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Elisabetta Bonvino, Sandra Caddeo, Pierre Escudé

Euro-Forma :
de la formation a la pratique orale en
intercompréhension

Le projet Euro-Forma s’inscrit dans les programmes Erasmus d’Education et de
Formation tout au long de la vie : Programme Intensif 2009/2010 (1 Septembre 2009 —
31 Aodt 2010). Le projet, initié par Pierre Escudé et Gabriel Weissberg, a été
coordonné par 1’Université Toulouse Le Mirail (Toulouse 2). La formation méme a eu
lieu du lundi 26 avril au vendredi 07 mai 2010 a I’'TUFM Midi-Pyrénees de Toulouse.
Elle est la premiére de ce genre qui se consacre & I’intercompréhension’ en langues
romanes en assurant aux formés la validation des acquis par ’obtention de 2 crédits
ECTS.

Euro-Forma présente toutes les caractéristiques d’une formation qui a pour ambition
d’offrir une vision la plus compléte possible de 1’intercompréhension aujourd’hui en
vue de sa diffusion. Par sa mise en ceuvre, elle a privilégié, entre autres, la rencontre
entre spécialistes en intercompréhension et participants de pays différents. La pluralité
des langues en présence a produit des situations de communication plurielles : méme
langue, langue ‘pont’ ou langues différentes. Simultanément a la formation proprement
dite, les acteurs en présence, mis en condition de se comprendre, ont pratiqué
I’intercompréhension offrant un terrain d’observation expérimental qui nous a permis
de nous interroger sur deux points : comment la formation en intercompréhension fait
évoluer la représentation de 1’intercompréhension? Comment pragmatiquement
I’intercompréhension permet-elle de bonifier des compétences qualitatives et
quantitatives en langues ?

1. Euro-Forma : une formation et un terrain d’observations

Une description des facteurs principaux permettant de comprendre pourquoi nous
pouvons dire qu’il y a eu ‘formation dans la formation’ est nécessaire. Il est
incontestable que 1’enseignement et la recherche en intercompréhension possedent une
dimension européenne?, visible par les étroites collaborations qui ont été nouées entre
de nombreuses Institutions. Mais la cartographie des activités de ces équipes montrent
que, sur le terrain, I’inter-dynamique est encore trop peu visible®. C’est la premiére
fois que des spécialistes de 1’intercompréhension issus de projets différents sont aussi

! désormais IC dans le texte.
...et méme hors Europe puisque des équipes de recherche travaillent sur le domaine en
Amérique Latine (Chili, Argentine, Brésil).

% Le réseau REDINTER (http://www.redinter.eu/web/) a entre autres mission de mettre en
relation autour de projets communs les nombreux acteurs de 1’intercompréhension.
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nombreux dans une seule formation. Euro-Forma a réuni 12 intervenants de 10 des 13
Institutions partenaires® du programme, répartis sur deux axes principaux et 8 unités
d’enseignement (cf. 1-Programme général). Une articulation entre théorie et pratique a
été privilégiée. Les formés ont pu appliquer des méthodes identifiées qui développent
I’intercompréhension (EuRom5, Galanet, Euromania, EuroComRom, Eu&l). Tout
I’intérét était de montrer en quoi plusieurs méthodes partageant les mémes principes
fondamentaux pouvaient apparaitre comme non concurrentes. Chacune d’entre elles
défend en effet une problématique transversale différente : intercommunication par
chat pour Galanet, développement de la compétence du savoir lire et simultanéité de
I’apprentissage pour EUROmMS, visée curriculaire et public d’enfants pour Euromania,
les sept tamis et la langue pont pour EuroComRom, la compréhension au-dela de
langues parentes pour Eu&l. La question de la déclinaison de 1’intercompréhension a
été illustrée egalement par son insertion dans un domaine de spécialité, 1’économie en
I’occurrence. Deuxiéme axe: une séance a été consacréee a des questions
d’épistémologie permettant de s’interroger sur 1’évolution de la définition du terme
« intercompréhension » et un grand débat sur les enjeux de I’enseignement des langues
par l’intercompréhension dans les nouvelles orientations de [’éducation au
plurilinguisme a terminé la formation.

CONTENU INTERVENANTS
Eurom5 E. Bonvino, Universita Roma Tre
(en cours de publication) S. Caddéo, Université de Provence
Galanet E. Carrasco, Grenoble 1
www.oalanet eu S. Deprez, Universitat Autonoma de Barcelona
9 ’ E. Martin, Universitat Autonoma de Barcelona
Axe 1 Euromania L. Barbeiro, ESEL de Leiria
| PXeL WWW.euro-mania.eu P. Escudé, IUFM de Toulouse
Méthodologie & =
Pratique . . F. Capucho, Universidade Cat6lica Portuguesa
www.intercomprehension.eu
EuroComRom E. Clua, Universitat Pompeu Fabra
Www.eurocomrom.de
Intercomp_rehenspn de_s Igngue; M.-P. Escoubas-Benveniste, Universita degli
romanes et intégration disciplinaire S ; . N
] . Studi di Roma "La Sapienza
(économie)
Axe 2 Epistémologie M.C. Jamet, Universita Ca’Foscari di Venezia
Théorie, Politique .. . , . . L
& Dissémination Politique de I’intercompréhension P.Janin, DGLFLF, Ministére de la Culture

1 - Programme général
Il faut souligner que le profil des formeés était tout a fait intéressant. De niveau Master
ou déja enseignants, les participants avaient déja été sensibilisés ou méme initiés a
I’intercompréhension : cette nouvelle formation prolongeait la réflexion et leur offrait

* Quatre Institutions italiennes, quatre francaises, deux portugaises, deux espagnoles et une
roumaine : la Universita di Roma Tre - la Facolta di studi orientali “La Sapienza” - la
Universita Ca’Foscari di Venezia - la Universita degli Studi di Salerno - I’Université de
Provence Aix-Marseille 1 - 1’Université Joseph Fourrier Grenoble 1 - I’Université de
Toulouse Il - Le Mirail - la Délégation a la langue francaise et aux langues de France
(DGLFLF) - la Escola Superior de Educacéo e Ciéncias Sociais de Leiria (ESECS) - la
Universidade Catdlica Portuguesa Beiras - la Universitat Autonoma de Barcelona - la
Universitat Pompeu Fabra de Barcelona - la Universitatea din Bucuresti.
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plutét un niveau d’approfondissement. Euro-Forma a donc donné I’occasion a un
public partageant plus ou moins les mémes acquis de confronter leur propre savoir sur
la question et de le (re)discuter. Les différences d’origines, méme s’il s’agit
principalement de 1’aire romane, ont eu un rble a jouer car la dimension
geolinguistique dans laquelle les apprentissages sur 1’intercompréhension ont eu lieu a
influencé nécessairement le développement des représentations et donc la construction
de la définition du concept méme d’intercompréhension avant méme la formation.
Pour citer deux exemples: les étudiants de Barcelone ont spontanément inscrit
I’intercompréhension dans une pratique naturelle d’intercommunication attestée dans
I’aire catalane avec le couple de langues castillan/catalan. Les étudiants roumains, qui
maitrisaient plusieurs langues, ont envisagé 1’intercompréhension par le biais de la
langue la plus adaptée aux échanges tout en excluant le roumain comme choix possible
(cf. partie 4). Les points de vue ont été initialement contrastés sans étre contradictoires
et dans la formation méme, ils ont évolué (cf. partie 2). En effet, la rencontre de 43
participants (31 formés et 12 intervenants) de 7 nationalités différentes (Brésil, France,
Espagne, Italie, Portugal, Roumanie et Russie), généralement plurilingues, mais ne
partageant pas systématiquement une langue de communication similaire, a mis
I’intercompréhension orale au centre des enjeux : il fallait se comprendre. La
formation est devenue un terrain d’observation® sur le développement de Iaptitude a
I’intercompréhension orale. Nous savons que cette dimension est naturellement
pratiquée, mais qu’elle ne fait pas encore I’objet d’une méthodologie didactisée
comme pour I’intercompréhension écrite méme si les travaux sur la question montrent
des avancées notables®. Euro-Forma a fourni les conditions idéales d’observation de
pratiques visant a se faire comprendre sans adopter la langue de 1’autre. Pour saisir au
mieux le point de vue des formés, deux questionnaires ont été élaborés de contenu a
peu pres similaire (cf. 2-Questionnaire initial et 3-Questionnaire final).

NOM :
Prénom :
Université :
Age :

Langue(s) maternelle(s) :

Autre(s) langue(s) parlée(s) :

Autre(s) langue(s) écrite(s) :

Autre(s) langue(s) comprise(s) :

Pratiquez-vous 1’intercompréhension ?

Dans quelles langues ?

Dans quelles situations ?

Quelle pratique avez-vous de I’intercompréhension ?

Votre (ou vos) premiére(s) pratique(s) ?

Quelle définition donneriez-vous de 1’intercompréhension ?
Sur quelles compétences et connaissances (théoriques ; sociales ; comportementales ; éducatives)
s’appuie, d’apres vous, I’intercompréhension ?

> Galanet développe une telle perspective pour 1’écrit en observant des échanges plurilingues
par chat.
® Citons, entre autres, les travaux de M.C Jamet et de I’équipe de Galanet.
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| Quels vous semblent étre les obstacles a I’intercompréhension ?

2 - Questionnaire initial (Q1)’

NOM : Prénom :

Université :

Age :

Statut : étudiant — niveau et/ou enseignant — niveau :

Langue(s) maternelle(s) :

Autres langues : (Précisez le niveau : A1- A2 -B1-B2-C1-C2)

Al | A2 |B1|B2|Cl1|C2

Compréhension écrite

Compréhension orale

Production orale

Production écrite

La formation euro-forma a-t-elle fait évoluer votre représentation de I’'IC ?
Oui = Non =

Sioui:
* guels apports théoriques avez-vous découvert ou mieux compris ?
* guels apports comportementaux avez-vous expérimenté ou mieux compris ?

Quelle(s) définition(s) donneriez-vous de I’IC désormais ?

Comment, précisément, et ou avez-vous pratiqué I’IC lors de la formation ?
- Enclasse
- Entre étudiants
- Pour des raisons administratives
- Enville

(..)

3 - Questionnaire final (Q2)®

Gréace a ces questionnaires, nous avons constatés que la diffusion de la méthodologie
de I’intercompréhension conjuguée aux conditions de la formation décrites ci-dessus
s’accompagnait d’un développement de sa mise en pratique avec,
conséquence, une re-définition du concept méme d’intercompréhension.

’ Ce questionnaire s’est inspiré d’un modéle rédigé par Christian.Ollivier qui sera développé
dans le n° 1 de la revue Intercompreensdo-Redinter (www.redinter.eu) a paraitre courant

2011.
8 Seule une partie du questionnaire est reproduite ici.


http://www.redinter.eu/
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2. La définition de I’IC
Objectifs

Les réponses aux questionnaires constituent un corpus trés intéressant pour la réflexion
sur la formation, mais aussi sur la notion méme d’IC. Nous nous bornerons ici a
¢valuer 1’évolution du concept d’IC pour les participants a la formation, et ceci par le
biais de deux questionnaires précités. Nous allons prendre en considération les
définitions de I’'IC que les formés ont données avant et aprés la formation, ainsi que
leurs réponses sur 1’apport théorique et pratique du programme Euro-Forma, réponses
liées évidemment a 1’évolution du concept d’IC. Le but de cette opération est donc
celui de mettre en correspondance les idées de départ des formés par rapport a I’IC
avec les idées qui se sont construites au fur et @ mesure dans le parcours formatif, mais
aussi d’avoir leur point de vue sur I’apport théorique de la formation.

Analyse des définitions : démarche

Pour analyser et confronter les définitions données par les formés, tache difficile étant
donné qu’il s’agit d’un type de réponse ouverte a une question, nous avons utilisé une
méthode de nature inductive®, qui, partant des mots, des informations et de structures
qui reviennent dans les textes des définitions, révele des invariants qui peuvent étre
ramenés aux points d’analyse développés ci-apres.

Nous avons appelé incipit le mot utilisé de facon explicite pour définir I’IC et
qui constitue le point de départ de la définition: « I’IC est....un processus / un
phénomeéne / une approche, etc. ».

1) « Capacitatea, competenza prin care un locutor identifica elemente
comprensibile in alte limbi... ». (Rou.)

Nous avons également pris en considération le mot utilisé pour décrire 1’action
associée a I’IC; il s’agit en général de verbes (2) ou de noms (3) désignant des
habiletés linguistiques (comprendre, parler, interagir).

2) « Esprimersi_nella propria lingua e riuscire a farsi capire... » (Ita.)

3) « A palavra intercompreensdo implica uma interacdo com alguém de modo a
favorecer a compreensdo mutua ». (Port.)

On a noté également la facon dont les langues ont été désignées (différentes, de la
méme famille, non connues, etc.) :

4) «... poder arribar a entendre llengiies semblants a la nostra llengua materna (en
el nostre cas, les llenglies romaniques) ». (Cat.)

On trouve parfois 1’explicitation du canal de communication (écrit ou oral).

° Nos travaux poursuivent ici ceux entamés par le groupe de recherche REDINTER
(responsables : Marie-Christine Jamet et Doina Spita).
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5) «... un proces intuitiv pentru descifrarea unui mesaj oral sau scris care il
ajutd sa poata folosi o competenza discorsiva ». (Roum.)
Enfin nous nous avons relevé la mention des stratégies cognitives ou métacognitives
impliquées dans le processus (confrontation avec la L1, réflexion métalinguistique,
confrontation avec les connaissances encyclopédiques, etc.). Celles-ci peuvent étre
notées de fagcon explicite (ex. 6), ou de facon implicite (ex.7).

6) «... siimpara a lavorare sulle strategie ... cid che impariamo in una lingua Ci
puo essere utile per le altre » (Ita.)

7) «. .. mobilizando os nossos conhecimentos e experiéncia num determinado
contexto ». (Port.)

Ces invariants terminologiques, c'est-a-dire les termes utilisés dans le cadre de cette
structure de la definition, ont été répertoriés et constituent la base pour 1’analyse et la
comparaison des définitions™.

L’évolution des dénominations entre premiére et seconde définition

Dans le premier questionnaire, les définitions de 1’1C sont en général trés explicites, ce
qui témoigne du bon niveau des formés. Elles sont parfois partielles, puisqu’elles ont
tendance a se concentrer seulement sur certains aspects de 1I’IC en en négligeant
d’autres. On peut aussi remarquer certaines incohérences entre la définition qui est
donnée de I’IC et les autres réponses au sujet de la pratique de I’IC (par exemple, une
étudiante italienne déclare pratiquer 1I’IC en anglais et japonais, langues pour lesquelles
elle déclare cependant un bon niveau de production). Donc pour certains, la notion
d’IC semble au départ ne pas étre trés claire.

Les occurrences des termes utilisés dans les définitions pour décrire 1’action qui
est associée a I’IC révelent trois mots clés :

- le concept de compréhension revient dans presque toutes les définitions avec 20
occurrences pour le mot « comprendre » ou « compréhension » (et synonymes) et 5
occurrences de « compréhension mutuelle » ;

- P’idée d’interaction est également assez centrale: 9 occurrences pour
« communication », 2 pour « interaction » et 1 pour « co-construction du sens » ;

- I’idée de production est aussi trés présente avec 4 occurrences de «se faire
comprendre » et 1 occurrence pour successivement « s’exprimer en L1 » et « parler ».

Pour ce qui concerne la description des langues, 26% des formés parlent d’IC au sein
de langues proches ou de la méme famille, tandis que 19% soulignent le réle de la L1
alors que 32% se contentent de parler de maniere générale de langues « autres » par
rapport a la L1. Dans 81% des définitions, le canal de communication n’est pas
mentionné de facon explicite, néanmoins, de maniére indirecte, on comprend que
I’idée de départ de I’IC de la plupart des formés est associée a un processus spontane
concernant 1’oral. La tendance générale est de voir I’IC comme étant un processus
interactif lié a la communication : « On communique en parlant chacun sa langue ».

19 Dans ce travail, nous avons extrait des définitions les parties les plus significatives.
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Les définitions écrites a la fin de la formation montrent une veéritable évolution.
Il s’agit de textes plus longs et complexes, qui entrent plus dans les détails du
processus de I’IC (ceci parfois au détriment de 1’efficacité de la définition). Il y a un
enrichissement majeur des termes utilisés pour I’incipit, les définitions témoignent
aussi d’un plus haut degré de conscience et d’une plus grande assurance quant a la
représentation du concept.

Une autre donnée intéressante concerne la description du processus qui fait
émerger la question du canal de communication : pour la plupart des formés I’IC reste
liée a une idée générale d’échange interactif. A noter que plusieurs formés
commencent a prendre en compte le role de la compréhension des messages écrits
(compréhension qui doit étre, elle aussi, considérée comme interactive'’). La
compréhension écrite est souvent mentionnée en lien avec les stratégies de
compréhension.

35

30 -

25 A

20 -

nn

H oral

M ecrit

.

Q1 Q2

4 - Graphique : Distribution de la mention du canal communicatif dans le questionnaire initial (Q 1)
et dans le questionnaire final (Q2)

Légendes
nn. = le canal de communication n’apparait pas dans la définition
oral = mention du canal oral
écrit = mention du canal écrit

Dans les définitions données a la fin de la formation, la vision de I’IC est plus positive
et enthousiaste : les formés démontrent ainsi qu’ils ont decouvert la dimension
didactique et politique de I’IC. On trouve des définitions comme la suivante :

8) «... strumento per lo sviluppo di un’Europa unita e multilingue » (Ita.)

1 ¢f. entre autres, Eco 1979, Moirand 1979 ; Pozzo 1982 ; Pozzo 2006.
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Ici, I’IC est percue comme le vecteur d’une Europe unie et multilingue, instrument que
plusieurs formés considérent deésormais nécessaire d’introduire dans le systeme
d’Education des différents pays.

Nous avions remarqué une tendance a insister sur la dimension spontanée de
I’IC dans les premieres définitions. Dans les deuxiémes définitions 1’idée que cette
pratique puisse étre enseignee ou, du moins, proposée aux apprenants fait son chemin.

Par rapport aux premiéres définitions, on trouve dans les deuxiemes la prise de
conscience de I’importance des stratégies cognitives et métacognitives. Le graphique
(5) montre que dans les définitions du deuxiéme questionnaire (Q2), la mention des
stratégies est nettement plus présente.

14

10 +

6 - mQl
4 - mQ2

SN : G*
S & Y &S

5 - Graphique : Place des stratégies dans le premier questionnaire (Q 1)
et dans le deuxiéme questionnaire (Q2)

Légendes
Strat. = Stratégies explicitement citées Prox.= Proximités linguistiques
Pregr. = Connaissances préalables Simult.= approche simultanée
Cond. = Savoirs partagés Trasfer.= Transfert des connaissances
Comunic.= Bases communes de la communication Approx.= Compréhension approximative
L1= Exploitation langue 1 Glob.= Approche globale du sens
L2 = Exploitation langue 2 Metal.=Réflexion métalinguistique

Infer. = Inférences

Comme le montre le graphique, le terme « stratégie » (Strat.) est mentionné de maniére
explicite ou indirectement. On peut ajouter que certaines stratégies citées dans le Q1 le
sont encore dans le Q2, mais avec une plus haute fréquence : trois fois plus de formés
ont senti la nécessité de citer directement les stratégies dans la définition de 1’IC,
comme le recours aux connaissances préalables (Pregr., Cond. et Communic.), a ce
qu’on connait de sa propre langue (L1) et & ce qu’on connait dans une autre langue
(L2). Dernier constat : de nouvelles stratégies apparaissent dans le Q2, notamment
exploitation de la proximité linguistique (Prox.), approche simultanée de plusieurs
langues (Simult.), transfert des connaissances (Trasfer.), droit a une compréehension
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approximative (Approx.), approche globale de la compréhension (Glob.), réflexion
métalinguistique (Metal).

Dans les définitions du second questionnaire, I’idée d’une IC qui fonctionnerait
émerge nettement alors qu’elle semblait plus timide dans le premier questionnaire.
Enfin, dans les mots clés concernant les langues, commence a faire son chemin 1’idée
d’une IC entre langues qui n’appartiennent pas a la méme famille.

3. L’apport théorique de la formation

A la question « La formation euro-forma a-t-elle fait évoluer votre représentation de
I’IC ? » 100% des formés ont répondu de maniére affirmative. Dans cette section, nous
analysons également les réponses a la question complémentaire « si oui, quels apports
théoriques avez-vous découvert ou mieux compris ? », car nous estimons que c’est en
liaison avec la notion méme d’IC et avec son évolution.

Dans les réponses sur I’apport théorique de la formation, tous les formés insistent
sur I’importance d’avoir été exposés a différentes approches et conception de 1I’IC.
L’autre constante est la prise en compte des stratégies dont il a eté question déja au
sujet des définitions : il s’agit d’une véritable prise de conscience de I’existence de ces
stratégies, parmi lesquelles sont cités :

e la découverte des nouvelles stratégies ignorées auparavant (par ex. sur la
compréhension de 1’écrit) ;
1I’approche simultanée de plusieurs langues ;
la transférabilité de 1’apprentissage ;
le droit a I’approximation ;
e la compréhension globale.
Parmi les acquis de la formation, les formés citent aussi certaines « découvertes »:

La liberté de I’apprenant ;

Le continuum geographique et linguistique des langues romanes ;

La notion de compétences partielles ;

La notion de langue pont ;

L’importance du lexique dans I’apprentissage des langues ;

La dimension diachronique dans I’IC des langues parentes ;

La découverte de la dimension politique de I’'IC (et 1I’étonnement d’observer les
obstacles rencontrés par 1’IC sur son chemin institutionnel).

Notons que cette liste souligne en grande partie ce que Martinez (2010) constate par
rapport & 1’autonomisation des apprenants germanophones par le biais de I’'IC. La
distinction entre apports théoriques et apports pratiques (qui faisait 1’objet de la
question suivante : « quels apports comportementaux avez-vous expérimenté ou mieux
compris ? ») n’est pas trés nette pour les formés. En effet, nombre d’éléments
théoriques sont considérés comme des apports pratiques, et réciproquement. Nous
interprétons cette incertitude comme le fait que, dans la formation, il y a eu une forte
intégration entre niveau pratique et théorique. L’expérience pratique a joué un role
fondamental ; elle a enrichi et rendu plus efficaces les notions théoriques développées
pendant la formation. Pratiquer I’IC entre formés comme avec les formateurs est pergu
dans tous les questionnaires comme une expérience fondatrice. Probablement la plus
important de la formation (cf. partie 4). La plupart des formeés soulignent 1’importance
de la pratique, ils sont tous trés motivés par I’expérience faite et se déclarent étonnés
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d’avoir constaté une telle proximité entre les langues romanes, mais aussi d’avoir vécu
la réelle possibilité de relations verbales en IC. La pratique de I’IC les a sensibilisés
aussi vis-a-vis de nombreux aspects de la communication non verbale, des éléments
prosodiques ainsi que du ro6le spécifique de 1’oral. Les formés ont fait surtout
I’expérience directe de ’importance du lien entre compréhension orale et production
orale, ce qui parait dans beaucoup de réponses :

9) «hem d’apprendre a ascoltar a ser coscientes de la nostra manera de parlar »
(Cat.)

Les études les plus récentes (cf. Vandergrift 2007) estiment que le lien fondamental
entre le processus d’écoute et la production de la parole n’est jamais assez travaillé
dans le cadre de I’enseignement scolaire des langues. La prise de conscience qui
découle de I’expérience directe qui a été faite pourra étre transférée aussi dans
I’approche a d’autres langues. Ce qui démontre encore une fois que la démarche de
I’IC peut servir I’apprentissage « ordinaire » des langues.
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4. La pratique de ’'IC

La fagon d’aller vers le contenu formatif a été une occasion de pratiquer I’IC. La régle
d’Euro-forma est que les formateurs proposent leur enseignement dans au moins deux
langues de la famille romane. Les 31 étudiants formés, tous dotés de ressources
linguistiques solides, mais souvent asymétriques et non communes de par leur
provenance ou leur biographie langagiere, avaient ainsi a leur disposition deux canaux
langagiers d’apprentissage a leur disposition.

Nous souhaitons synthétiser a présent les stratégies de compréhension mises en
ceuvre et tenter d’analyser les scores de compréhension et de production des €tudiants
formés.

Des stratégies de compréhension paralléles et leurs inductions psycholinguistiques
et sociolinguistiques

Du fait sans doute de la localisation de ce premier programme intensif a Toulouse ainsi
que d’un fort tropisme frangais dans 1’équipe de formateurs, la langue « commune »
prioritaire a été la langue frangaise. Les langues d’enseignement pratiquées par les
formateurs peuvent se répartir ainsi :

Langues®” |FR |ES | IT |PT |CA|OC |EN | RO
7141321110

6 - Langues d’enseignement

Le francais n’a ét€¢ langue unique qu’a une occasion (présentation institutionnelle
finale), mais a été 6 fois langue d’enseignement aupres d’une autre langue romane. Le
roumain n’a finalement pas pu étre langue d’enseignement. A ce sujet, on note de la
part des formateurs et formés roumains une certains géne a produire en roumain : le
roumain est percu a priori comme langue éloignée du fonds commun de la romania,
sans doute parce qu’elle est peu diffusée dans I’enseignement scolaire et peu
médiatisée ; les locuteurs roumains n’ont pas cherché a produire de stratégies
permettant a la langue de s’insérer dans la dynamique globale d’intercompréhension.
Autre phénoméne important dans la production de langue : jamais 1’anglais ne
s’est imposé comme langue pont, ou méta-langue entre formateurs et formés, et surtout
entre formés, alors que 1’anglais est pratiqué souvent a trés haut niveau par un grand
nombre des étudiants présents. L’anglais n’a été pratiqué qu’une seule fois lors de la
formation, vers la fin de celle-ci, et n’a pas semblé alors répondre a des besoins
langagiers spécifiques : les deux autres langues employées (portugais et francais)
contentant 1’ensemble des formes et leurs besoins de compréhension. En fait, quatre
langues identifiées dés le départ de formation par les formés eux-mémes comme des
langues de forte compétence n’ont pas été pratiquées : 1’anglais (pratiqué a haut niveau

2 Note de lecture: CA: catalan; DE: allemand; EN: anglais; ES: espagnol; FR:
frangais ; GA : galicien ; IT : italien ; NI : japonais ; OC : occitan ; PT : portugais ; RO :
roumain.
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par 93% des formés), I’allemand (19%), le japonais (10%) — pour des raisons
évidentes - et le galicien (10%) — seule langue romane de ce groupe hétérogene.

Il nous faut ici rappeler que I’échantillon des 31 étudiants formés est d’un point de vue
de compétence en langue tres largement surdimensionné par rapport a une moyenne
européenne d’étudiants de méme age et de méme niveau universitaire. L’étude des
questionnaires renseignés en début et fin de stage permet d’analyser le rapport des
étudiants aux langues d’apprentissage et d’affiner 1’étude de leurs stratégies
langagieres.

Les stratégies de comprehension sont diverses en fonction des situations de
langue. Dans les rapports frontaux d’apprentissage formateur/groupe de formés, le
travail de comparaison de code langagier a été intensif. Le ou les formateur(s) se
servant dans des passages estimés peu clairs de la reformulation, ou de graphiques, de
dessins, et enfin d’exemples. Dans les rapports informels entre formés, notamment
pour obtenir un déverrouillage d’un élément d’opacité lors des séances de formation,
les interlocutions se font dans les langues d’origine ou dans la langue du formé en
situation d’opacité cognitive, ce qui déclenche des éléments hyperdynamiques de
compétence métalinguistique. Enfin, le choix de parler sa langue ou de faire montre de
compétence dans des langues « sceurs » procéde d’une stratégie qui révele des enjeux
psycho et sociolinguistiques importants. Ainsi, les étudiantes roumaines ne parlent en
groupe qu’une langue allogéne (IT, FR, ES). En revanche, les étudiantes catalanes
parlent assidument le catalan, mais passent a 1’espagnol dans des situations de
développement en groupe avec des locuteurs ayant des difficultés a entrer en
compréhension rapide et de haut niveau dans ce premier vecteur langagier. Les aspects
de minoration de langue (sa langue ou une langue allogene fréquentée) sont implicites,
tant du cOté roumain, systématiquement substitué a une autre langue, que
systématiquement institué coté catalan.

L’analyse de la gestion d’une langue nouvelle pour tous, 1’occitan — présenté
comme « seconde langue toulousaine » - et prenant le statut de langue haute — langue
d’enseignement, parlée par le responsable de la formation qui plus est — est assez
éloguent a ce sujet. Tandis que des étudiants ont marqué dans le questionnaire final
leur score en compréhension de cette langue (hotamment les catalans, retrouvant ici en
plus des compétences dans une langue « sceur », 1’occasion de prouver des capacités a
transférer vers des langues sociologiquement moins estimées), d’autres étudiants ont
systématiquement omis de citer I’occitan : cas de I’ensemble du groupe d’étudiant en
provenance de La Sapienza (étudiantes a part dans la formation du fait d’une
biographie langagiere distincte — groupe japonisant ; en provenance de la grande
université romaine — et d’objectifs langagiers différents : utilisation juridique et non
philologique de la langue), cas aussi d’étudiantes roumaines au niveau déja élevé avant
la formation et ayant a gérer le statut du roumain comme langue externalisée de la
romania. On note également pour 3 étudiants I’oubli dans le questionnaire final de
langues pourtant notées comme maitrisées dans le questionnaire initial : 1’aspect
pragmatique de la formation a été sans doute a 1’origine d’une redéfinition de ce qu’est
une compétence de langue par rapport a une performance langagiere.

Analyse des progressions langagiéres définies par les étudiants
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La session dans son ensemble est éminemment positive. 27 des 29 étudiants (sur 31)
ayant fait les deux questionnaires notent objectivement des évolutions, souvent
importantes, dans des compétences en langue - soit 93% des cas. Ce score nous semble
énorme et montre tout le potentiel d’un enseignement en intercompréhension. Les
deux cas ne notant aucune évolution sont une étudiante de La Sapienza, et une
¢tudiante roumaine au niveau initial particuliérement élevé dans 1’ensemble des
langues évoquées (sauf catalan et occitan).

Notons tout d’abord quelles sont les langues maitrisées en début de formation.
Les étudiants, sur I’ordre du déclaratif, ont notifié leurs compétences en langues — sans
compter, bien sdr, leur propre langue maternelle —en production orale et écrite. Nous
avons compilé ces données complexes dans les tableaux 6 et 7 que 1’on peut lire de la
maniére suivante : 1’anglais est pour 18 étudiants la 1° langue déclarée la mieux
possédée a I’oral, pour 6 d’entre eux la seconde langue, pour 2 la 3%, pour 3 d’entre eux
la 4°. L’anglais apparait, tout ordre confondu en compétences de production orale,
chez 29 des étudiants (totalité des étudiants ayant réalisé le questionnaire initial),
devant le francais (22), I’espagnol (14), I’allemand (7), le portugais (4), le japonais et
le catalan (3), I’italien (2) et le galicien (1).

1° | EN: 18 ES:.7 FR:?2 PT/IT:1
2°|FR:9 EN:6 DE/ES:3|PT/NI:2 | GA:1
F|FR:9 DE/ES:4 | EN:2

4°|EN/CA:3|FR:2 PT/NI:1

5°1IT:1

7 - Ordre déclaratif de la compétence en langue en Production Orale
- questionnaire initial -

En production écrite, ’anglais occupe la premiére place des 1° et 2° langue la mieux
maitrisée. Ici encore, I’ordre est le suivant : anglais (24), francais (14), espagnol (10),
allemand (5), catalan (4), italien (3), portugais et japonais (2), mais 1’on observe de
meilleurs compétences déclarées en espagnol (7 étudiants I’ont en 2° langue) qu’en
francais (4 étudiants le déclarent en 3° langue).

1° | EN: 14 ES:7 FR/IT/PT:1

2 EN:8 FR:4 DE/NI:2 CA/ES:1
F|FR:8 DE:3 ES:2

4° | CA/IT:2|EN/FR/PT:1

5| EN:1

6°| CA:1

8 - Ordre déclaratif de la compétence en langue en Production Ecrite
- questionnaire initial -

L’anglais est ainsi noté premiére langue dans les compétences de production orale et
production écrite. L’ origine des étudiants est le suivant : 12 sont Italiens, 9 Portugais
(plus une Brésilienne), 6 sont Roumains, 4 Catalans (Espagnols), 1 enfin est Russe
(étudiante Erasmus a Barcelone) avec pour langues romanes d’accroche le catalan et
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I’espagnol. Notons enfin qu’aucun étudiant n’est Francais, et qu’aucun ne signale de
compétence en langue roumaine comme « langue étrangere ».

L’analyse des questionnaires de début et de fin de stage montrent les
phénomeénes suivants : tous les étudiants ayant noté leurs niveaux dans les 4
compétences (Compréhension Orale et Ecrite ; Production Orale et Ecrite) notent une
évolution nette de ces compétences. On lit cette évolution en deux temps :

a) phénomene de sécurisation langagiére et de transfert de compétence (car trois
étudiants notent une évolution en EN, langue non employée) ;

b) phénomene réel de renforcement langagier par la pragmatique de I'IC ; 11
étudiants développent les compétences acquises en langue (8 Italiens et les 3
Catalans) ; 1’occitan, langue évidemment rencontrée pour beaucoup pour la premiére
fois (sauf pour les Catalans qui connaissent cette langue et regrettent de ne pas avoir
été assez en contact avec elle) est notée « apprise » en compétence pour 24 cas (alors
que rencontrée par les 31 étudiants), soit 77% des cas. L’absence de notation des
autres ¢tudiants s’explique ou par raison sociologique (cf. supra) ou de réelle
compétence, la fréquentation a la langue ayant été trop peu durable.

L’ensemble des étudiants note dans le questionnaire final par rapport au
questionnaire initial des compétences dans des « langues nouvelles ». L’occitan,
partant de rien, est la langue qui en bénéficie le plus. Mais notons également des
évolutions positives importantes pour le catalan, le portugais, le roumain. A ce sujet,
notons que le roumain n’ayant pas été langue d’enseignement, 1’évolution positive en
sa faveur doit tout au contact pragmatique mais sans doute également affectif avec les
locutrices roumaines. Enfin, les trois langues les plus présentes dans la formation (cf.
Tableau 8) que sont FR, ES et IT, bénéficient pour leur part d’une évolution plus
« rationnelle » mais bien réelle, proportionnelle au taux d’exposition comme langue de
formation et au nombre d’étudiants déclarant les connaitre.

Langues OC|CA|PT|RO|FR|ES|IT|DE
Evolution positiveen% | 77 | 45 | 32 | 26 |10 | 6 | 3 | 6

9 - Compétences en langue nouvelle en Production Orale
- questionnaire final -

Du fait de I’exposition intensive pendant les deux semaines aux 7 langues
d’enseignement, le nombre total de langues identifiées par les formés est en hausse de
5,3 langues notées lors du questionnaire initial a 6,4 lors du questionnaire final soit un
crét qualitatif de 1,1 langue par étudiant. Aucun étudiant n’estimait « connaitre » 8
langues en début de session, tandis que 5 d’entre eux arrivent a ce score au bout des
deux semaines de travail. On passe de 3 étudiants estimant « connaitre » 7 langues en
début de session a 10 a la fin de celle-ci. En regle générale, on voit que les étudiants
avaient majoritairement (pour 16 d’entre eux) 2, 3 ou 4 langues déclarées en début de
session. En fin de session, ils ne sont plus que 2 a déclarer 2, 3 ou 4 langues. Le travail
en intercompréhension a été totalement bénéfique en terme quantitatif : la grande
majorité des étudiants (19 d’entre eux) déclare désormais « connaitre » 6 ou 7 langues.
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Nombre de langues identifiées par les étudiants | 8 |7 |6 |5 |4 |3 ]2
dans leurs compétences

Questionnaire initial 03 |2]13|11|2]3
Questionnaire final 5{1019(3 |1 |1]0

10 - Evolution quantitative du nombre de langues déclarées par étudiant

Ce saut quantitatif est complexe a décrire. Nous pouvons dans un premier temps y
reconnaitre un élément fondamental de sécurisation par rapport a 1’étrangéité des
langues ; en second, y voir des aspects non moins fondamentaux de transfert de
compétences. On peut tenter de lire plus finement cet approfondissement quantitatif
remarquable des compétences en fin de session par rapport au début du programme
intensif. Aux deux extrémités de la session, les formateurs avaient en effet interrogé
les étudiants sur leurs compétences déclarées en langues. Les étudiants pouvaient
nommer autant de langues que maitrisées et notifier le seuil de compétence
(production et compréhension). Les deux tableaux suivants synthétisent 1I’ensemble de
ces données. En les comparant ligne a ligne ou langue a langue, on peut noter la

progression déclarée des locuteurs :

1° EN: 16 ES:8 FR:2 NI:1

2¢ EN:7 FR:6 ES: 4 DE/PT:2 | IT:1
3% | DE/ES/FR:6| EN:3 | CA/IT/NI/PT:1

4° ES:8 FR/PT:4 | CA/EN/ES/IT:2 | DE/NI:1

5| FR/PT:5 | ES/IT:3| EN/FR/RO:1

6° GA:3 FR:2 CA/FRIPT:1

7° RO:2 CA/IT:1

11 - Tableau des scores par langue - toutes compétences confondues
- début de session -

1% | EN:16 | ES:10 FR:3 NI 1

2° | FR:12 | EN:7 ES:6 PT:3 IT: 2 PT:1
3| FR:10 | ES:8 DE : 6 CA:3 EN/IT:2 NI:1
4% | PT:9 | FR/IT:5| CA/EN/ES:3 | DE/NI:1

5% | cA:11| PT:7 IT:6 ES:2 | EN/FR/RO:1
6°|0oc:13| CcA:7 IT/PT:2 | FR/GA:1

7° | RO:7 | OC:6 CA/GA:2

85| oc:4 | cA:1

On observe ici évidemment le saut quantitatif des langues les plus employées durant la
formation. Le francais est notamment en net gain : il passe pour le statut de 1° langue
de 2 a 3 locuteurs ; pour le statut de 2° langue, de 6 a 12 locuteurs, ce qui est énorme ;
en 3° langue, de 6 a 10 locuteurs. L’espagnol fait de méme : 1° langue déclarée,

12 - Scores par langue - toutes compétences confondues

- fin

de session -
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passage de 8 a 10 locuteurs ; 2° langue, de 4 a 6 locuteurs; 3° langue : de 6 a 8
locuteurs.

L’intercompréhension bénéficie a toutes les langues, et ne fait perdre a aucune
son statut. A tout point de vue, linguistique, cognitif, social, affectif, la session
intensive a été une réussite tant pour les formateurs que pour les formés.

Conclusion

Une analyse plus poussée des questionnaires declaratifs réalisés a la fin de la session
permettraient de mieux affiner les raisons et les phénomeénes explicatifs de 1’évolution
des compétences en langue, mais 1’on peut déja indiquer : une sécurisation dans la
performance langagiere ; un transfert de compétence de langue a langue devenu plus
systématique ; un transfert de connaissance linguistique vers des langues non connues
ou non maitrisées ; le bénéfice de I’usage des langues employées en utilisation
transdisciplinaire et non comme objet d’étude linguistique ; une pratique immersive
continue mais reposante (puisque le locuteur peut passer de langue a langue en
fonction de critéres variés).

D’autre part, I’évolution constatée des définitions montre qu’il y a eu une prise

de conscience des éléments qui constituent les fondements de 1’intercompréhension :
théorie et pratique ont joué de maniére interactive des roles importants pour servir
I’objectif principal d’Euro-Forma : former a I’intercompréhension.
L’ensemble des formés et des formateurs a positivement noté ce premier programme
intensif. Les organisateurs se sont donné un an de réflexion afin d’élaborer un bilan
scientifique et de mieux préparer la seconde session d’Euro-forma qui devrait étre
déposee des le printemps 2011.

Parmi les objectifs de cette nouvelle session, nous avons d’ores et déja inscrit la
mise en place d’indicateurs de notation de compétence plus affutés, permettant de
mieux objectiver ce qui reléve de la compréhension orale, écrite, et de la production
orale et écrite. Nous souhaitons aussi travailler davantage les aspects de production
orale et écrite et analyser les apports de I'IC dans ces domaines. Ainsi, I’'IC
retrouverait les objectifs de ses origines tels que définis par Jules Ronjat des 1913. Elle
pourrait répondre également aux défis du contact des langues, énoncés par exemple
dans le CECRL qui fait du plurilinguisme I’horizon immédiat de I’apprentissage
langagier en Europe, et porter sa pierre a la construction de compétences pragmatiques
affirmées aupres des apprenants.
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