalité (« penser la paix » en français est 
rendu par living peace en anglais, sans correspondance terme à terme). C’est tout 
l’intérêt au niveau de l’éducation langagière des élèves au sens large du terme qui 
émerge à travers ce genre d’exemple. 

• Un atelier original mêlant danse, musique et langue avec démonstration live 
des contredanses anglaises a permis un travail riche et intéressant sur l’apport de la 
musique aux langues étrangères et sur l’apport des danses collectives traditionnelles 
à l’appréhension festive d’une culture et de pratiques sociales étrangères (Simon 
2005 :160-165). On relèvera en particulier les bénéfices suivants, synthétisés à cette 
occasion par Françoise Delpy : l’articulation danse/musique/langue implique un tra-
vail à la fois interdisciplinaire et réellement transversal avec l’ouverture d’un espace 
culturel. Par ailleurs l’atelier permet d’envisager les retombées pour les cours des 
formateurs et enseignants. Bien au-delà des dimensions civilisationnelles facilement 
associées à la culture étrangère souvent en classe de langue, ces propositions déve-
loppent non seulement des compétences transversales et interculturelles, mais aussi 
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différentes valeurs humaines, notamment la resocialisation, la tolérance, l’aide à 
l’intégration et une manière de briser le machisme. 

 
Dans la mesure où les différents exemples analysés ci-dessus font apparaître 

une prise en compte de la dimension culturelle inhérente à l’apprentissage d’une 
langue étrangère, il convient de revenir sur la notion de « l’interculturel » pour in-
sister sur le fait que c’est effectivement dans le plurilingue, dans le travail mettant 
en œuvre plusieurs langues et cultures qu’elle réside, et non dans les dimensions 
plus anecdotiques souvent citées (costumes, folklore, nourriture etc..). Ce point im-
portant sera développé et explicité dans la partie suivante. 

Ouverture à la diversité linguistique et culturelle 
Cet axe de travail qui renvoie à un des quatre objectifs prioritaires du cycle 

des apprentissages fondamentaux, qui est important également pour le cycles des 
approfondissements, appelle fortement la notion de décloisonnement et invite à ap-
préhender et travailler à partir du plurilinguisme, donc sur plusieurs langues et plu-
sieurs cultures. Dans cet optique, la construction et achèvement ces cinq dernières 
années de plusieurs projets européens10 de grande ampleur portant sur le dévelop-
pement du plurilinguisme dans le cadre de démarches d’éveil aux langues11, repré-
sente un apport substantiel sur plusieurs plans : la recherche et réflexion didactique 
dans ses dimensions théorique et méthodologique, mais aussi les propositions péda-
gogiques très concrètes sous forme de matériel didactique et séquences12 élaborés 
pour les classes de l’école primaire. Il est à noter que ces démarches impliquent 
d’entrée de jeu un décloisonnement disciplinaire, qu’elles s’inscrivent entièrement 
dans le cadre de la transversalité et de la transdisciplinarité, et qu’elles embrassent 
toujours un travail de type comparatiste portant sur plusieurs langues comprenant la 
langue de scolarisation, les langues étrangères dans leur grande diversité, mais aussi 
les langues d’origines des élèves. Elles répondent donc entièrement à l’ensemble des 
paramètres dégagés pour cette étude. 

A titre d’exemple : 
• « Eduquer à l’altérité et à la diversité linguistique et culturelle » est au cen-

tre de l’atelier animé par Cécile Sabatier (2005 :30) Les participants ont découvert 
                                                             

10 Il s’agit du projet Evlang (1998-2001) documenté dans Candelier (2003a) et de son prolongement 
dans le programme du CELV de Graz : Janua Linguarum « La porte des langues » (2000-2003) 
documenté dans Candelier (2003b) avec cédérom. Par ailleurs, un vaste projet émanant de la Suisse 
Romande Education et ouverture aux langues à l’école (EOLE) documenté dans (Perregaux, de 
Goümens, Jeannot et De Pietro, 2003) avec cédérom et fiches reproductibles. 

11 Dans la lignée des travaux de Hawkins (1984), et développés en France par Louise Dabène (1992 , 
1995 etc..) et son équipe, en Suisse par Perregaux, (1998) De Pietro, De Goëmens etc. et d’autres en 
Allemagne et en Autriche avant la construction des projets européens. 

12 Enseignants et formateurs trouveront des activités d’éveil aux langues en ligne à l’adresse 
suivante : http://www.plurilangues.univ-lemans.fr, mais également La porte des langues http://www. 
jaling.ecml.a, avec une possibilité très alléchante de formation en ligne http://www.iv.univ-lemans.fr. Par 
ailleurs, un riche recueil de matériel didactique est disponible dans EOLE (Perregaux, De Goümens, 
Jeannot et De Pietro, 2003) qui comprend des fiches pédagogiques reproductibles et cédérom. La 
publication de certains supports d’Evlang est un projet en cours. 
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plusieurs activités d’éveil aux langues grâce à une présentation par l’animatrice de 
supports Evlang avant de procéder à la construction d’activités similaires à partir de 
documents (sonores, écrits, didactisés ou non) prenant appui sur différentes langues, 
de différents statuts (langue de l’école, langues étrangères, langues de migration, 
langue officielle, etc..). On citera également le projet proposé par Marie-Patricia 
Perdereau Bilski et Jean-Jacques Dabat-Aracil (2005 : 125-142) visant un étayage 
entre la mise en place d’attitudes xénophiles et l’ébauche de compétences com-
plexes transférables pour l’enfant de cycles I et II. L’enjeu didactique est double : 
intégrer les langues au cœur des processus langagiers et contribuer à la construction 
identitaire. Par ailleurs, on lira avec intérêt l’article de Martine Dreyfus (2004 : 127-
145) rendant compte d’une recherche Evlang par une équipe élargie incluant des en-
seignants de Montpellier. Les expérimentations menées avec des classes pour 
« nouveaux arrivants » sont riches d’enseignements sur l’évolution positive des atti-
tudes et représentations des élèves, sur les langues, la reconnaissance et la valorisa-
tion de toutes les langues, dont les langues de migration avec sans doute un effet po-
sitif de construction identitaire et une prise de conscience que ce type de démarche 
favorise les apprentissages linguistiques en général et non l’apprentissage d’une 
langue en particulier. 

• Eveil au centre de projets interdisciplinaires titre la contribution de Kevran 
et Techer (2005 :143-151). A partir d’exemples concrets d’activités d’éveil portant 
sur plusieurs langues dans des contextes scolaires différents (la Réunion, la France), 
les auteurs mettent en évidence les dimensions interdisciplinaires et transversales 
amenées mais aussi l’apport d’une approche plurilingue pour l’apprentissage des 
langues. 

• Développer les liens entre différentes langues en situation scolaire. L’ate-
lier conduit par Véronique Castellotti et Danièle Moore (2005 : 41-42) examinait la 
question du rôle positif que pouvait jouer la langue de l’école dans la construction 
de compétences en langue étrangère et les liens entre différentes langues en milieu 
scolaire avec une ouverture particulière sur les langues d’origine. Dans une perspec-
tive intégrée des apprentissages, elles soulignent l’option centrale de la transversali-
té en ce qui concerne le transfert de connaissances et de compétences dans un travail 
d’appui réciproque des langues. 

 
Il y a convergence dans tous ces projets vers une notion intégrée des lan-

gues : les langues sont au cœur d’activités langagières diversifiées, mais aussi au 
cœur d’activités portant sur d’autres disciplines. Il y a convergence également en ce 
qui concerne une réelle interactivité des langues entre elles, et les élèves sont ainsi 
invités à passer d’une langue à une autre (Castellotti 2003b), à se servir activement 
de toutes leurs ressources langagières, ces démarches modifiant aussi leurs représen-
tations par rapport aux langues, perçues alors dans leur pluralité et non comme des 
« matières séparées ». Cette optique redonne une authenticité à l’usage des langues 
en classe et rompt avec le ressenti de « l’artificiel » parfois associé à une démarche 
communicative mise en œuvre dans un esprit monolingue disciplinaire. 
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EN GUISE DE CONCLUSION 
La recherche menée grâce à ces projets européens d’inspiration « éveil » met 

en évidence l’émergence « d’approches plurielles » définies dans Candelier (2003b : 
19-20) comme « une démarche pédagogique dans laquelle l’apprenant travaille si-
multanément sur plusieurs langues ». Je voudrais insister sur l’importance pour 
l’école d’aujourd’hui de cette perspective plurielle en poursuivant la citation : « Une 
telle approche est nécessaire entre autre buts pour soutenir la construction d’une 
compétence plurilingue et pluriculturelle au sens donné ci-dessus, c’est-à-dire pour 
que l’apprenant puisse s’appuyer sur une aptitude qu’il possède dans une langue 
pour construire des aptitudes dans d’autres langues, pour que le résultat ne soit pas 
une juxtaposition artificielle de compétences, mais une articulation de compétences 
intégrées au sein d’une même compétence globale ». 

Ce type d’approche qui trouve aisément sa place dans le cadre de la forma-
tion initiale des enseignants (Macaire, Aeby, Foerster et Simon 2003 : 247-268), re-
vêt une importance capitale pour de développement langagier de l’élève qui, dans le 
contexte européen actuel, est appelé à étendre et développer les compétences pluri-
lingues constitutives de son répertoire. Par ailleurs, celles-ci sont à valoriser dans le 
cadre du Portfolio13, un outil destiné à favoriser chez les élèves les contacts entre les 
langues, le développement de représentations positives par rapport aux langues et 
cultures, et la prise de conscience de l’importance de toute sorte expérience mettant 
en jeu des langues, que ce soit dans ou hors du cadre scolaire. 

En effet, le rôle de l’école est à envisager dans un continuum assurant une 
éducation langagière qui s’appuie sur du déjà-là acquis dans la vie familiale et so-
ciale hors espace scolaire, qui doit se fructifier, se développer et s’étendre grâce aux 
activités d’apprentissage proposées en milieu formel, pour stimuler la dynamique 
langagière plurilingue de chaque élève, qui sera activée enfin et amenée à évoluer au 
gré des situations de vie imprévisibles une fois la scolarisation terminée. On pourra 
dire que le rôle de l’école14 dans cette optique est de reconnaître la diversité linguis-
tique de la population scolaire, d’activer une dynamique plurilingue en herbe et sur-
tout de développer des compétences plurilingues Simon (2005 : 133-144). Cette 
idée est en écho à la conclusion visionnaire de Louise Dabène intitulée « Plurilin-
guisme et monolinguisme : un même combat ? » dans laquelle elle propose déjà que 
« l’ensemble des enseignants de langue, au-delà de la spécificité de leur discipline 
propre, ont à affronter en commun la tâche de proposer une norme, inévitable car 
socialement et scolairement indispensable, tout en gérant la diversité des répertoires 
individuels ou collectifs. » (Dabène 1994 :172). 

Pour clore la réflexion menée dans le cadre de cet article, il convient de re-
venir à notre question de départ : les zones de résistance, s’avèrent-elles « dépas-
                                                             

13 Cf. article de Castellotti et Moore (2004: 167-183) et une contribution ici même. 
14 Daniel Coste (1998 : 266-267) trace 4 pistes pour l’école : 1) faire en sorte que chaque apprenant 

se constitue un premier « portefeuille » plurilingue, 2) éveiller à la pluralité des ressources et supports 
d’apprentissage accessibles pur la pluralité des langues, 3) développer chez les apprenants une culture 
d’apprentissage et 4) ouvrir à la relation internationale, voire préparer à différents niveaux de 
citoyenneté. 
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sées » ou « déplacées » dans le contexte actuel de généralisation des langues à 
l’école ? On pourra peut-être avancer qu’elles ne semblent pas à l’heure actuelle 
« dépassées » malgré de belles initiatives aussi bien en recherche qu’au niveau de la 
formation15 et du terrain, comme nous l’avons vu au long de cet article. Un travail 
très important reste à faire au niveau de la formation initiale et continue pour que les 
innovations transforment réellement les pratiques en classe. Des recherches de ter-
rain sont à développer dans ce sens. Toutefois, nous pourrons avancer certes, que les 
zones de résistance se trouvent « déplacées » car au cœur même d’une évolution 
souhaitable en cours. En d’autres mots, des approches qui étaient à la marge, de-
viennent centrales dès lors qu’il s’agit de favoriser le développement de compéten-
ces plurilingues. A ce sujet, une recherche très récente de Véronique Castellotti et 
Danièle Moore (2005b : 107-132) tend à montrer la nécessité, en milieu formel 
d’apprentissage, de proposer des modalités de travail spécifiques au développement 
des capacités métalinguistiques des enfants. D’après leur analyse, le fait d’être placé 
dans un système éducatif bilingue, par exemple, ne serait pas en soi suffisant pour 
un développement actif de compétences plurilingues, point surprenant à méditer eu 
égard aux approches examinées. 
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Summary : Taking as a landmark the instatement of foreign/regional language learn-

ing as an official subject in the primary curriculum (2002), this article offers a double view : 
retrospective and prospective. Hinged on historical facts, it attempts to identify and then to 
trace the origins of a number of « resistances » inherited from the past, whilst arguing at the 
same time that the new challenge of European plurilingualism is an invitation to attach par-
ticular importance to these same dimensions of language teaching and learning in the primary 
school (development of metalinguistic capacities, cross-disciplinarity, openness to linguistic 
and cultural diversity). In a prospective vein, the article then reviews recent research and in-
novative practice with a view to its potential to transform practice in the field. 

Key words : new curriculum, metalinguistic capacity, openness to diversity, cross-
disciplinarity, plural approaches, plurilingual competency, plurilingual repertoire. 

 
 
 
 
 
 
 
 

                                                             
15 Un travail très important est en cours dans les IUFM, souvent dans le cadre de la dominante 

langues vivantes, pour développer des outils répondant aux nouvelles exigences. 
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