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Encarnación Carrasco Perea

En tant qu’acte communicatif à proprement parler, l’IC englobe diverses 
acceptions : la capacité à comprendre un texte (oral ou écrit) dans une 
langue inconnue mais, éventuellement, apparentée à une ou plusieurs autre/s 
présente/s dans le répertoire langagier de l’individu ou, dans sa version 
interactionnelle, la compréhension croisée qui s’établit entre locuteurs qui, 
par choix ou par défaut, s’expriment chacun dans une langue (parente ou pas) 
tout en étant capables de comprendre celle de leur interlocuteur. Lorsque ces 
capacités et compétences communicatives deviennent objets d’apprentissage, 
le facteur « parenté linguistique » reste très rentable pédagogiquement parlant 
car il assure une progression rapide. C’est sans doute pour cette raison qu’au 
niveau des projets de recherche et des dispositifs réalisés dans le cadre de la 
Didactique de l’IC, les premiers qui ont vu le jour et les plus nombreux restent 
ceux de nature intra et inter-familiale (par exemple, visant la compréhension 
de langues romanes chez un public romanophone, dans le premier cas, ou pour 
des sujets germanophones dans le deuxième). A ces deux variantes d’IC il faut au 
moins en rajouter une 3ème, ultérieure et « transfamiliale » car au-delà des liens 
« génético-typologiques » rapprochant la/les langue/s source et la/les langue/s 
cible, comme celle dont se réclame le projet Eu&1. Malgré leurs spécificités 
de mise en œuvre pédagogique, ces différentes versions de la démarche 
intercompréhensive partagent des principes communs qui questionnent des 
paradigmes et repères didactiques profondément et solidement enracinés: 
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Introduction

« Intercompréhension(s) : repères, 
interrogations et perspectives »

La notion d’Intercompréhension (désormais IC), présente plusieurs 
facettes. Elle peut se rapporter au potentiel inné que tout sujet est 
en mesure de convoquer dans l’une des actualisations possibles de 
la compétence communicative plurilingue et interculturelle  telle 
que définie par le CECR. Elle peut également se référer à des 
pratiques communicatives séculaires, socialement répandues dans 
certaines situations de contact de langues. Elle peut encore, selon 
des positionnements didactiques et des alternatives éducatives plus 
récents, développer et propager le plurilinguisme à l’intérieur d’un 
programme de politique linguistique. 
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- les habiletés langagières sont abordées de façon dissociée en privilégiant celles de 
nature intellective vs une approche maximaliste de l’apprentissage des langues ; 
- les connaissances et habiletés préalables de l’apprenant, notamment langagières 
sont valorisées et sollicitées. L’apprenant n’est pas considéré comme une tabula rasa, 
démarrant à zéro lorsqu’il s’engage dans un nouvel apprentissage linguistique ; 
- la parenté typolinguistique est, le cas échéant, (re)valorisée et considérée comme un 
levier pédagogique au lieu d’une source d’erreur  ou de dévalorisation de la situation 
didactique en jeu ; 
- l’appréhension intégrée, intégratrice, plurielle et dialectique de la didactique 
des langues, remplace une vision compartimentée et étanche des enseignements 
linguistiques formels ;
- la compréhension n’est plus considérée comme une activité langagière passive mais, a 
contrario, active puisque apte à viser la construction du sens, sans cibler ni l’exhaustivité 
ni la perfection, et à gérer convenablement l’ambiguïté et l’approximation (dans son 
versant interactionnelle l’IC implique même un double exercice, l’effort de comprendre 
et de se faire comprendre ce qui appelle à une certaine éthique communicative).

Parallèlement à cet élargissement conceptuel, l’IC a gagné, au long de ces vingt 
dernières années, un terrain qui aujourd’hui lui est propre à la Didactique des 
Langues, au Plurilinguisme et à leurs domaines de recherche. Cette avancée, 
quantitative et qualitative, se reflète dans la productivité de la littérature et 
dans l’ampleur et variété de rencontres, manifestations et actions scientifiques 
internationales qui y sont consacrées comme l’organisation d’un Colloque 
International à Lisbonne en 2007 ou l’établissement de « méga » Réseaux de 
Coopération et Diffusion comme Redinter (www.redinter.eu, 2008-2011). 

Qui plus est, l’IC commence à occuper une place considérable dans des formations 
internationales, initiales ou continues, offertes à des étudiants universitaires, 
des (futurs) enseignants généralistes ou des spécialistes d’une seule langue. 
Souvent ces actions sont financées par l’Union Européenne pour ce qui est 
de notre continent (c’est le cas par exemple du Programme Intensif Erasmus 
« Euroforma » mis en place à l’IUFM de Toulouse le Mirail en avril dernier)  ou par 
d’autres institutions nationales ou intergouvernamentales comme la Délégation 
Générale à la Langue Française et aux Langues de France, l’Union Latine ou 
l’Agence Universitaire de la Francophonie en ce qui concerne l’Amérique et 
l’Afrique romanophones. Certes, cette avancée suit un rythme inégal selon le 
pays mais elle est parfois marquée de faits symboliquement forts. Par exemple, 
lors du dernier salon des éditeurs, Expolangues, qui s’est tenu à Paris en février 
dernier et où l’invité d’honneur était la langue catalane, une table ronde fut 
exclusivement consacrée à la place occupée par le catalan dans les dispositifs 
intercompréhensifs développés en Europe depuis la fin du siècle dernier. Toujours 
cette année, à l’occasion de la dernière journée européenne des langues, 
célébrée le 30 septembre 2010 à Paris à l’initiative de  l’Observatoire Européen 
du Plurilinguisme, l’IC a bénéficié d’un créneau propre au sein duquel des ateliers 
de sensibilisation ont été proposés au public en général ou à des collégiens.

De surcroît, l’IC semble avoir le vent en poupe si l’on s’en tient aux recommandations 
provenant des plus hautes instances internationales qui sont amenées à se 
prononcer en matière de politique linguistique et de plurilinguisme (UNESCO, 

Synergies Europe n° 5 - 2010 pp. 7-12
Encarnación Carrasco Perea
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Conseil de l’Europe ou Union Européenne), et ce, aussi bien en tant que moyen 
préconisé pour l’intercommunication entre citoyens alloglottes que dans sa version 
d’approche plurielle assurant le développement de la compétence plurilingue et 
interculturelle. Cependant, ce climat international favorable se traduit rarement 
par la prise de mesures concrètes de la part des décideurs en éducation aux 
échelles nationales ou régionales. Sans une percée dans le monde éducatif et sans 
la diffusion sociale qui s’en suivrait, l’IC risque de rester cantonnée au seul monde 
académique des initiés. C’est précisément au niveau de cette jonction triangulaire 
que le plus grand effort reste à fournir, i.e. l’articulation nécessaire entre valeurs 
et politique linguistique à l’origine européennes d’une part, matériel didactique 
déjà développé, testé et cautionné par le travail des experts en IC, d’autre part, 
et, enfin, la praxis ou pratiques de classe. D’autant que pour la formation de 
multiplicateurs, de professionnels ou formateurs spécialisés en IC, nous disposons 
déjà de nombreuses expériences, études et même d’une plateforme ad hoc en 
libre accès, Galapro (www.galapro.eu). 

En revanche le défi se situe plus au niveau du nécessaire éveil et ébranlement des 
consciences, il s’agirait en quelque sorte de convaincre les décideurs de plusieurs 
domaines  ̶politique, politiques linguistique/éducative/formative, responsables 
des programmes de formation, d’édition, des ressources humaines, concepteurs 
de curricula, etc. ̶  du fait que l’IC est essentiellement une faculté humaine innée 
et reste donc l’un des moyens les plus accessibles, sûrs et efficaces  pour :

- apprendre à apprendre (tout au long de la vie), 
- devenir un apprenant autonome, 
- répandre le plurilinguisme, 
- faciliter les échanges communicatifs multilingues dans notre monde globalisé (y 
inclus, évidemment, ceux qui sont générés dans le cadre des entreprises),
- sauvegarder la diversité et le patrimoine linguistiques de notre/nos continent/s
gérer le multilinguisme de nos sociétés. 

Le grand nombre de propositions reçues suite à l’appel à contributions sur cette 
thématique, ainsi que l’étendue intercontinentale représentée par la provenance 
des articles finalement retenus (de l’Europe et de l’Amérique du nord et du sud), 
sont la preuve que l’IC est devenue un sujet porteur presque « à la mode » qui s’est 
même « exporté » au-delà de la vieille Europe où elle vit le jour, en tant qu’objet 
de recherche, il y a 20 ans et qui commence aujourd’hui à renfermer des enjeux 
socio-éducatifs certes, mais également idéologiques et même économiques.

Lorsqu’en plein essor « intercompréhensif », nous avions sollicité la participation 
à ce n° 5 de la revue Synergie Europe, à vocation internationale, multi- et 
plurilingue, le but que nous nous étions fixé était de réussir à offrir un panorama 
suffisamment large qui, couvrant également des thématiques et problématiques 
parfois inédites ou peu abordées jusqu’à présent, permît d’envisager une 
mise en perspective de l’IC à court et à moyen termes. Cette projection se 
voulait à la fois réaliste et ambitieuse  car inscrite dans une volonté claire 
et ferme d’intégrer l’IC dans les systèmes éducatifs pour que, ultérieurement 
et idéalement, les pratiques communicatives de type intercompréhensif 
s’installent et se répandent dans nos sociétés. Nous pensons avoir satisfait nos 
propres exigences. 

Introduction
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D’une part, le panorama de l’IC offert dans ce numéro de Synergie Europe est 
vaste car, mise à part la provenance des auteurs, la diversité de l’ensemble 
concerne également : 

- les différentes déclinaisons de la notion IC qu’on peut dénombrer au fil des articles 
(mode de communication « naturel », démarche d’apprentissage, option didactique et 
moyen de sauvegarde et promotion du plurilinguisme) ; 
- les cycles éducatifs considérés, qui s’étendent depuis le primaire jusqu’à 
l’enseignement universitaire en passant par le secondaire ; 
- les langues en jeu dans les différentes contributions qui, pour la première fois dans 
la littérature spécialisée dépassent la généalogie indo-européenne pour embrasser 
des langues sémitiques aussi bien en contexte exolingue qu’endolingue ; 
- les variantes et combinaisons possibles d’IC considérées en tant que modalités 
d’accès au sens (versant réceptif ou interactionnel tant à l’écrit comme à l’oral) ; 
- les situations didactiques relatées qui varient selon la filiation curriculaire de l’IC 
qui peut constituer un objet de formation à part entière ou, a minima, une valeur 
ajoutée intégrée dans les cours d’une langue donnée. Cette dernière, temporairement 
ne sera donc plus cible mais « pivot » suivant les liens typologiques existant entre la/
les langue/s de référence des apprenants « intercompréhensifs » et entre ces dernières 
et les idiomes ciblés.

D’autre part, l’ordre des sections de ce numéro révèle bien la progression thématique 
des problématiques qui y sont traitées, une symphonie in crescendo qui retrace 
l’esprit œcuménique et engagé que nous avons voulu pour ce monographique.
 
Ainsi, dans la section I intitulée Pratique sociale et identité, Luc Biichlé nous 
expose les résultats d’une étude empirique à travers laquelle et depuis un 
angle sociolinguistique, il analyse les représentations que se font de l’IC, 
spontanément et «  naturellement  » pratiquée, des Algériens, Marocains et 
Tunisiens habitant en France. Les déclarations recueillies, à partir d’une enquête 
de terrain conduite auprès de 150 migrants arabophones et/ou berbérophones, 
semblent varier en fonction du contexte et de l’identité que l’individu associe 
à ce dernier,  et de diverses actualisations d’une même identité.

Dans la section II, Apprentissage, formation, évaluation, l’IC commence par 
être abordée, depuis une perspective psycholinguistique, en tant que capacité 
d´apprentissage langagier autonomisant. Franz-Joseph Meissner souligne que 
l’enseignement d’une langue par la voie intercompréhensive, ou tout simplement 
le recours aux stratégies sollicitant le potentiel latent des apprenants, constitue 
un défi non dépourvu d’écueils à cause des routines attitudinales depuis longtemps 
installées tant chez l’enseignant que parmi les élèves. C’est pourquoi, selon lui, 
devient nécessaire un guidage pédagogique proposant des mesures concrètes 
pour la gestion intercompréhensive de l’interaction enseignant-apprenants. 
Plus loin l’IC est considérée en tant qu’objet d’enseignement/apprentissage au 
cœur de formations et dispositifs multiples et variés dont les résultats en termes 
acquisitionnels peuvent, voire doivent, être évalués. 

Encarnación Carrasco Perea, Jean –Pierre Chavagne et Martine le Besnerais 
nous proposent un regard croisé de leurs formations universitaires (en IC 
romane) respectives dispensées, depuis des années, en France et en Espagne. 

Synergies Europe n° 5 - 2010 pp. 7-12
Encarnación Carrasco Perea
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Ces membres de la « Saga des Galas » (projets Galatea, Galanet et Galapro) 
se sont attelés à mettre en évidence les constantes et les variantes de leurs 
formations, ancrées dans des réalités curriculaires différentes et soumises à 
des contraintes logistiques variées. L’objectif de cette analyse contrastive 
étant d’offrir des repères à des futurs formateurs en IC et, le cas échéant, à 
des décideurs en matière de curricula universitaires. 

Maria Teresa Garcia Castanyer et Eulàlia Vilaginés Serra, quant à elles, nous 
présentent un projet qui, depuis l’université de Barcelone en Espagne et dans 
la lignée d’EuRom4, propose l’entraînement simultané de la compréhension 
écrite en plusieurs langues romanes durant une quarantaine d’heures, dispositif 
qui sera bientôt proposé à des apprenants de galicien, occitan et roumain. 

Depuis l’Argentine Ana Cecilia Pérez et Silvana Marchiaro décrivent et 
évaluent les formations en IC romane que leur équipe d’enseignants-chercheurs 
InterRom, a mises en place tant en présentiel qu’à distance et médiatisées 
par ordinateur dans différentes filières universitaires afin, notamment, de 
contrecarrer la perte progressive d’espaces de formation dont les langues 
néolatines souffrent dans ce pays du cône sud américain.

Marie-Christine Jamet quant à elle, nous offre un travail approfondi sur 
l’évaluation des compétences réceptives à l’issue d’un parcours se réclamant 
de l’approche intercompréhensive, problématique très peu présente dans la 
littérature spécialisée mais nécessitant, pourtant, une réflexion collective et un 
traitement spécifique à l’aide de descripteurs, outils et certifications ad hoc.

Enfin, c’est dans la section III, Intervention, Insertion, Diffusion, que la dimension 
socio-éducative, politique et même idéologique de l’IC, en tant qu’action en 
faveur de la diversité linguistique et de la promotion du plurilinguisme, est prise 
en considération. Pour mettre en place une intervention éducative élargie la 
formation de formateurs devient un prérequis indispensable, bien qu’insuffisant, 
elle se trouve incluse et finement analysée dans ce troisième volet. 

Maria Filomena Capucho met en exergue la nécessité de « passer à l’action » 
en matière d’IC, d’investir dans une démarche interventionniste visant 
l’élargissement de sa mise en œuvre dans la société dans laquelle, affirme-t-
elle, l’approche intercompréhensive n’a pas encore accompli son rôle en tant que 
forme d’intervention concrète dans la construction d’un espace plurilingue. 

Continuant dans le sillon de la diffusion de l’IC, Pierre Escudé et Pierre Janin 
s’interrogent à propos de son intégration curriculaire et y décèlent deux 
obstacles majeurs : l’étanchéité des enseignements linguistiques formels et le 
mirage de la langue unique pour résoudre les problèmes de communication de 
notre monde globalisé. Pour eux, il s’agit de bâtir, autour de l’IC, des pédagogies 
nouvelles et efficaces pour montrer qu’elle peut faire évoluer positivement les 
structures éducatives intégrant le plurilinguisme et l’éthique de respect mutuel 
qu’elle implique. 

Christine Reissner, souligne à son tour que l’IC peine à être intégrée dans un cadre 
institutionnel et explore ce phénomène tout particulièrement dans le contexte 
allemand en prenant comme référence la méthode EuroCom déclinée pour trois 

Introduction
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familles de langues (germaniques, romanes et slaves). En tant que clé de voûte 
indispensable bien que non suffisante de l’institutionnalisation de l’IC se trouve la 
formation d’experts, de professionnels de l’enseignement, de formateurs. 

Dans ce domaine,  Maria Helena Araújo e Sá, Maddalena de Carlo et silvia Melo- 
Pfeifer s’intéressent à la communication pédagogique médiatisée par ordinateur au 
sein des échanges entre sujets en formation et tuteurs engagés dans les tâches de la 
plateforme Galapro. Elles cherchent à dégager les comportements communicatifs 
des tuteurs capables de contribuer au développement professionnel des formés à 
travers, notamment, la pratique d’une réflexion soutenue et la conscience critique 
à l’égard d’une éducation linguistique orientée vers l’intercompréhension. 

Egalement intéressée par les apports d’une réflexion planifiée et finalisée, Yasmin 
Pishva analyse les effets de l’intégration d’une démarche réflexive à la formation 
des formateurs en didactique de l’IC et plus particulièrement, au niveau de la 
prise de conscience, de la part des formés, de leur bagage langagier plurilingue, 
de la compétence d’intercompréhension qu’ils sont en train de développer et de 
leurs nouveaux savoirs professionnels en jeu.

La rubrique « Carte blanche », cède la parole aux praticiens :

D’abord, Armando Trinidad Aguilar de León nous décrit un atelier de 
compréhension écrite du français dans lequel, en adoptant une approche 
discursive, il propose à ses élèves adolescents des documents en diverses langues 
romanes (du galicien à l’italien). 

Argyro Moustaki quant à elle se centre sur des étudiants en master, 
hellénophones, qui, pour aborder la compréhension simultanée de plusieurs 
langues germaniques convoquent leur bagage langagier dans leur ensemble : 
le grec comme langue maternelle plus l’anglais et le français comme langues 
étrangères apprises. 

Dans l’orientation décidément prospective de ce numéro, nous avons tenu à 
recueillir la voix d’une haute instance éducative, perspective pour laquelle 
nous avons interviewé Neus Lorenzo, chef des services linguistiques du 
Département d’Education du gouvernement autonome catalan ou Generalitat. 
Elle nous a exposé les principales lignes directives de la politique linguistique 
de l’institution qu’elle représente en précisant la place et le rôle octroyés à 
l’IC dans une région européenne comme la Catalogne officiellement bilingue, 
multilingue dans les faits et dans laquelle les pratiques intercompréhensives 
font depuis longtemps partie du quotidien.

Pour clore ce numéro nous avons demandé à Daniel Coste que, dans la postface, 
il porte son regard d’expert de la Division des Politiques Linguistiques du 
Conseil de l’Europe sur ce monographique et sur l’Intercompréhension dans son 
ensemble, domaine didactique et scientifique qu’il a suivi sans y avoir été jamais 
directement impliqué, double qualité, donc, qui a rendu possible un examen de 
l’IC à la fois éclairé, distancé, incitatif et résolument tourné vers l’avenir.

Synergies Europe n° 5 - 2010 pp. 7-12
Encarnación Carrasco Perea



15

Luc Biichlé
Laboratoire Identité Culturelle, Textes et Théâtralité

Université d’Avignon 
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Abstract : Based on 105 interviews with Arabic-speaking and/or Berber-speaking migrants 
in France, this paper concerns intercomprehension between people from the Maghreb. 
Indeed, for example, some people declare that the comprehension between Tunisians 
and Moroccans speaking dialectal Arabic is obvious while for the other, there is barely a 
small similarity between both “varieties”. Declarations concerning intercomprehension 
seem to vary according to the context and the identity associated to the latter by 
individuals. Thus, very schematically, one would say that he doesn’t understand the 
people of the nearest village but in France, he will say that he understands the whole 
Maghreb. Therefore, my purpose will be to show that those declarations can change 
according to different actualisations of the same identity.

Keywords : intercomprehension, plurilingualism, social representations, actualisations 
of identity.

Dans le cadre d’une thèse en sociolinguistique consacrée aux langues et parcours 
intégrationnels d’immigrés Maghrébins en France (Biichlé, 2007), je me suis 
intéressé à l’intercompréhension entre les diverses communautés en présence. 
Au fil des entretiens, les déclarations concernant la compréhension entre les 
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Intercompréhension et facettes identitaires : 
des représentations de migrants maghrébins de France

Résumé  : Fondé sur 105 entretiens auprès de migrants arabophones et/ou 
berbérophones en France, cet article traite de l’intercompréhension entre 
Maghrébins. En effet, selon certains enquêtés par exemple, la compréhension 
entre Marocains et Tunisiens en arabe dialectal va de soi alors que pour d’autres, 
il n’existe qu’une vague ressemblance entre les deux parlers. Les déclarations 
concernant l’intercompréhension semblent donc varier en fonction du 
contexte et de l’identité que l’individu associe à ce dernier. Ainsi, de manière 
extrêmement schématique, on déclarera au village, ne pas comprendre les 
personnes du village voisin alors qu’en France, on dira comprendre le Maghreb 
tout entier. Mon propos sera donc de montrer que ces déclarations peuvent 
varier en fonction de diverses actualisations d’une même identité.

Mots-clés  : intercompréhension, plurilinguisme, représentations sociales, 
actualisations identitaires.
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divers agrégats sociaux se multipliaient sans toutefois se recouper. Selon certains 
enquêtés, par exemple, l’intercompréhension entre Marocains et Tunisiens en 
arabe dialectal allait de soi alors que pour d’autres, il n’existait qu’une vague 
ressemblance entre les deux variétés et les différences prédominaient. Tout ceci 
me rappelait l’aphorisme de Madray et Marcellesi  : «  des différences minimes 
feront des différences de langues tandis que dans d’autres cas, des différences 
provoquant la non-compréhension seront délibérément négligées ». Ce sont donc ces 
apparentes contradictions dans les dires des enquêtés qui m’ont amené à envisager 
l’intercompréhension par un prisme moins strictement linguistique et mon propos 
sera de montrer l’importance que peuvent occuper les phénomènes identitaires 
dans les représentations et attitudes des locuteurs envers l’intercompréhension.

Les données sur lesquelles se fonde cet article sont le résultat d’entretiens 
semi-directifs individuels enregistrés, effectués auprès de 105 migrants 
maghrébins1 rencontrés dans 13 organismes sociaux de la région Rhône-Alpes. 
Les trois nationalités (algérienne, tunisienne, marocaine) sont représentées 
ainsi que des locuteurs de la plupart des différents parlers arabes et berbères. 
Certains enquêtés sont primo-arrivants alors que d’autres habitent en France 
depuis parfois plus de 30 ans.

1. Aperçu de la situation sociolinguistique au Maghreb

Au Maghreb (Tunisie, Maroc, Algérie), la langue officielle est l’arabe littéraire. 
Sur cette zone géographique, coexistent plusieurs parlers (pour ne pas prendre 
parti puisque « nommer une langue, c’est déjà prendre position », Tabouret 
Keller, 1982 : 27) que l’on peut regrouper de manière lapidaire :

- l’arabe dialectal qui est la langue de la majorité des locuteurs dans les trois pays ;
- le berbère qui concerne un nombre important de locuteurs surtout au Maroc et en 
Algérie ;
- et le français, langue de l’ancien colonisateur, qui est encore très présent.
Le système linguistique du Maghreb est souvent considéré comme une diglossie 
(Ferguson : 1959), situation linguistique que l’on peut définir sommairement comme la 
coexistence :
- d’une variété haute (H), l’arabe littéraire, apprise à l’école, lue, écrite, parlée 
exclusivement en contexte formel ;
- avec des variétés qualifiées de basses (B), arabes dialectaux et berbères, exclusivement 
utilisées en contexte informel, dans la vie courante.

On peut reprocher à cette présentation de ne pas prendre en compte les 
espaces intermédiaires entre les variétés puisque certains auteurs (Laroussi, 
1993 ; Dufour, 2009) attestent de la présence d’un arabe médian entre H et B 
ainsi que de différences entre arabe littéraire et classique. Il faut également 
ajouter à cette répartition diglossique le français qui est toujours présent dans 
beaucoup de domaines comme l’administration ou l’enseignement supérieur, 
et qui peut être considéré comme une seconde variété haute ; certains auteurs 
parlent d’ailleurs de triglossie (Calvet, 1999). Par ailleurs, si la variété haute est 
celle de l’écrit, certaines variétés d’arabe dialectal et de berbère sont en voie 
de standardisation et sont maintenant aussi utilisées à l’écrit (Chaker, 2002). 
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Enfin, concernant les variétés basses, on peut selon certains auteurs, opérer des 
distinctions entre arabes marocain, algérien et tunisien (Caubet, 1998 ; Laroussi, 
1993 ; Embarki, 2004), différences qui sont attestées par l’existence des cours 
dispensés par l’INALCO ou dans les ELCO.

Sur le plan identitaire, il est possible de distinguer trois tendances fortes, 
locale, islamique ou occidentale (Grandguillaume, 1979) auquel on peut ajouter 
la dimension nationale : identités marocaine, tunisienne et algérienne (Calvet, 
1999 ; Auger & Moïse, 2004).

Le tableau suivant montre les variétés les plus importantes en nombre de locuteurs 
sur les trois pays et laisse envisager les multiples possibilités d’intercompréhension 
(hors français), sachant que ces dernières peuvent être bilingues voire plurilingues. 
Des locuteurs de chacun des parlers figurent parmi les enquêtés.

arabe(s) berbère(s)
Maroc littéraire dialectal tachelhit tarifit tamazight
Algérie littéraire dialectal kabyle chaoui
Tunisie littéraire dialectal

Dans l’univers multilingue du Maghreb toutes les combinaisons 
d’intercompréhension sont théoriquement possibles, au moins au sein des 
grandes familles, et, si les représentations des enquêtés montrent bien cette 
diversité, elles en soulignent également la complexité.

2. Trois grands types de représentations sur l’intercompréhension entre 
arabophones

Les représentations qui suivent sont celles de migrants ce qui peut influer sur 
leurs dires puisque le fait d’habiter en pays étranger provoque toujours des 
remises en cause identitaires et représentationnelles (Lüdi, 1995). D’autre 
part, on ne perdra pas de vue que le poids du bilinguisme est souvent supporté 
par les minorités et que le Maghreb ne fait pas exception, les berbérophones 
sont donc souvent également arabophones.

2.1. Les représentations convergentes

Dans ce premier type de représentations, la question de l’intercompréhension 
entre les différents arabes dialectaux ne se pose pas puisque, selon certains 
enquêtés, ces parlers sont les mêmes dans tout le Maghreb  ; tout au plus 
considère-t-on que l’accent ou quelques mots varient :

- « Tunisien, algérien et marocain, c’est pareil, c’est la même langue, il n’y a que des 
mots qui sont pas pareils […] l’accent aussi ».
- « Pareil le marocain algérie , pareil […] c’est la même langue ».

Pour ces deux enquêtés, l’intercompréhension est complète puisqu’il s’agit 
d’une seule langue avec quelques variations lexicales ou accentuelles. Cette 
représentation de l’intercompréhension semble correspondre, dans certains cas, 
à la manifestation ou à la revendication d’une identité supra-locale, l’identité 
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arabe et/ou musulmane. D’ailleurs, dans certains cas extrêmes, les enquêtés 
nient même la différence entre arabe dialectal et littéraire (Ferguson, 1959) :

- « C’est pareil, kif kif, c’est l’arabe ! […] vraie, vraie, vraie à langue, c’est kif kif, 
c’est pareil, comme le coran ».

L’enquêtée suivante est berbère marocaine tarifit, elle trouve également bien 
peu de différences entre les parlers arabes nationaux :

- «  Si qu’est-ce qu’on parle l’Algérie on parle moi aussi, pareil, la même chose, 
qu’est-ce qu’on parle tunisien, l’Algérie heu, je comprends […] c’est pas pareil pareil 
[…] y’en a des mots, c’est dur pour nous ».

Cette enquêtée considère donc comprendre le tunisien et l’algérien, « pareil, 
la même chose » minimisant ainsi les différences entre parlers arabes même si 
elle reconnaît que « c’est pas pareil pareil ». Cependant, lorsqu’elle évoque le 
tamazight et le tachelhit, deux autres parlers marocains berbères, elle souligne 
la différence : « c’est pas pareil langue », ambiguïté que montre également 
le marqueur identitaire « nous » (tarifit, berbère, marocain ?). Pour certains 
enquêtés berbères, la volonté semble donc être de se démarquer des Arabes qui 
deviennent alors un groupe linguistique homogène auquel s’oppose le groupe 
berbère, au sein duquel, en revanche, on relève des différences.

2.2. Les représentations divergentes

Dans ce second type de représentations, les enquêtés établissent une 
correspondance entre les trois pays et leurs parlers respectifs. Les isoglosses 
coïncident avec les frontières étatiques, l’arabe dialectal se décline alors en 
tunisien, algérien et marocain, et l’on se comprend difficilement, voire pas.

- « Je comprends rien au tunisien, avec une collègue tunisienne ici, je préfère quand 
même parler en français ».
- « Algérien et tunisien, vraiment j’ai appris en France, chez nous (au Maroc), y’en a 
pas […] même tunisien je comprends un peu parce que ma belle-sœur il est tunisien ».
- « Je l’ai appris ici (le tunisien) parce qu’au Maroc on sait même pas c’est quoi le tunisien 
[…] maintenant, on commence à comprendre parce qu’on vivre avec eux (les tunisiens), 
la première fois, on comprenait rien, rien de rien, […] pour le pain, pour la bouffe, pour 
tout, parce qu’il y a des mots qu’on dit d’une façon, eux le dit d’une autre façon aussi ».

Pour ces trois enquêtés, aucune ambiguïté possible, on ne se comprend pas entre 
les trois pays, représentation que l’on peut retrouver, au moins partiellement, 
chez les auteurs cités dans la partie I. Ce découpage en trois blocs linguistiques 
distincts, coïncidant avec les frontières géopolitiques, semble souvent aller de 
pair avec le sentiment d’identité nationale (cf. première partie).

2. 3. Les zones d’intercompréhension

Dans ce dernier type de représentations, les enquêtés déclarent comprendre 
les personnes géographiquement proches plutôt qu’une variété ou une autre.

- « Je parle tunisien et algérien parce que là où j’habite, c’est près de l’Algérie ».
- « Même les Algériens (on comprend) d’accord on a on est pas loin de la frontière […] 
parce qu’au Maroc on sait même pas c’est quoi le tunisien ».
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- « J’habite juste à la frontière tunisienne donc c’est à peu près la même chose (le 
tunisien) […] c’est le marocain, y’a beaucoup de mots que je comprends pas ».

Ici, on substitue aux deux types précédemment évoqués l’idée de zones 
d’intercompréhension (Biichlé & Abouzaid, 2007), un peu à l’image du continuum 
dialectal roman. Au lieu de se définir préalablement par l’adhésion à un groupe 
humain, on détermine des zones au sein desquelles on se comprend. Ainsi, par 
exemple, il y aura intercompréhension entre les Algériens de l’Est et les Tunisiens, 
et pareil pour ceux de l’Ouest et les Marocains (Taleb-Ibrahimi, 1995).

Les représentations sociales, l’expérience, l’instruction, l’exposition à d’autres 
langues ou variétés constituent autant de facteurs qui peuvent également entrer 
en compte dans ces déclarations. Toutefois, on peut également envisager les 
apparentes contradictions entre ces différentes représentations comme autant 
d’actualisations identitaires en fonction d’un contexte.

3. Intercompréhension et identité : l’exemple de deux berbérophones

Les exemples suivants, deux femmes berbères plurilingues, montrent assez 
bien la correspondance entre les actualisations de facettes identitaires et les 
représentations de la compréhension des langues.

A) L’enquêtée suivante, qui est berbère tarifit, déclare que Marocains et Algériens 
parlent la même langue : « marocain ou l’algérien, c’est pareil, c’est pareil, heu 
y’en a des fe un petit peu différences ben les mêmes que X quand même la 
langue ».

Pour elle, au Maroc, il y a le chleuh (le berbère du Maroc) et l’arabe, et sa 
propre langue est le chleuh : « y’en a chelha (chleuh), y’en a arabe […] moi je 
parle chelha, oui, parle barbare (berbère) ».

On peut donc voir dans ces propos, l’affirmation de l’usage d’un parler (chleuh) 
par opposition à un autre (arabe), voire un premier positionnement identitaire 
(identité berbère). Cependant, un peu plus tard, évoquant le tunisien, cette 
enquêtée déclare : « la même chose que nous larbia larbia (l’arabe l’arabe) », 
énoncé dans lequel apparaît l’usage d’une autre langue, l’arabe, et un 
marqueur potentiel de l’identité arabe (nous). Enfin, lorsqu’elle est interrogée 
sur les langues qu’elle parle au quotidien, celle-ci souligne « y (je) parle plus 
arabe (que français) » mais ne mentionne pas le chleuh. Il semble donc possible 
d’interpréter ces contradictions comme autant de figures identitaires. Dans 
cet exemple, l’une des facettes identitaires activée paraît donc être l’identité 
berbère (supra-locale) même si celle-ci semble cohabiter avec une identité plus 
locale (tarifit) et une autre identité supra-locale (arabe).

B) Cette autre enquêtée, algérienne et chaoui, revendique son appartenance 
au groupe berbère mais sans l’opposer à un groupe arabe uniforme. Elle 
distingue l’arabe tunisien, qu’elle déclare bien comprendre parce qu’elle était 
frontalière, de l’arabe marocain : « c’est plus difficile avec les Marocains ». 
Pour elle, le berbère est une langue (ma langue exacte, c’est la le berbère) et 
son identité est associée à cette langue :

Intercompréhension et facettes identitaires : des représentations de migrants maghrébins de France
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« Je suis un Chaoui, je suis un berbère […] donc je comprends le kabyle, je comprends 
les mots chez le les Chaouis qui parlent le kabyle un peu les Marocains, je comprends, 
y’a des petites différences, […] sinon je comprends ».

L’identité berbère semble également impliquer, pour cette enquêtée, 
l’intercompréhension entre différents groupes berbères (chaoui, kabyles 
et chleuh), avec toutefois, « des petites différences  »  ; différences qu’elle 
confirme d’ailleurs à propos du chleuh : « ça fait à peu près pareil hein, y’a de, 
ouais voilà, certains mots qui se différencient, pas plus ».

On retrouve dans ces propos l’identification au groupe berbère (je suis un 
Berbère) et au sous-groupe chaoui (Je suis un Chaoui). Cependant, il est 
possible de voir dans ces déclarations l’expression d’une facette identitaire 
puisque lorsque l’on interroge cette enquêtée sur sa langue vernaculaire au 
pays, celle-ci répond : « L’arabe normal… algérien ».

Ces deux exemples ainsi que ceux de la partie précédente montrent que certaines 
contradictions peuvent émerger dans les dires des enquêtés, schématisations 
discursives contradictoires qui sont des marques typiques des conflits identitaires 
propres aux migrants (Lüdi, 1995) ; mais surtout, ils montrent que l’affirmation 
d’une identité se fait également en déclarant comprendre une langue ou non.

4. Intercompréhension et actualisations identitaires

Les déclarations concernant l’intercompréhension semblent donc souvent 
varier en fonction du contexte et de l’identité que l’individu associe à ce 
dernier. Ainsi, de manière extrêmement schématique, on déclarera au village, 
ne pas comprendre les personnes du village voisin alors qu’en France, on dira 
comprendre le Maghreb tout entier. C’est d’ailleurs en substance le propos de 
Georges Lüdi (1995 : 225) à propos de cette identité à géométrie variable : « plus 
on s’éloigne de sa région d’origine, plus la communauté à laquelle on s’identifie 
devient grande ». A l’extrême, on pourrait également citer l’exemple de cette 
personne descendante de migrants qui déclare « l’arabe c’est ma langue mais 
je ne la parle pas  » (Billiez, 1985  : 103) cas dans lequel on s’identifie à une 
communauté symbolisée par une langue dont on revendique la possession tout en 
en niant l’usage en production.

Le schéma suivant (figure 1) illustre le processus par lequel on se différencie de 
son voisin lorsque l’on en est proche mais auquel on s’identifie lorsque l’on veut se 
différencier d’un groupe étranger plus vaste dans lequel on ne veut pas se fondre.

Figure 1 : représentation de l’altérité des voisins

+                                           altérité                                     -

 -                           distance de chez soi                                  +

Le deuxième schéma (figure 2) illustre les diverses possibilités de déclarations sur 
l’intercompréhension (convergentes ou divergentes) en fonction de la distance 
avec celui que l’on dit comprendre (identification) ou ne pas comprendre 
(production d’altérité/identisation).
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Figure 2 : Représentations de l’intercompréhension en fonction de la distance

	 locale divergente 				     lointaine convergente

Dans le troisième schéma (figure 3), la compétence (+ ou -) symbolise le fait 
que l’on peut manifester ou revendiquer une identité supra locale à travers 
l’affirmation de la compréhension d’une langue que l’on connaît peu, voire pas 
(ex : l’arabe littéraire), alors que l’identité locale est manifestée ou revendiquée 
à travers de l’affirmation de la non compréhension des vernaculaires voisins.

Figure 3 : identités locale ou supra locale et affirmation des différences

compétence +

		  locale 		  vernaculaires		  différences accentuées 
		  (ville/pays) 	 (arabe ou berbère)	
Identité

		  supra-locale 	 arabe littéraire 		  différences minimisées
		  (arabe/musulmane)

compétence + ou -

Conclusion

Au-delà de l’aspect purement linguistique, les phénomènes d’intercompréhension 
ou leurs manifestations au niveau représentationnel me paraissent donc subordonnés 
aux diverses actualisations de l’identité en fonction des contextes. En effet, tout 
individu possède un répertoire d’identités sociales (Saville-Troike, 1982) et ce sont 
précisément ces rôles ou différents fragments d’identités qui « constituent des 
facettes d’une seule et même personnalité » (Lüdi, 1995 : 252). Chaque déclaration, 
dans un contexte donné, pourrait donc correspondre à l’actualisation d’une 
facette identitaire destinée à s’identifier à un groupe symbolisé par une langue, ou 
à produire de l’altérité envers d’autres agrégats sociaux également symbolisés par 
des langues. Bien entendu, cette approche identitaire ne résout pas tout, mais, dans 
certains cas particuliers comme celui de l’intercompréhension entre Maghrébins, 
elle peut contribuer à éclairer sous un autre angle des phénomènes d’apparence 
très contradictoires. En outre, elle souligne à nouveau le caractère relativement 
incontournable du triptyque langue/identité/représentation en sciences humaines 
et, plus particulièrement, en sciences du langage.

Bibliographie

Auger, N., Moïse, C. 2004. «  Identités méditerranéennes à l’épreuve de la migration  : 
L’exemple des couples franco-arabes  », in Langues et contacts de langues dans l’aire 
méditerranéenne, l’Harmattan, p. 39-50.

Biichlé, L., 2007. Langues et parcours d’intégration de migrants maghrébins en France, 
Thèse de Doctorat sous la direction de Jacqueline Billiez, Université Stendhal, Grenoble3.



22

Synergies Europe n° 5 - 2010 pp. 15-22   
Luc Biichlé

Biichlé, L., Abouzaïd, M., 2007. « Langues, identités et représentations en jeu sur la notion 
de frontière chez des locuteurs arabophones maghrébins  », in N. Auzas, N. Cohen, S. 
Scarpa (eds.), Les frontières en question, PUG, p. 45-56.

Billiez, J., 1985. « Les jeunes issus de l’immigration algérienne et espagnole à Grenoble : 
quelques aspects sociolinguistiques ». International Journal of Sociology of Language, 54, 
p. 41-56. Amsterdam, Mouton.

Calvet, L.J., 1999. Pour une écologie des langues du monde, Plon.

Caubet, D., 1998. « Alternance de codes au Maghreb : pourquoi le français est-il arabisé ? », 
in Plurilinguismes, alternance des langues et apprentissage en contexte plurilingue, 
CERPL, 14, p. 121-142.

Chaker, S., 2002. « Tamazight (berbère) face à son avenir », in Passerelles, n° 24, p. 109-116.

Dufour, J., 2009. « La langue arabe, une et multiple ». Langues et cité. Bulletin de l’observatoire 
des pratiques linguistiques, L’arabe en France, n°15, dir. Xavier North, p. 2-3.

Embarki, M., 2004. « Les deux niveaux de motivation de la variation phonétique en situation 
de contact des langues », in Langues et contacts de langues dans l’aire méditerranéenne, 
l’Harmattan, p. 183-196.

Ferguson, C.A., 1959. “Diglossia”, in Language and social context, Paolo Giglioli (ed.), 
Penguin books, 1972, England, p. 232-251.

Grandguillaume, G. 1979. « Langue, identité et culture nationale au Maghreb », Peuples 
méditerranéens, 9, p. 3-28.

Jodelet, D., 2005. « Formes et figures de l’altérité », in : L’Autre : Regards psychosociaux, 
dir. Margarita Sanchez-Mazas et Laurent Licata, PUG, p. 23-47.

Laroussi, F., 1993. « Processus de minoration linguistique au Maghreb », in Cahiers de 
linguistique sociale, 22, p. 45-56.

Lüdi, G., 1995. «  L’identité linguistique des migrants en question  : perdre, maintenir, 
changer », in Changement de langage et langage du changement: aspects linguistiques 
de la migration interne en Suisse, L’âge d’homme, Métropole 10, Lausanne, p. 205-292.

Madray, F., Marcellesi, J.B., 1981. « Langues de France et nation », in La pensée, n°221-
222, p. 18-31.

Saville-Troike, M., 1982. The ethnography of communication, an introduction, Basil 
Blackwell Publisher Limited, Oxford.

Tabouret-Keller, A., 1982. « Entre bilinguisme et diglossie, du malaise des cloisonnements 
universitaires au malaise social », in La linguistique, revue de la société internationale de 
linguistique fonctionnelle, PUF, Paris, p. 17-43.

Taleb-Ibrahimi, K., 1995. Les Algériens et leur(s) langue(s) : éléments pour une approche 
sociolinguistique de la société algérienne, ed. El Hikma, Alger.

Notes
1 66 femmes, 39 hommes, dont 87 sans emploi et 47 faiblement ou pas scolarisés.

Dates de soumission/acceptation : 17 mars 2010 - 21 juillet 2010



25

Franz-Joseph Meissner
Université Justus Liebig de Giessen / Allemagne

Franz-Joseph.Meissner@sprachen.uni-giessen.de

Abstract : Not only in the German context, teaching a foreign language on the 
principles of intercomprehensional didactics, i.e. by activating the learners’ relevant 
previous knowledge, is a challenge that cannot easily be overcome by most of our 
teachers. The obstacles are due to various interacting factors in concern with different 
teaching and learning attitudes and experiences. Against this background, the following 
paper tries to outline some principles for the concrete classroom guidance as far as 
intercomprehensional and learner autonomy promoting strategies are concerned.

Keywords : Learner autonomy, language and learning awareness, plurilingualism, class 
room guidance, didactics of intercomprehension, didactics of tertiary language learning 
and teaching.

1. Etat des lieux : l’intercompréhension en contextes scolaires 

Face aux résultats très encourageants des recherches empiriques de la 
didactique de l’intercompréhension (dorénavant IC; on utilisera l’acronyme 
aussi pour l’adjectif) et de son rapport avec l’autonomisation des apprenants 
(tout récemment  : Martinez, 2008, 2010  ; Meissner et Morkötter, 2009), on 
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Vers la mise en pratique de l’intercompréhension 
comme stratégie autonomisante en classe de langue

Résumé  : Il n’y a pas qu’en Allemagne que pour la grande majorité des 
enseignants l’enseignement d’une langue par la voie intercompréhensive ou 
tout simplement le recours aux stratégies activant du côté des apprenants 
des connaissances inertes pour résoudre de manière efficace une tâche pose 
problème et est considéré comme un défi important. La difficulté est due à une 
complexion de facteurs plus au moins connus, dont les routines attitudinales 
engendrées par la longue durée des pratiques côté enseignants et côté élèves. 
Dans cette situation, une description du guidage pédagogique en classe fait 
défaut. Elle devrait répondre aux questions très concrètes qui se posent dans 
l’interaction enseignant-élèves.

Mots-clefs : Autonomisation des apprenants, intercompréhension, sensibilisation 
aux langues et à l’apprentissage, plurilinguisme, guidage en salle de classe, 
didactique de l’intercompréhension, didactique des langues tertiaires
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regrette que ceux-ci n’aient pas laissé assez de traces dans les pratiques 
scolaires en général même s’il existe, çà et là, quelques projets-phares. Faut-il 
prendre ceci pour un indice (supplémentaire) d’une certaine incapacité de nos 
systèmes éducatifs, parfois apostrophés de « mammouths », à se renouveler et à 
faire face aux besoins actuels ? Vice-versa, cette situation déficitaire provoque 
la question suivante : La didactologie de l’IC a-t-elle assez fait de son côté pour 
faire profiter les élèves des avantages de la méthode IC ?

Il semble toutefois qu’en Allemagne, les décideurs commencent à prendre 
conscience des avantages qu’apporte l’approche IC. Ainsi les programmes 
d’études scolaires pour l’espagnol (l’italien, etc.) de quelques länder stipulent 
que les «  deuxièmes  » langues romanes doivent être enseignées selon les 
principes de la « didactique du plurilinguisme » (ou de l’IC) (Meissner, 2007). 
Mais jusqu’à présent, les manuels (qui orientent et dirigent de manière tacite 
les pratiques de l’enseignement) n’amènent pas encore les élèves à rentabiliser 
leurs acquis dans les domaines du plurilinguisme et de l’autoguidage. Ce faisant, 
les enseignants ignorent de fait que la grande majorité des élèves veut apprendre 
plusieurs langues (Androulakis et al., 2007). Somme toute, ils ne les aident pas 
assez à pouvoir « prendre en charge leur propre apprentissage » – pour reprendre 
cette fameuse tournure d’Henri Holec à propos de l’apprentissage en autonomie. 

2. Orientation de l’enseignement vers les compétences et mise en pratique 
de stratégies intercompréhensives

De nombreuses études mettent à l’exergue le bon façonnage entre la didactique 
de l’IC et la psychologie de l’apprentissage (Doyé, 2006 ; Meissner, 2008 ; Bär, 
2009). Celui-ci est dû au fait que le transfert d’identification inter-langues 
demande à l’apprenant l’ajustement mental de deux grandes catégories 
composant les compétences langagières. Dans les termes du CARAP (Candelier 
et al., 2007), il s’agit de «  ressources  » du type linguistique d’une part et 
volitional/comportemental de l’autre. Toute compétence est mobilisatrice et 
crée des aptitudes d’agir ou d’apprendre. Aussi le CARAP permet-il de mettre 
en relief que l’IC est une stratégie autonomisante en matière d’apprentissage 
des langues vivantes.

Les raisons sont évidentes. L’apprentissage IC  – visant l’organisation de 
transferts  – passe essentiellement «  par l’action  ». Dans la mesure où la 
méthode IC demande systématiquement à l’apprenant d’initier des activités 
de construction et/ou de déconstruction de ses langues et, par ce biais, de 
restructurer son lexique mental (pluri-langues) – restructuration exigée par le 
nouvel « intake », – elle tend à optimiser l’input. A juste titre, Sharwood Smith 
(1993) utilise dans un contexte comparable le terme «  input enhancement » 
(optimisation de l’input). A force d’effectuer un auto-input et des activités 
transférentielles, c’est-à-dire de formuler et de vérifier (voire de modifier) des 
hypothèses de langue, l’approche IC fait découvrir à l’apprenant la grammaire 
et le lexique de la langue cible ainsi qu’une sorte d’ « inter-grammaire pluri-
langues» qui enregistre à la fois les bases de transfert positives et les écarts de 
schémas correspondants entre les langues activées. 
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Toutes ces activités risquent de rester sans effets durables si elles ne sont pas 
soumises à un contrôle des processus qui génèrent les résultats obtenus. Cette 
conscientisation primordiale explique d’ores et déjà l’intérêt de la didactique 
de l’IC pour les « stratégies d’apprentissage ». Par ce terme, on désigne des 
plans d’action (pour apprendre/pour résoudre une tâche), établis par des 
apprenants eux-mêmes afin d’influencer et de moduler leurs motivations et 
les processus acquisitionnels d’un type de savoir (savoir, savoir être, savoir 
faire). Généralement, on différencie entre stratégies cognitives (élaboration, 
organisation, contrôle de la matière  ? et des processus), métacognitives 
(régulation du processus d’apprentissage) motivationnelles et sociales ou de 
coopération (organisation de l’aide personnelle  ; entre-aide, etc.). Tandis 
que l’acte intercompréhensif implique l’activation de stratégies cognitives 
et métacognitives, l’expérience de ces actes réussis positive le vécu de 
l’apprentissage des langues et même l’image des langues étrangères.

3.  L’application d’une nouvelle méthode passe par une théorie pédagogique 
validée et « …crédible » 

… ainsi le veulent les critères de l’assessment-qualité. Cela demande de dire 
un mot sur la validité de l’approche IC dans la perspective de son élaboration. 
A la différence des méthodes traditionnelles, l’approche IC a été développée 
sur des bases empiriques dès le début. Dans un premier temps, on a compilé et 
analysé une cinquantaine d’actes IC en langues romanes « inconnues » effectués 
par des adultes germanophones (afin de mieux connaître le fonctionnement de 
l’IC). Les principaux instruments de validation étaient la méthode de la pensée 
à voix haute, le « display-protocolling » enregistrant et montrant les activités 
du sujet travaillant sur ordinateur lors de l’IC, l’observation participante et la 
triangulation communicative de nos interprétations avec les sujets.

Les processus mentaux identifiés lors de l’acte transférentiel (ou 
intercompréhensif) s’intègrent très bien dans le modèle de Rumelhardt et 
Norman (1978) pour lesquels trois activités dirigent l’acquisition d’un schéma 
linguistique : accretion (accrétion ou ajout d’éléments linguistiques), structuring 
(initiation des processus de réorganisation, d’effacement, d’abstraction) et 
tuning (adaptation ; intégration des structures nouvelles dans la systématicité du 
lexique mental ; nous ajoutons : plurilingue). Selon les auteurs, c’est surtout la 
phase du structuring qui crée des effets durables.

Conçue sur la base de ces études, une pédagogie IC, a été planifiée, testée et 
modifiée à plusieurs reprises en classes de langue avec des élèves de 12 à 18 
ans et des adultes. Tout cela a amené à développer un concept méthodologique 
dont les principales caractéristiques sont : 

- la construction d’une grammaire d’hypothèses de langues (ayant trait à l’organisation 
du transfert linguistique d’identification) par des apprenants ; 
- le contrôle des actions initiées et leur description partielle dans le cadre de 
l’apprentissage par la voie de l’IC (monitoring, métacognition).

Notons que ces deux critères permettent d’optimiser la qualité de l’apprentissage 
et de développer la capacité transférentielle (intra‑ et inter-langues) des élèves.

Vers la mise en pratique de l’intercompréhension 
comme stratégie autonomisante en classe de langue
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Vu que pour réussir un transfert, la dimension volitionale est aussi importante 
que la connaissance de plusieurs langues, on a conçu le modèle du Moniteur 
Didactique Pluri-langues. Son principal avantage résulte du fait que l’IC connecte 
et surveille la mobilisation des ressources linguistiques nécessaires pour réussir 
un transfert inter-langues et les ressources volitionales et comportementales 
(stratégies) qui sont à la base de l’autonomisation des élèves. 

Pour assurer des effets à long terme, la méthode IC vise bien sûr la transformation 
de l’apprentissage fortuit (incidental learning) en apprentissage planifié (planned 
learning). A ces fins, elle se sert de la théorie du contrôle-actions. D’après 
Deimann et al. (2008), cette théorie se compose de six stratégies concernant :

(a) la sensibilité  qui permet de rejeter des informations susceptibles de remettre en 
cause l’intention d’atteindre l’objectif fixé.
(b) le contrôle motivationnel (augmentation ciblée de l’auto-motivation pour atteindre 
l’objectif)
(c) le contrôle des émotions (prendre conscience d’expériences réconfortantes et/ou 
éviter les expériences négatives)
(d) à surmonter des expériences d’échecs (renoncer aux objectifs qui ne peuvent être 
atteints).
(e) le contrôle des facteurs situationnels (changer la situation et renforcer sa propre 
intention)
(f) l’économie de l’opération informationnelle (éviter des phases exagérées de 
pondération face à différentes alternatives d’action).

4. Difficultés d’implémenter l’approche intercompréhensive en salle de 
classe et défis didactologiques

Malgré ses avantages évidents, il s’avère que l’IC n’est pas toujours facile à 
mettre en pratique, comme le souligne à juste titre Carrasco Perea (2010) pour 
les contextes romanophones. Il n’en va pas autrement en Allemagne. Que cela ne 
touche pas exclusivement les contextes scolaires mais aussi les cours de langues 
aux adultes et l’apprentissage des langues en général a été prouvé, il y deux ans, 
par une vaste enquête de la Stiftung Warentest (2007). Cet organisme de droit 
public, chargé de la défense des consommateurs, avait examiné la qualité des 
cours d’anglais et d’espagnol des écoles de langue d’envergure internationale, 
dont des institutions aussi renommées que l’Instituto Cervantes. Les résultats 
laissaient fort à désirer. Une raison centrale pour la faible qualité des cours 
était l’absence de stratégies utilisées par la didactique de l’IC c’est-à-dire les 
stratégies visant à l’activation des connaissances relevantes et disponibles, 
mais « inertes » pour l’apprentissage de la langue-cible.

Il va sans dire que les difficultés liées à la mise en pratique de la méthode 
IC pourrait entraîner des répercussions négatives à long terme… « A quoi sert 
une méthode », se demanderont alors les décideurs, « dont l’application reste 
limitée à quelques enseignants attachés à l’autonomisation de l’apprenant par 
la voie de l’IC tandis que la majorité des enseignants (mal formés ?) la jugent 
impraticable ? » 
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Cette question rend nécessaire un bref état des lieux … :

(1) Disons-le d’emblée, une grande partie de nos propres initiatives cherchant à faire 
enseigner l’IC romane par des enseignants sans formation particulière a échoué. 
Les raisons qui réapparaissent régulièrement sont (a) un manque de connaissances 
plurilingues, (b) une focalisation de faite exclusive sur une seule langue-cible, (c) un 
déficit d’expériences vécues avec le plurilinguisme auquel s’ajoute (d) souvent une 
fausse idée de perfection en matière de compétence langagière, (e) l’absence de 
familiarisation avec des stratégies propices à l’autonomisation de l’apprenant, (f) un 
manque de soutien suffisant par les manuels et (g) des classes trop nombreuses pour 
promouvoir l’individualisation du guidage pédagogique. Plusieurs enseignants soulignent 
(h) que leurs charges professionnelles ne leur laissent pas assez de temps pour se former 
en didactique de l’IC.
Ces observations ne cachent nullement qu’il y a beaucoup d’enseignants prêts à 
adopter les principes de la didactique de l’IC dans leur cours de langue. Mais il s’agit 
là souvent de personnes qui possèdent déjà une disposition propice.

(2) Les recherches empiriques sur l’enseignement de l’IC « in situ » ont été menées 
auprès des enseignants(-chercheurs) familiarisés avec cette didactique. Par 
conséquent, on manque d’analyses empiriques qualitatives concernant des enseignants 
peu familiarisés avec la méthode IC.

A ceci s’ajoute un autre obstacle qui concerne essentiellement les apprenants 
adultes:

(3) la méthode IC qui mise énormément sur l’auto-monitoring, ébranle les représentations 
traditionnelles d’un «  bon cours centré sur le travail grammatical  » et les routines 
d’apprentissage, fruit d’une longue pratique scolaire qui ne connaissait pas les résultats 
des sciences du langage dans le domaine métacognitif. – Autrement dit : il est à craindre 
qu’aux difficultés côté enseignants s’ajoutent d’autres obstacles côté apprenants.

En guise de conclusion, il reste à constater que la didactologie de l’IC a un intérêt 
vital à mieux connaître les raisons qui expliquent les « échecs » de l’enseignement 
de l’IC du côté des enseignants et des élèves. Car le fait que l’on ne dispose 
pas (encore) de recherches empiriques sur l’enseignement de la didactique de 
l’IC « effectué par des non-experts en IC et en conditions difficiles » nous met 
dans l’impossibilité de valider le matériel didactique d’ores et déjà disponible en 
situations pédagogiques réelles. Ceci signifie que les conditions fondamentales 
pour réaliser les audits manquent crucialement !

Notons cependant que des travaux de recherche, dont l’objectif est d’élucider 
les obstacles ayant trait à l’enseignement basé sur la méthode IC, sont en cours .

5. Tentative d’un syllabus méthodologique pour le travail en classe

Etant donné que toute situation pédagogique est unique, toute 
«  recommandation  » doit être d’une abstraction telle qu’elle permette 
l’adaptation à la complexion des facteurs rencontrée « in situ » afin d’assurer 
un ajustage pédagogique efficace. Voilà un syllabus provisoire et non-exhaustif 
de recommandations. Comme les différents arguments se recouvrent en 

Vers la mise en pratique de l’intercompréhension 
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partie, la liste renonce à toute tentative de les classifier en distinguant entre 
destinataire, méthode, stratégie en salle de classe, etc.

1. « Convaincre » les apprenants des avantages de la méthode d’IC ou d’une stratégie 
qui mise systématiquement sur l’exploitation de leurs connaissances rentabilisables 
pour rendre l’acquisition de la langue cible plus efficace.
2. Suivre le principe du « tout ce qui peut être fait par les apprenants doit être fait par 
eux-mêmes ». L’intercompréhension fonctionne au mieux en adoptant l’apprentissage 
par l’action.
3. Partir des connaissances implicites et explicites des apprenants. Pour modifier le 
savoir inerte en savoir utile, on donne un texte IC en langue cible – fidèle au principe 
éprouvé difficilis per praecepta via, facilis per exempla.
4. Thématiser, dès le début, les propres actes transférentiels des apprenants.
5. Eviter des explications dépassant leur « capacité intellectuelle » (un cours de langue 
basée sur les principes de l’IC n’est pas un séminaire de la linguistique comparée).
6. Inviter les apprenants à adapter leurs stratégies d’apprentissage conformément à 
leur propre monitoring (réflexion métacognitive).
7. Choisir des textes qui suscitent l’envie d’en connaître les contenus. L’anglais 
caractérise de tels textes de meaningful (significatif).
8. Choisir des textes IC ayant trait à l’apprentissage d’une langue.
9. Thématiser le phénomène des transferts pro- et rétroactifs (des langues de départ 
vers la langue cible, et l’inverse). Donner des exemples de processus de pensée à voix 
haute.
10. Organiser la prise de notes en apprenant (Lamontagne, 2009). Ceci concerne la 
progression de la compétence en langue cible (construction de la grammaire spontanée 
et sa transformation en grammaire de base de la langue cible).
11. A nouveau : Protocole et analyse des succès et des échecs en IC.
12. Développer une discussion avec les apprenants à partir de leurs notes et de leurs 
pensées à voix haute « documentées », le but étant de les sensibiliser à leur propre 
comportement (motivation, attitudes, pratiques) au niveau de l’apprentissage des 
langues.
13. Thématiser le rôle des six stratégies de la théorie du contrôle-action pour 
l’apprentissage individuel de chaque élève.
14. Evaluer avec les apprenants la croissance de leur compétence de lecture en langue 
cible.
15. Dans des groupes hétérogènes, le niveau différent des compétences individuelles 
est à l’origine de fortes frustrations du côté des « plus faibles » d’où la nécessité d’un 
guidage adéquat et compensatoire.
16. Passer petit à petit à des tâches plus ouvertes, laissant continuellement à 
l’apprenant davantage de liberté pour construire ses propres hypothèses de langues et 
d’apprentissage.
17. Thématiser le concept de l’auto-efficacité en relation avec l’approche de l’IC.
18. Lire un petit texte en langue cible qui montre le rapport entre motivation, attitudes 
et progression en langue cible.
19. Thématiser le rôle des « fossilisations » en ce qui concerne les attentes face à une 
méthode de langues et les routines d’apprentissage.
20. Thématiser à partir des expériences des apprenants ce qui rend l’IC difficile et 
développer des stratégies pour surmonter les obstacles.
21. Discuter le fonctionnement des stratégies de contrôle (monitoring) pour vérifier 
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(falsifier, modifier) les propres hypothèses. Montrer aux apprenants comment se servir 
de dictionnaires, de l’internet, de grammaires de consultation…
22. Initier des analyses d’apprentissage en classe à partir des notes retenues par les 
apprenants mêmes (Comment as-tu fait pour effectuer ce transfert d’identification ? 
Qu’est-ce que tu proposes pour améliorer ton approche ?).
23. Provoquer la critique des apprenants vis-à-vis de l’enseignement pratiqué. Ceci sert 
à identifier les difficultés et les obstacles ressentis par les élèves et à développer des 
stratégies qui leur facilitent le transfert.
24. Dans des contextes non-romanophones, activer le lexique ‘international’ dans la 
langue maternelle des apprenants.
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l’intercompréhension entre langues apparentées et, dans le meilleur des cas, à celle 
des décideurs en matière de curricula universitaires. 

Mots-clés  : ingénierie de la formation, intercompréhension romane, interactions 
plurilingues et pluriculturelles, curricula universitaire, romano compétence

Abstract :  As a subject and object of learning, intercomprehension, especially between 
related languages, can be implemented through various didactic and educational 
materials. The implementation of trainings courses based on intercomprehension between 
Romance languages proposed by the academic partnership leading the “saga” of European 
projects “Gala” (Galatea, Galanet, Galapro), has been one of the oldest initiatives of 
this kind at the international level. This paper wishes to offer a multiple perspective 
of a part of this formative offer and will focus on three examples of the integration 
of the «Intercomprehension between Romance languages” as an academic discipline: a 
Spanish version (at the Autonomous University of Barcelona) and two French (at Stendhal 
University in Grenoble and Lyon 2). Our aim is to highlight common parameters and 
variations of these trainings in order to offer “good practices” for the future teachers of 
intercomprehension between related languages, and, if possible, to suggest innovative 
approaches to university policy makers and managers.

Keywords: training needs assessment, romance intercomprehension, multilingual and 
multicultural interactions, High Degree training curricula, romance competence
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l’intercompréhension : principes, critères et conditions 
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Résumé :  En tant que matière et objet d’enseignement, l’intercompréhension, 
et en particulier celle entre langues parentes, peut être mise en œuvre au 
travers d’approches didactiques et de matériel pédagogique variés. Au sein 
du partenariat universitaire à l’origine de la « saga » des projets européens 
« Gala » (Galatea, Galanet et Galapro), la mise en place de formations axées 
sur l’intercompréhension romane à l’université est l’une des plus anciennes 
sur la scène internationale. Cette contribution propose un regard croisé 
d’une partie de cette palette formative, une vision trifocale autour de trois 
pôles : une version espagnole (à l’Université Autonome de Barcelone) et 
deux françaises (aux Universités Stendhal de Grenoble et  Lumière  Lyon 2) 
de la discipline universitaire dûment validée et intégrée dans les parcours 
curriculaires « Intercompréhension romane ». L’objectif est de mettre en 
évidence les constantes et les variantes de ces instances de formation afin de 
mettre en lumière des enseignements à l’intention de futurs formateurs à
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0. Introduction 

Plusieurs projets européens ont permis l’évolution de ce domaine de recherche 
relativement récent en didactique des langues étrangères : l’intercompréhension. 
Parallèlement à cette quête d’identité conceptuelle, une autre question s’est 
posée, celle des modalités de pratiques de l’intercompréhension que l’on 
souhaitait voir mettre en place, et particulièrement celle de leur intégration 
dans des enseignements curricularisés de langues étrangères. Le projet Redinter 
(Rede europeia intercompreensão) est le reflet de cette double visée à la fois de 
définition notionnelle et méthodologique, qui se veut rassembler sur un même 
site les chercheurs travaillant dans le même temps pour enrichir la réflexion et 
optimiser la démarche didactique intercompréhensive. 

La recherche développée autour des projets « Gala » fait partie intégrante de 
ce parcours conceptuel depuis pratiquement 20 ans, et plusieurs applications 
pratiques ont été présentées et expérimentées dans différents contextes 
d’enseignement, depuis l’éducation primaire et secondaire jusqu’à la formation 
des étudiants universitaires et celle de formateurs. Elles sont le reflet de 
cette double évolution théorique et appliquée : depuis Galatea qui sollicite la 
compétence réceptive des locuteurs par couple de langues, Galanet qui s’attache 
à mettre en oeuvre la globalité et l’authenticité des situations de communication 
plurilingue et Galapro, pour les formateurs, à la fois doté d’un appareil complet 
de ressources théoriques et pratiques et basé sur cette option méthodologique 
déjà expérimentée, à savoir, former à et par l’intercompréhension. 

Les publications des travaux des équipes de chercheurs qui ont élaboré ces 
ressources rendent compte d’un travail en commun de longue date et donc 
d’une homogénéité des concepts clés ;   ils font apparaitre, néanmoins, pour 
ce qui est des pratiques d’enseignement, des divergences qui résultent d’une 
adaptation à des contextes d’enseignement différenciés, essentiellement 
du point de vue des contraintes curriculaires, mais aussi matérielles, et des 
publics. L’objectif de cet article est de rendre compte à la fois de ces options 
méthodologiques en fonction de l’environnement et également des grandes 
lignes d’action communes. Nous escomptons pouvoir ainsi mettre en lumière à la 
fois des paramètres pertinents d’adaptation à différentes situations didactiques 
et des constantes qui constituent des invariants théoriques et méthodologiques 
de l’enseignement de l’intercompréhension. 

Premièrement, nous expliciterons la démarche méthodologique que nous avons 
adoptée pour notre étude. Dans un deuxième temps, il sera fait une description 
des contextes des formations à l’intercompréhension constituant notre corpus de 
curricula universitaire afin de mettre en exergue les divergences mais également 
leur minimum commun dénominateur. La variété des situations didactiques 
retenues nous permet de croire à une certaine représentativité des conditions 
d’intégration de l’intercompréhension en milieu universitaire. Troisièmement, à 
partir de l’analyse croisée des formations retenues, nous avons appréhendé leurs 
convergences méthodologiques et didactiques et les avons proposées, autour de 
10 axes, en guise de système de repérage pour l’ingénierie de la formation et qui, 
espérons nous, inspirera, stimulera et servira de référence pour la construction 
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future de parcours curriculaires en intercompréhension. Dans une quatrième 
rubrique, nous approfondirons et ouvrirons la réflexion autour de la transférabilité 
des formations universitaires en intercompréhension en dessinant le champ des 
possibles à partir des propositions de stratégies et de critères d’adaptation/
adéquation aux contextes spécifiques. Enfin, nous espérons susciter le débat et 
la mise en perspective à propos de la généralisation de l’intercompréhension 
à d’autres contextes et niveaux éducatifs tout aussi dignes d’innovation en 
matière d’apprentissage des langues et devant répondre, au même titre que 
l’enseignement supérieur, aux défis posés par nos sociétés multilingues et par les 
orientations plurilingues de la politique linguistique européenne.

1. Méthodologie 

La question des plans de formation possibles reste une problématique relativement 
peu abordée dans le vaste champ de recherches conceptuelles et didactiques 
de l’intercompréhension (Carrasco, Degache et Pishva, 2008). Pourtant, 
l’élaboration d’un système de repérage et de références servant à la construction 
de parcours curriculaires en intercompréhension, à la structuration de formations 
en présentiel ou en autoformation et incluant, entre autres, une caratérisation 
de dispositifs, matériel et ressources disponibles semble aujourd’hui un besoin 
pressant (Balboni, 2009). Le  recensement des outils d’apprentissage converge 
avec la nécessité tout aussi urgente de former des formateurs spécialisés, ce qui 
constitue le point de départ obligé pour la dissémination de l’intercompréhension. 
Cette tâche a déjà commencé à être réalisée au sein de la plateforme Galapro 
de formation de formateurs à l’intercompréhension (cf. «Matériel pédagogique 
et publications» in www.galapro.eu). Dans cette même perspective, et à travers 
cette contribution, nous entendons franchir un cap   en proposant une analyse 
contrastive non plus de dispositifs et du matériel pour l’enseignement et la 
pratique de l’intercompréhension mais plutôt d’instanciations formatives. En 
effet, nous allons soumettre à une analyse contrastive les actions de formation que 
nous assurons depuis plus de 5 ans dans nos universités respectives : Universitat 
Autònoma de Barcelona pour l’Espagne (UAB) et Universités Stendhal de Grenoble 
(UG3) et Lumière Lyon  2 (UL2) pour la France. Cette étude cible la formation 
en intercompréhension curricularisée en milieu universitaire ne considérant par 
conséquent toute formation  non-formelle (cf. Carrasco et Le Besnerais 2010), 
ponctuelle et/ou intensive (ne dépassant, au mieux, deux semaines) ou prenant 
place dans le primaire ou le secondaire, secteurs éducatifs sujets à une pression 
curriculaire très forte mais dans lesquels l’intégration de l’intercompréhension a 
donné des résultats très encourageants (cf. Andrade, Pfeifer-Melo et Santos 2010). 

Notre corpus est donc constitué de curricula universitaires en intercompréhension 
romane et de notre expérience dans la conception et mise en place des dits 
dispositifs qui constituent des exemples d’applications méthodologiques. Nos 
parcours personnels respectifs dans le domaine de l’intercompréhension sont 
riches de pratiquement 20 ans de pratiques. Nous avons joué aussi bien le rôle 
de praticiens que celui de concepteurs de matériel, d’ingénieurs de formation, 
de chercheurs ou de formateurs d’enseignants. Forts de cette riche expérience, 
nous avons senti la double nécessité d’une prise de recul par rapport à notre 
propre praxis : pour atteindre une plus large diffusion de ce qui constitue déjà 
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un appareil complexe de pédagogisation et afin de contribuer à une meilleure 
définition et adéquation des pratiques pour les publics hétérogènes actuels et 
futurs. Nous espérons, dépourvus de toute prétention prescriptive, mettre en 
exergue des principes organisationnels et méthodologiques pouvant servir de 
référence à l’élaboration d’autres projets didactiques et apporter ainsi notre 
pierre à l’édifice de la dissémination des pratiques. 

2. Description des différents contextes d’implantation des formations 
retenues

Nous allons présenter l’analyse contrastive des trois formations à l’étude et 
avons fait apparaître en annexe 1 le tableau nº 1 présentant les conditions dans 
lesquelles elles sont organisées. Le tableau 2 quant à lui, résumera l’analyse 
croisée des finalités et contenus des formations.

Dans les trois universités contemplées dans cette analyse l’intercompréhension 
est validée comme une matière optionnelle du programme de divers diplômes, 
avec cependant une forme d’obligation dans un parcours à l’UAB, le master 
TICOM de communication multilingue. Mais dans tous les cas, cette formation 
est reconnue en termes de crédits ECTS, dont le nombre varie en fonction 
des universités : 6 à l’UAB (10 dans la formation obligatoire), 3 à l’UG3 et 5 
à l’UL2. Cependant, toutes les langues réellement apprises par le dispositif 
n’apparaissent pas dans la liste des langues enseignées (pour le décalage entre 
acquisition et validation cf. Carrasco, Pishva 2009).

Seuls les étudiants de la troisième année de licence sont concernés à Lyon, avec 
une simple possibilité pour des étudiants de certains masters de s’y inscrire, 
tandis que l’offre est plus large ailleurs, à l’UAB, comme à l’UG3, allant de la 
première année aux masters. Autre particularité pour l’UAB, l’offre est étendue 
aux personnels administratifs, et aussi à la formation continue du professorat. 
L’UG3 ouvre également largement sa formation à tous les cycles et aux étudiants 
de toutes les disciplines et universités de la ville, un phénomène sans doute 
lié à une tradition locale de coopération interuniversitaire. Il faut aussi faire 
remarquer que les publics formés ne sont pas légion à ce jour, puisqu’on les évalue 
à 60 par an à Lyon, 15 à Grenoble et 70 à Barcelone, ce qui, comparativement 
à l’ensemble des étudiants qui y étudient des langues ne représente même pas 
0,2%. Une autre remarque sur les publics est le fort pourcentage d’étudiants 
venus d’autres pays romanophones, un phénomène qui semble s’amplifier et 
rendrait possible la pratique des échanges pluriromanophones oraux et écrits 
au sein du groupe-classe sans recourir aux coopérations internationales.
 
Rappelons que le dialogue à distance vivant et authentique organisé entre les 
étudiants de langues et de cultures différentes constitue la partie centrale et 
commune des formations à l’intercompréhension des trois universités, activité 
toujours étayée par des allers et retours plus ou moins fréquents et plus ou 
moins prolongés vers d’autres activités ou ressources. L’hétérogénéité de 
nos groupes d’étudiants est aussi un fait, et ce tant du point de vue de leur 
discipline de spécialité (hormis pour le Master Ticom de Barcelone) que de leurs 
profils langagiers : leur «romanocompétence» est très variable. Au delà de ces 
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facteurs de ressemblance, trois traits  distinctifs existent qui concernent la 
place faite à ce noyau central du dispositif pédagogique. 

A Lyon, la brièveté du semestre, et un nombre d’heures limité, imposent d’entrer 
immédiatement dans le dialogue pluriroman et d’y consacrer l’essentiel de 
l’énergie, avec des temps pour l’analyse et l’organisation de l’apprentissage 
fréquents mais courts. Tout se passe donc sur Galanet et sur quelques espaces 
annexes, y compris l’activité de la salle de classe. La réalisation du dossier de 
presse en fin de semestre est sentie comme un défi dès le début de la formation 
alors que le sujet même de cette publication n’est pas directement choisi et 
il en ressort une certaine dramatisation de la formation, en forme d’aventure 
commune du groupe, qui accapare les activités des étudiants qui  doivent garder 
cependant le souci personnel de réussir leur semestre, ce qui se traduit par une 
organisation personnelle de leurs progrès en intercompréhension. 

A Barcelone, la formation de niveau licence commence tôt dans le semestre. Sa 
modalité virtuelle intégrale conditionne le déroulement de la session Galanet 
de différentes manières : les étudiants ont besoin de ressources externes à la 
plateforme (fondements théoriques et méthodologiques de l’intercompréhension) 
dispensées par le responsable local de la session en début de formation ce qui 
leur permettent de suppléer une première initiation en présentiel du professeur. 
Au niveau master, a contrario, il s’agit de groupes restreints de futurs professeurs 
ou spécialistes de la communication. Il existe, avant tout, la nécessité d’analyser 
les formes d’interactions plurilingues dans une perspective pédagogique. Ils sont 
davantage observateurs que participants. Leur intérêt se centre, en première 
instance, sur la pédagogisation des échanges et sur les ressources. 

A Grenoble, le temps de travail à distance étant important, déterminé et reconnu, 
les cours en présentiel deviennent l’occasion d’aborder la théorie, de systématiser 
la pratique (démarche inductive), de réfléchir collectivement de vive voix et de 
pratiquer les interactions plurilingues à l’oral. L’étalement bimestriel de la formation 
inclut, à part la participation à une session Galanet, un travail conséquent sur 
d’autres matériels didactiques liés à l’ intercompréhension ou au plurilinguisme, 
développés au sein des projets «  Galas  » et au-delà  : Galatea, EurocomRom, 
Itinéraires romans, Portfolio Européen des Langues et Cadre de Référence pour les 
Approches Plurielles ou CARAP (Candelier 2007). L’analyse de ces activités assure 
l’articulation pertinente entre la théorie et la pratique de l’intercompréhension 
contribuant ainsi à la cohérence de l’ensemble de la formation. 

Les contextes des trois formations considérées sont différents par des éléments 
tenant au temps de la formation, aux publics concernés,  aux conditions objectives 
en général, mais le sont aussi pédagogiquement par des choix différents faits dans 
les trois universités en rapport avec ces conditions locales, ou en fonction des 
parcours professionnels et des convictions des responsables de ces formations. Il 
convient de souligner que ces trois universités s’entendent chaque semestre pour 
travailler ensemble sur la plateforme Galanet, et qu’elles n’y sont pas seules, car 
ces formations réunissent les équipes partenaires des projets Gala et des équipes 
associées internationales. Les sessions Galanet ont rassemblé en effet chaque 
année à chaque session de formation depuis 6 ans de 2 à 14 équipes. 
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L’espace commun aux trois formations est donc l’espace virtuel de la plateforme 
Galanet, même si tout ne se fait pas sur la plateforme, en particulier à Barcelone 
et à Grenoble. La participation à la plateforme Galanet   “s’organise autour 
d’une « session d’intercompréhension » qui met en relation sur www.galanet.eu 
les étudiants de différents pays romanophones autour d’un projet commun : la 
publication sur la page d’accueil de cette plateforme d’un dossier thématique 
plurilingue (dit « dossier de presse »). (…) Le travail conduit au niveau local 
d’un groupe va alors surtout consister à accompagner, expliquer et mettre 
à profit les « textes » (au sens du CECR, 2001 : 75, de séquences discursives 
orales et écrites) produits par la session : échanges écrits en ligne synchrones et 
asynchrones, documents déposés écrits, audios et vidéos» (Carrasco, Degache 
et Pishva, 2008 : 64). Au cours d’une session, tout participant actif entre dans 
un processus d’apprentissage linguistique et interculturel coopératif, dans 
l’apprentissage pluriel des langues, grâce à la communication médiatisée par 
ordinateur (Tost, 2009), grâce au dialogue  en intercompréhension  motivé par 
la réalisation commune d’une tâche finale. La co-réalisation de la publication 
finale en ligne est aussi la co-construction de stratégies d’intercompréhension 
et de savoirs linguistiques plurilingues. Signalons au passage que l’irruption 
dans le paysage de la didactique des langues de ces interactions plurilingues 
assistées par ordinateur ont constitué un événement majeur pour celle-ci.

Le cadre méthodologique fondamental étant exposé, il convient à présent de 
présenter les divers paramètres didactiques et institutionnels dans ce qu’ils ont 
de commun à chacune des institutions de référence d’une part, et d’autre part, 
dans ce qu’ils ont de particulier à un ou des contextes spécifiques.

3. Synopse des options didactiques convergentes pour la construction de 
parcours curriculaires en intercompréhension

Nous allons présenter, autour de 10 items, les principaux choix méthodologiques 
qui sous-tendent nos formations de Barcelone, Grenoble et Lyon. Ces points nous 
semblent correspondre aux questions premières et fondamentales qui sont posées 
au moment de la conception de toute formation. Des circonstances comme le 
rôle  que nous avons joué dans les différents programmes « Gala » ont fortement 
conditionné l’implication dans nos actions de formation et façonné l’application 
de ces principes1. De surcroît, comme c’est le cas pour toute autre approche 
plurielle, l’enseignement de l’intercompréhension nous oblige à repenser nos 
habitudes pédagogiques, et en tant que courant novateur, son intégration exige 
un travail d’ingéniérie de la formation dans les contextes d’intervention possible 
et parmi lesquels l’universitaire apparaît comme le plus ouvert et propice aux 
évolutions et changements méthodologiques et curriculaires. Les paramètres à 
considérer pour ce travail d’ingénierie sont les suivants :

Les prérequis : 

- curriculaires : une validation en ECTS ou crédits résultant d’une reconnaissance 
curriculaire adaptée rendant visible la dimension plurielle, multiculturelle et 
plurilingue de ce type de formations  (cf. Carrasco, Pishva ibidem). 
- au niveau des ressources humaines : les formateurs ne sont pas susceptibles de 
connaître l’ensemble des langues latines présentes dans les différents dispositifs 
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intercompréhensifs mais devront être au moins familiarisés avec les ressources, outils 
et dispositifs axés sur l’intercompréhension romane. 
- pour le public : connaître une langue latine avec un niveau de compréhension écrite 
équivalent, au moins, au B2 de l’échelle du CECR et avoir une certaine compétence 
technologique (suivant les dispositifs didactiques utilisés les prérequis et apports à ce 
niveau-là varient). 

Le matériel didactique: puiser dans l’existant en fonction du public cible ce qui 
reviendrait pour une formation supérieure, par exemple, à Galatea, Galanet, 
Eurom4, EuroComRom et Itinéraires romans (cf. l’espace «  Ressources  » de la 
plateforme Galapro pour des plus amples descriptions à propos de dispositifs : 
http://www.galapro.eu/sessions/resources/prep1).

Les outils de référence complémentaires : pour les savoirs, savoir-faire et savoir-
être en jeu dans toute approche plurielle (CARAP, idem) et pour les compétences 
en informatique et internet (C2i, cf. sitegraphie). 
Les modalités de travail : en présentiel, à distance ou hybride (individuel et en 
groupes), cette dernière s’avérant particulièrement profitable pour un public 
universitaire (cf. Carrasco, Pishva 2007)2  

La scénarisation : alternance entre apports théoriques et mise en situation/
application, entre des séances en présentiel et à distance (pour l’illustration 
détaillée d’un scénario cf. Carrasco, Degache, Pishva ibidem)3

La progression : elle peut être envisagée suivant différents paramètres (le nombre 
des langues ciblées, les activités langagières en jeu, la simultanéité ou non de leur 
abord, etc.)4

Les objectifs : savoirs (déclaratifs) : linguistiques, inter- et translinguistiques ; savoir-
faire (procéduraux) : linguistico-communicatifs (aux niveaux de la compréhension 
orale/écrite et de l’interaction orale/écrite plurilingue), inter- et translinguistiques 
et technonologiques (dont le niveau et l’importance de ces derniers varient selon le 
dispositif utilisé)5; savoir-être (attitudes) : face aux langues, leur compréhension/
apprentissage et à la communication (par exemple «considérer ses représentations 
et attitudes face au plurilinguisme (IC) comme questionnables» ou «ressentir 
toute langue romane pas ou peu connue comme accessible», cf. Carrasco, 
Degache, Pishva, ibidem) et savoir-apprendre (métacognition) : ce qui relève de 
la planification, le contrôle, la régulation et l’auto-évaluation des apprentissages 
comme par exemple «savoir s’auto-évaluer, dresser des perspectives personnelles 
d’apprentissage en cours et à venir». 

L’ancrage des principes méthodologiques et théoriques : les fondements 
constructivistes (qui conçoivent l’apprentissage en tant que construction, 
réapprentissage et réorganisation des représentations antérieures, selon 
Cárdenas Ramos 2009 : 87); ils sont mis en oeuvre dans les échanges, l’écriture 
étant un élément déclencheur et structurant de réflexion individuelle 
et humaniste (cherchant la promotion de l’autonomie, l’autoévaluation, 
l’utilisation de l’autobiographie et centré autour de l’apprenant).
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La démarche : elle est de nature activo-inductive (apprendre l’intercompréhension 
en la pratiquant, en exposant l’apprenant à un input structuré ou non en 
langue(s) romane(s)) et déductive (amenant les apprenants à identifier des 
bases de transfert et à désambiguïser les formes, significations et fonctions 
grammaticales, Meissner 2009).6

L’évaluation : elle se base sur les capacités et les compétences des apprenants 
plutôt que sur leurs connaissances (des exemples sont donnés dans les annexes 
7.2 .1. et 7.2.2.).
 
Forts de notre longue expérience de terrain et des nombreux résultats probants 
de nos formations nous défendons l’approche holistique de l’intercompréhension 
que nous venons de décliner en principes opératoires. C’est également son abord 
actionnel, actif et réflexif que nous mettons en avant et qui vise à apprendre/
former en intercompréhension en la pratiquant et en réfléchissant sur cette 
pratique. L’analyse des principes opérationnels fondés sur l’adaptation à des 
conditions matérielles et humaines donnant lieu à des pratiques localisées 
étant faite, il nous a paru important, pour notre propre réflexion et pour leur 
réinvestissement par d’autres praticiens, d’en étudier la modularité, leur aptitude 
à s’adapter à des contextes variés, à des réalités et des exigences formatives et 
institutionnelles différentes (afin de générer des pratiques hic e nunc).   

4. Propositions de stratégies et de critères d’adaptation des formations aux 
contextes spécifiques d’enseignement 

Nous nous attacherons, à ce stade de notre exposition, à dépasser le cadre de 
notre analyse contrastive de trois contextes universitaires d’enseignement de 
l’intercompréhension qui nous a permis une première étude des paramètres 
sur lesquels se base le caractère modulaire de cette discipline. Ce recul par 
rapport à nos propres réalités d’enseignement est fondé essentiellement sur 
un constat : la probabilité d’un degré plus élevé, dans l’avenir, de la rapidité 
avec laquelle évolueront les pratiques didactiques et, à plus forte raison, cette 
discipline nouvelle qu’est l’intercompréhension. Nous tenterons d’esquisser 
des propositions de stratégies et de critères permettant son adaptabilité à des 
conditions nouvelles. 

Les supports didactiques de la formation sont aujourd’hui multimodaux. 
Selon les objectifs, mais aussi suivant les possibilités des acteurs et les 
moyens disponibles, les solutions se déclinent de plusieurs façons. En effet, la 
formation ne peut que rarement se baser sur un seul support et un seul mode 
d’apprentissage ; celui-ci est de plus en plus fondé sur les échanges et les 
interactions que permettent les nouvelles technologies de la communication. 
 
Les besoins des apprenants changent très vite et les modes d’apprentissage 
doivent suivre cette évolution. S’il est un domaine disciplinaire pour lequel 
cette constatation est vérifiable tant sur le plan des modes d’apprentissage 
qu’au niveau de la diversité croissante des profils langagiers des apprenants et 
de leurs besoins, c’est bien la didactique des langues étrangères. 
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Il nous reste un dernier aspect à commenter avant d’aborder la question 
des stratégies et des critères d’adaptation/adéquation des formations aux 
contextes spécifiques d’enseignement (modularité, à géométrie variable) qui 
est le sujet de cette dernière rubrique, c’est précisément la description de 
ces «contextes spécifiques d’enseignement » caractérisés eux aussi par une 
grande diversité. L’unité d’échange au niveau européen est le semestre, 
indissociable du système ECTS. Du point de vue de la durée d’une formation à 
l’intercompréhension, il y a une totale homogénéité dans l’espace européen. 
Seul le nombre de crédits octroyés change et cela pose problème par rapport 
aux objectifs, ou plus exactement par rapport à l’ampleur des objectifs et 
des connaissances ou des compétences qu’on est en droit d’exiger. Certaines 
sont à fomenter pour sensibiliser au plurilinguisme et à l’intercompréhension, 
d’autres sont à promouvoir pour amorcer une véritable initiation, certaines 
sont à privilégier pour la pratique et l’apprentissage empirique, d’autres seront 
mises en oeuvre pour rythmer une véritable formation dans le temps et enfin 
d’autres permettent d’acquérir des principes méthodologiques en vue de 
former à l’activité de formateur. L’important est de pouvoir offrir un dispositif 
complet qui s’inscrive dans la dynamique de l’apprentissage actif et qui soit 
cohérent par rapport à la nature et à l’extension des objectifs requis. 

À partir de ces trois constats : diversité des technologies, des profils langagiers 
et non pas des objectifs mais plutôt de l’ampleur des objectifs à atteindre 
(Chardenet, 2004 : 52), nous allons tenter de dresser un schéma d’options 
pédagogiques et méthodologiques de la formation à l’intercompréhension. 
Quel que soit le niveau considéré et le contexte de la formation, 
l’intercompréhension doit être présentée comme une pratique exolingue qui 
ne nécessite pas de s’exprimer dans une autre langue que celle(s) que l’on 
maitrise et qui, à partir de stratégies multiples, permet de comprendre celle(s) 
que l’on méconnait. Cette définition présuppose déjà : 

1º. Apprentissage par compétences partielles (l’effort maximal est requis en compréhension 
et non en expression). 
2º. Transfert et acquisition de connaissances nouvelles sur la base de leur reconnaissance 
- Activation des pré-aquis antérieurs et réorganisation/optimisation des ressources 
cognitives. 
3º. Caractère immédiat de la capacité de comprendre (et d’échanger) en situation 
exolingue. 

4.1. Apprentissage par activités langagières dissociées

La compréhension peut être soit envisagée dans des situations de réception de 
documents écrits (Eurom4/5) ou oraux (Vral) en vue de leur compréhension, 
de la réflexion métalinguistique, de leur traduction intégrale ou partielle 
et de l’analyse comparée. Cette option pédagogique s’adresse surtout à 
un large public  : des étudiants en interprétation/traduction, en philologie 
et des professionnels suivant des formations les entraînant à la lecture-
compréhension de documents en langues étrangères (futurs documentalistes, 
personnel académique et fonctionnaires, chercheurs, journalistes, etc.) 
et en général, toutes professions qui engagent les personnes qui l’exercent 
à comprendre des documents en langue(s) étrangère(s). Pour programmer 
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une formation dans cette perspective, il convient de procéder au recueil de 
documents actualisables qui présentent l’intérêt d’être typologiquement 
propres aux activités professionnelles concernées et qui soient fortement 
connotés du point de vue des savoirs partagés. Il est préférable de travailler 
au sein des familles de langues, de textes de plus en plus longs et riches, 
afin que les opérations de transfert (et «  les sept tamis  », (Meissner et al, 
2004), soient à la fois systématisées et transposables. La progression peut être 
structurée en fonction du degré de transparence des systèmes linguistiques et 
des composantes culturelles. L’évaluation des connaissances devrait porter sur 
la capacité à opérer des transferts, intégrer des systèmes linguistiques et à 
détecter des divergences et des convergences dans les domaines culturels qui 
ont été sélectionnés pour répondre à leur domaine professionnel.

La compréhension peut également être placée dans des situations interactives 
au travers d’échanges (a)syncrhones écrits ou oraux (Galanet, Galapro). Ce 
choix didactique concerne les méthodes d’intercompréhension basées sur la 
méthodologie actionnelle (on interagit dans le but de communiquer et, encore 
plus contraignant, dans le but de réaliser une tâche, ensemble) et s’avère 
particulièrement efficace dans le cas des publics suivants : professionnels ou futurs 
profesionnels de la communication en milieu plurilingue (professeurs, formateurs, 
pédagogues, éducateurs, politiques, ONG’s, professionnels de la justice, hauts 
fonctionnaires, diplomates, etc.). Plusieurs options méthodologiques s’offrent 
aux reponsables de cette formation, selon que l’objectif de la formation soit 
la pratique de la communication intercompréhensive (Galanet) ou la formation 
de formateurs en intercompréhension (Galapro). Dans un cas comme dans 
l’autre, la progression devrait être fondée sur la capacité des apprenants à 
comprendre des messages multilingues, à mener une argumentation dans un 
contexte plurilingue, à s’exprimer de manière à être compris et à maitriser 
les règles d’un discours dialogique plurilingue. L’évaluation portera sur le 
contrôle, via statistiques (nombre de consultations, d’interventions et durée) 
de la participation effective des apprenants, ainsi qu’un contrôle continu sur la 
base des activités et exercices proposés par le dispositif pédagogique.

4.2. Mobilisation de pré-acquis et réorganisation/optimisation cognitive

Dans cette perspective deux situations sont envisageables : celle qui optimise 
le potentiel de la parenté interlinguistique et l’autre qui entend aborder les 
stratégies d’intercompréhension au-delà des familles de langues.

L’Europe est un terrain favorable pour l’adoption de la première option 
méthodologique car au moins trois grandes familles de langues peuvent être 
exploitées de ce point de vue, la romane, la slave et la germanique, avec autant 
de synergies linguistiques et de liens culturels, historiques, voire géographiques. 
Le public cible idéal de ce type de formations doit posséder au moins la maîtrise 
d’une des langues présentées. Les objectifs pédagogiques sont, comme nous 
l’avons dit, la construction d’un macrosystème linguistique roman, germanique ou 
slave, ainsi que l’acquisition de compétences langagières sur la base d’opérations 
de transfert depuis la langue parente de référence. La progression sera établie 
en fonction d’une hiérarchisation des documents de travail, et de la gradation 
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au niveau de la transparence versus spécificités lexicales et syntaxiques. 
L’évaluation portera sur la capacité des apprenants à déceler les aspects partagés 
et spécifiques des langues du point de vue lexical, morphologique et syntaxique 
à partir de documents écrits et oraux. Ces compétences actives sont devenues 
cruciales dans un monde globalisé où il est impossible de prédire, une fois pour 
toutes, les langues que l’apprenant  sera amené à comprendre dans le futur.

Si les critères de transparence   linguistique ne sont pas totalement exclus de 
la deuxième option méthodologique, «  toutes langues confondues  » puisqu’ils 
sont forcément présents dans ce qu’on a coutume d’appeler «les universaux 
linguistiques», ainsi que dans les emprunts internationaux, ils ne constituent pas 
les fondements de la pédagogie de cette option méthodologique, puisqu’elle 
embrasse toutes les langues, indépendemment de leur parenté génétique. Cette 
méthodologie de l’intercompréhsion est à la fois un parti pris théorique et une 
nécessité contextuelle dans bien des formations de langues où le public souvent 
multiethnique des apprenants peut ne pas avoir l’homogénéité requise pour la 
pratiquer au sein des familles de langues. La progression s’instaurera à partir 
d’une succession hiérarchisée -sur le critère de la fréquence d’occurences dans 
la vie quotidienne, dans des domaines trans-sectoriels ou dans des secteurs 
d’activités spécifiques- de  documents comportant des tâches et des modes de 
faire communicatifs et argumentatifs, attachés à diverses cultures dans le but de 
repérer les invariants et de montrer les caractères distinctifs. L’évaluation se doit 
de prendre en compte cette dimension importante d’opérationabilité qui est la 
preuve de l’acquisition de la compétence plurilingue socioculturelle ; elle peut 
également soumettre les apprenants à des tests de reconnaissance de normes 
sociales, de pratiques culturelles ou professionnelles, de scénarios d’échanges et 
de protocoles codés.

4.3. L’intercompréhension : entre la communication endo et exolingue

Dans son versant interactif l’intercompréhension constitue un type communicatif 
à part (entière) : elle a, d’une situation endolingue l’aisance et la finesse de 
l’expression et de l’exolingue l’exposition à un input «  authentique  » non 
systématisé, varié et riche qui, pour autant, n’entraîne pas d’asymétrie entre 
les interactants car ils sont sur un pied d’égalité. Or l’intercompréhension 
entendue comme échange et non comme simple réception suppose non 
seulement la capacité à comprendre son interlocuteur mais également à se faire 
comprendre de lui. Cette éthique communicative exige des ajustements et des 
reformulations jusqu’à présent peu étudiés mais qui constituent pourtant l’un 
des objectifs majeurs d’enseignement de l’intercompréhension. Le public ciblé 
sera composé principalement de professionnels engagés dans des situations 
de communication intercompréhensive (a)synchrone, essentiellement des 
reporters, journalistes, professeurs de langues ou d’autres disciplines et, 
d’une manière générale, tous les métiers qui impliquent un contact direct 
avec le public. Contraindre ces apprenants à une progression programmée de 
ces pratiques en expression, du plus simple au plus complexe, serait un non-
sens, dans la mesure où la spontanéité est le garant du bon déroulement de 
la communication. Quant à l’évaluation, elle devrait porter sur la capacité  
d’éviter  et de débloquer des ruptures de la communication.
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Conclusion 

Dès qu’on se propose de faire une adaptation contextuelle d’une option théorique 
ou pédagogique, ses composantes se transforment et se diversifient en fonction 
des caractéristiques du contexte dans lequel elle s’insère. L’intercompréhension 
n’a pas échappé à cette règle scientifique. Il nous a semblé important de mettre 
en lumière ces adaptations, fonction de contraintes institutionnelles et tout 
aussi important de mettre en relief les invariants théoriques et méthodologiques 
auxquels nous ne pouvions renoncer. 

Dans la série de projets européens consacrés à l’intercompréhension, c’est surtout 
au projet Galanet qu’on doit la mise en place des formations sur lesquelles s’est 
appuyée notre réflexion. Au delà du fait qu’aujourd’hui, 6 ans après cette mise 
en place, d’autres projets ont été menés à bien ou sont en cours de réalisation, 
la preuve a été faite de la possibilité d’enseigner l’intercompréhension en 
la pratiquant, et en y voyant bien d’autres vertus formatrices, pratiques, 
théoriques et éthiques. La pertinence de ces enseignements pionniers est 
beaucoup plus évidente aujourd’hui et nous désirons fortement que cet article 
ait pour effet de susciter  l’installation de nouvelles formations dans le domaine 
du plurilinguisme, puisque nous défendons l’intercompréhension romane sous le 
chapeau du plurilinguisme. La conjonction des technologies de l’information et 
de la communication et de l’intercompréhension a donc produit cette possibilité 
innovante d’étudier dans des formations internationales au plein sens du mot, 
c’est-à-dire simultanément dans les aires géographiques concernées et par la 
relation constante entre les étudiants de langues et de cultures différentes.

On ne doit pas nier la difficulté qu’il y a à faire entrer une formation nouvelle 
dans un contexte et ce texte a aussi pour but d’aider ceux qui ont la volonté 
d’y parvenir. L’innovation est par nature un trouble dans les systèmes établis. 
Cependant, l’innovation est nécessaire, et nous avons la conviction que celle 
que nous proposons, et qui peut revêtir des formes multiples, est adaptée à 
notre temps, n’en est qu’à ses débuts, et sera dans peu d’années présente dans 
nos institutions, de l’école à l’université.
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Annexe 3 : extrait de contrôle (type de questions aux tests donnés à Lyon) 
1. ChristineJ, 30/01/10 (1/10/09 16:43) 

Question 1 : Eu concordo com todos vocês. Mantenho informações do facebook com 
privacidade, acessível só para amigos. Nunca coloco fotos de pessoas sem antes saber se 
elas não se importam. Jamais coloco fotos de crianças sem antes perguntar aos pais se 
concordam. Acho que é uma questão de respeito à privacidade das pessoas. 

a) ChristineJ dit qu’elle met sur Internet des informations qui restent privées. Vrai ou Faux ? 
b) Il lui est arrivé de mettre une photo d’enfant et les parents se sont plaint. Vrai ou Faux ? 
c) Que veut dire « acho » ? je sais – je vois – je pense – je crains 

Question 2 :  4.Carmen, 11/02/10 

De fapt nimeni nu mi-a raspuns la propunerea pe care am facut-o, asa ca o reformulez : e 
vreun eveniment important in viata voastra care sa va fi marcat intr-un anumit fel? 
a) Elle dit que personne ne lui a répondu. Vrai ou faux ? 
b) Elle voudrait que chacun parle d’une personne qui lui est chère. Vrai ou faux ? 
c) Que veut dire «care» ? cher, que, qui, dedans, où, pour, à, pour, de (deux réponses possibles) 

Question 3 : Nastassja, 25/01/10 

anch’io, grazie a facebook ho contatti con amici e famiglia a l’estero! ma e vero che 
sentirli al telefono o addirittura vederli dal vivo e tutta un’altra cosa! pero quando si è 
separati da paesi e da continenti, le nuove tecnologie sono comodissime! 
a) Nastassja utilise facebook avec ses amis et sa famille. Vrai ou Faux ? 
b) Quel sens donnez-vous au mot « estero  » ? 
c) Que veut dire « anch’io »? souvent – moi aussi – spécialement – j’oubliais  
 
Question 4 : 1. RaquelGR, 09/04/10 

Me parece muy bien repartir el trabajo, yo creo que lo mejor es decidir los en torno a 
qué imágenes o temas podemos elaborar el dossier. Hay que delimitar ésto porque es 
cierto que el tema de la filmografía ya nos da mucho juego. A pesar de ello, creo que 
hay fiestas que, como decía Guillaume, se podrían incluir. 
a) RaquelGR propose de centrer le dossier sur des images ou des thèmes? Vrai ou faux ? 
b) Elle dit que le thème sur le cinema est à spprimer. Vrai ou faux ? 
c) Traduire « muy » et « mucho ». 
 
Question 5 : AnnaPM, 9/04/10 

Estic d’acord que ens hauríem de dividir per temes. 
El del cinema es pot enfocar de maneres molt diferents i no crec que sigui necessari ser molt 
exhaustius, sinó repassar per exemple l’aspecte dels tòpics, o un altre, i no voler dir-ho tot. 
Si el tema era la cultura, ens queden molts més i no acabaríem... 
Crec que tampoc no és questió de posar tants enllaços (excepte en el cas de la música), 
perquè és més agradable llegir un petit esquema o resum que anar obrint més i més 
pàgines... 
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a) AnnaPM pense qu’il faut abandonner le thème du cinema au profit de celui de la 
culture. Vrai ou faux ? 
b) Traduire « ens hauríem » 
c) « crec » signifie : je sais / je dis / je crains / je crois 
 
Questions générales : 

Question 1 : Pouvez-vous commenter ce chat en fonction des principes de 
l’intercompréhension? 

[A] Ah sí, m’oblidava. Ho fas tú o ho faig jo? 
[K] Je peux le faire 
[K] il faut que je le mette dans «texte associé à la rubrique»? 
[A] Molt bé, gràcies, ja estarem en contacte 
[A] crec que sí, apuntes els dos noms i ja està 
[K] ok 
[K] A bientôt alors 
[K] et bon courage! 
[A] bon cap de setmana, i.....bons estudis 
[A] Au plaisir!! 
[K] adeu 
[A] La pròxima vegada potser parlo en francès i tu en català??? 
[K] Tu peux me parler en français et je peux essayer de parler en catalan mais je pense 
que je n’y arriverai pas! 
[A] Clar que sí, hi arribaràs, perquè no has demanat cap traducció de paraula. Saps molt. 
[K] je comprends mais je n’arriverai pas à écrire 

Question 2 : En quelles langues sont ces énoncés ? Donner le nom de la langue et 
traduisez l’énoncé. 

Estic d’acord amb tu. 
Ce-ai facut in ultimii cinci ani? 
Ninguém matou minha curiosidade. 
Confermo che lavorerò con voi in questo gruppo. 
A mi me gustaría trabajar sobre este tema. 

Question 3 : Quelles réflexions sur les fautes dans les forums vous inspirent une 
intervention comme celle-ci ? 

« Désolé, j’ai une petite faute dans mon premier message j’ai mis côte à côte «avec» et 
«d’une», je vous en supplie, ignorez la préposition «avec»! Je m’excuse de cette faute! 
Merci de votre compréhension. » 

Question 4 : Quelle est la meilleure phase d’une session où on peut attendre ce genre 
de message ? Dites pourquoi. 

« Este es un link que habla de la historia del cine en Cataluña y más concretamente en 
Barcelona: http://www.xtec.es/~xripoll/hcinec1.htm » 
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Annexe 4 : extrait de devoir surveillé donné à Grenoble (mettant à l’épreuve la 
capacité de l’étudiant à comprendre d’interactions écrites plurilingues métiatisées par ordinateur)
 
Lee atentamente los mensajes siguientes y contesta luego a las preguntas 

Messaggio 5 (mars 05) 

Concordo plemanmente con quanti trovano assolutamente unica dal punto di vista 
formativo la possibilitá di studiare all’estero. Sono una studentessa Erasmus e sto studiando 
all’universitá di Madrid. Ho imparato piú qui un quattro mesi che in due anni di studio 
all’universitá! E non mi referisco solo alla lingua, me anche al fatto di poter crescere come 
persona, confrontandoti con gente di tanti paesi e culture diverse. Consiglio a tutti voi, 
qualora abbiate la possibilitá di farlo di studiare in un altro paese. E vi consiglio la Spagna, 
un posto in cui vi sará davvero difficile sentire la mancanza di “casa”
 
Messaggio 4 (10/03/05 11:16) 

Todas as mensagens colocam em evidência o quanto é gratificante para um aluno ir 
estudar para o estrangeiro, nomeadamente quando esse aluno é romanofano e vai 
estudar para um pais romanofono, pois facilita-lhe imenso a sua aprendizagem, devido 
à semelhança em parte entre as línguas romanofonas. Mesmo assim, quase todas as 
mensagens aqui deixadas no forúm de discussão sublinham o aspecto sempre dificil de 
adaptação, devido às diferentes culturas. 

Messaggio 3 (2/03/05 16:24) 

per experiència propia, penso que ser estudiar en un país de llengua romànica no es tant 
difícil... Personalment penso qu el’adaptació és una de les majors formes d’intel.ligència, 
oi que sí??? El que costa més és adaptar-se els costums del país estranger... M’he adonat 
que malgrat el fet que França i Espanya són països veins, tenen un munt de costums molt 
diferents... 
El qu em’ha fet més patir és el «rebuix» de certs catalans del sud de cara a la meva 
forma de parlar català, és a dir el rossellonés... No entenia per què un mallorquí podia 
fer servir formes dialectals mentre que jo, per què catalunya nord és fora del territori 
espanyol, havia de fer servir a classe un català estandar 
(. . . ) 

Preguntas 
¿A qué modo de comunicación pertenecen estos mensajes (chat, mail, forum, blog, SMS) 
y por qué? 
¿A qué tema se refieren los mensajes? Escribe un título con una breve introducción 
(“amorce”). 
3. Identifica la lengua de cada mensaje (vigila el número) 
Resume, en francés o español,  el contenido de cada uno de los mensajes (cuidado con 
el orden). 
¿En qué registro, según tú, se han escrito los mensajes (coloquial, formal, literario, 
etc.)? Argumenta tu respuesta.
6. Imagina que participas en el debate y escribe un mensaje (en francés o español) para 
expresar tu opinión sobre el tema en cuestión.
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Programmation et conception de formations à l’intercompréhension : principes, critères et conditions 
fondés sur l’analyse croisée d’actions formatives universitaires en France et en Espagne

Exemple de contrôle cherchant à évaluer la capacité de l’étudiant à déduire et systématiser 
des règles de correspondance interlinguistiques (synchronie) et des évolutions phonético-
morphologiques de plusieurs langues romanes depuis le latin (diachronie).
 
Durée : 1h 

Documents (écrits) distribués et autorisés : 

-    En catalan (tirés d’EuroComRom version catalane) : « lèxic panromànic absolut » 
(p. 35), « nucli del lèxic panromànic »(p. 36 à 39), « llista de paraules panromàniques 
conservades en vuit llengües » (pp. 40-41) et tableau complémentaire (221 à 227) et 
mini-portraits de l’italien, le portugais et le roumain. 
- En italien : notions fondamentales en phonétique pour espagnol, italien, portugais et 
roumain, ainsi que, tirés d’EuroComRom version italienne : mini-portrait du catalan et 
du roumain. 

Finalité et compétences en jeu : capacités 

- à comprendre à l’écrit une langue romane non étudiée avant cette formation (catalan 
ou italien selon le profil de départ de l’étudiant) ; 
- à mobiliser ses ressources (savoirs, savoirs-faire et compétences) d’ordre plurilingue, 
i.e., à établir des ponts et des relations entre différents systèmes linguistiques, en 
l’occurrence apparentés (romans) dans le but de proposer des conseils d’ordre inter-, 
pluri- et translinguistiques à un sujet hypothétique romanophone et désireux de 
comprendre une langue neolatine qui lui est « inconnue ». 

Consignes : 

A partir des documents en catalan EurComRom 
A partir de la page 35, que croyez-vous que signifie la notion de « lèxic panromànic 
absolut» ? 
Pour chacune des langues tirez une règle d’évolution depuis le latin (de changement 
ou de conservation) 
(. . . ) 

Notes
1 Ainsi, la responsabilité des sessions de la plate-forme Galanet que J.P. Chavagne assume depuis des 
années explique longuement le format et les contenus des cours d’intercompréhension qu’il dispense 
à l’Université Lumière Lyon 2. Il en va de même pour ceux d’entre nous qui avons eu à concevoir 
des modules ou des ressources pour cette même plate-forme ou auparavant pour les CD-Roms du 
programme Galatea.
2 Pour les approches plurielles nous disposons du CARAP de Candelier 2007 et pour les compétences en 
informatique et internet du C2i en France (cf. références).
3 Certes, cette activité langagière interactionnelle et plurilingue peut-être déployée en présentiel 
suivant le nombre de langues romanes représentées dans le groupe d’apprenants. La pratique nous 
a prouvé à maintes reprises que l’accessibilité des langues romanes varie selon le couple de langues 
source/cible considéré et même à l’intérieur d’un même binôme. En effet, la proximité de deux langues 
ne sera pas forcément perçue de façon équidistante par ses locuteurs respectifs et ainsi, par exemple, 
un portugais comprendra plus facilement à l’oral un hispanophone que l’inverse.
4 L’idéal pour la flexibilité des horaires et la possibilité d’un travail personnel en autonomie et pour la 
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complémentarité avec des séances en présentiel. Démarche autonomisante et travail en autonomie.
5 Galanet occupe souvent une place centrale dans ces formations. En plus d’offrir la possibilité d’établir 
une communication plurilingue par le biais d’interactions écrites, cette plateforme propose un espace 
d’autoformation visant l’entraînement à la compréhension orale ou écrite d’une langue ainsi que 
d’autres ressources basées sur les stratégies de compréhension (écrite et orale) transversales et une 
systématisation des rapports interlinguistiques (tableaux de correpondances) contrairement à ce qui 
lui est souvent reproché par méconnaissance des composantes de cette plateforme et de son véritable 
potentiel didactique (qui va au delà de la simple pratique de l’intercompréhension mais qui comprend 
un véritable apprentissage).
6 Les différents programmes qui constituent la saga des «Gala» suivent une progression : Galatea 
propose un abord consécutif et par couple de langue de compréhension de l’écrite, Galanet offre 
la possibilité d’échanges plurilingues écrits synchrones ou asynchrones alors que Galapro suppose le 
passage de la pratique au souci de la formation des enseignants dans la perspective d’une politique 
linguistique, formative et de diffusion des pratiques ainsi que d’un regard sur le quoi et le comment on 
enseigne en intercompréhension.

Dates de soumission/acceptation : 2 juillet 2010 - 16 juillet
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Abstract : In recent years the teaching of foreign languages has enriched approaches to 
understanding. The general principle is to access other languages of the same family, 
starting from a language well controlled. In 1997, EuRom4 proposed a simultaneous 
learning of Romance languages, for Portuguese, Spanish, Italian and French. This was 
to become autonomous in reading comprehension of three languages in forty hours. 
The University of Barcelona has adopted this philosophy of learning languages (www.
romanicaintercom.com), and a group of teachers currently working to make it usable 
for learners of Catalan, Galician, Occitan and Romanian.

Keywords : Intercomprehension, Romance languages, Reading strategies, Multilingualism, 
Foreign Language Teaching, Reading

1. Introduction

L’Université de Barcelone (UB) s’est ouvertement prononcé pour le multilinguisme 
et l’apprentissage, dans la formation universitaire des étudiants, d’une 
troisième langue (étrangère), la première étant le catalan et la deuxième, 
l’espagnol. Malgré que la troisième langue soit de préférence l’anglais, l’UB a 
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Romanicaintercom et le projet d’intercompréhension 
en 8 langues romanes

Résumé : Depuis quelques années la didactique des langues étrangères s’est 
enrichie des approches de l’intercompréhension. Le principe général consiste 
à accéder à d’autres langues de la même famille, en partant d’une langue 
bien maîtrisée. En 1997, EuRom4 proposait un apprentissage simultané des 
langues romanes, pour le portugais, l’espagnol, l’italien et le français. Il 
s’agissait de devenir autonome en compréhension écrite de trois nouvelles 
langues en une quarantaine d’heures. L’Université de Barcelone a adopté 
cette philosophie d’apprentissage multilingue (www.romanicaintercom.
com), et un groupe d’enseignants travaillent actuellement pour le rendre 
utilisable aussi aux apprenants de galicien, occitan et roumain.

Mots-clés  : Intercompréhension, langues romanes, stratégies de lecture, 
multilinguisme, didactique des langues étrangères, compréhension écrite
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pris sérieusemen en compte le multilinguisme dans la formation universitaire des 
étudiants avec la mise en place de l’enseignement-apprentissage d’une autre 
langue étrangère européenne. Ceci a permis, depuis 2003, l’application de la 
méthode Eurom4 dans les cursus universitaires, mais aussi dans la formation du 
personnel administratif et des services (PAS). Le nouveau système académique 
adapté à l’espace européen d’enseignement supérieur pour les grades1 et les 
mastères a provoqué la rédaction d’un « Plan de langues  de l’UB» en mars 2010 
où le multilinguisme et l’internationalisation sont les objectifs principaux (Pla de 
llengües UB 2010).

Il existe beaucoup de raisons pour se décider à apprendre une langue et les 
objectifs que chacun se fixe ainsi que les résultats que l’on obtient sont aussi 
très différents. Dans le cadre académique, on a traditionnellement envisagé 
l’apprentissage des langues de manière monolithique : apprendre une langue 
signifiait tout apprendre (parler, écrire, lire, écouter) et au même rythme. Il 
n’y avait pas d’espace pour tout le savoir profane qui se développait dans la 
vie  ; ainsi, les connaissances que l’on acquerrait en dehors des institutions 
ne semblaient pas compter. C’est le Cadre Européen Commun de Référence 
qui nous a permis d’avouer que l’on avait des connaissances différentes non 
seulement par langues mais aussi par compétences (CECR 2001).

Depuis les années 90, il s’est développé un mouvement dans les universités 
européennes récupérant des pratiques anciennes plus proches du savoir profane 
que du savoir académique qui a mis en place du matériel visant un apprentissage 
asymétrique des langues. Toutes ces équipes2 partagent l’idée qu’il est possible de 
comprendre beaucoup de locuteurs et qu’il faut optimiser le bagage linguistique.

Nous voulons présenter ici le projet récemment mis en place à l’UB mais, pour 
cela il faut remonter aux origines, au début des années 90, avec le projet Lingua 
Eurom4. L’intercompréhension est devenue très utile à notre enseignement-
apprentissage de langues (quelle que soit notre approche de travail), mais pour 
la mettre en pratique, il faut être prêt à faire des concessions momentanées.

2. L’approche Eurom

En 1997 la méthode EuRom4 est arrivée sur le marché�. Cette publication était 
le résultat du travail d’une équipe internationale dirigée par Claire Blanche-
Benveniste et présenté dans la revue Le français dans le monde la même année 
(Blanche-Benveniste et Valli 1997). L’idée de base était que si l’on parlait une 
langue romane, on devait pouvoir accéder à trois autres langues romanes avec 
une certaine facilité. Le défi était de le faire en une quarantaine d’heures4. 
Ceci semblait possible si l’on se centrait sur la compréhension écrite (la plus 
accessible des quatre compétences, notamment dans les sociétés lettrées) et si 
l’on acceptait une compréhension globale. Il s’agissait de préparer les nouveaux 
lecteurs avec des stratégies de lecture. D’autre part, il semblait indispensable 
de travailler les langues de manière simultanée, c’est-à-dire que toutes les 
langues sont abordées dans chaque séance afin d’optimiser toute connaissance. 
Finalement, il a été choisi de travailler avec des documents issus de la presse 
internationale pour profiter du savoir partagé. De manière délibérée et volontaire 
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tout ce qui est du domaine de la civilisation est éliminé : il est plus efficace de se 
centrer sur la langue, les inquiétudes culturelles viendront après. 

Les années d’expérience nous ont montré que cela est tout à fait raisonnable, 
et l’on peut déjà compter par centaines les apprenants qui ont accepté le défi 
et qui y sont parvenus. Ceux qui se lancent dans cette aventure, démarrent en 
travaillant des textes de quelques 120 mots en une quarantaine de minutes, 
et finissent par décrypter des textes allant jusqu’à 500 mots (toujours en une 
quarantaine de minutes).

2.1. Une séance Eurom

L’intérêt de cette approche didactique est que l’on fait un travail constant 
entre sa propre langue et les langues que l’on est en train de découvrir. Dans une 
séance Eurom on travaille sur les langues cibles en langue source. On donne le 
texte avec le titre traduit (car savoir de quoi on parle aide à la compréhension) 
et on lit en écoutant la lecture d’un natif. Ensuite, les apprenants à tour de 
rôle sont invités à transposer le sens d’une phrase5. Lorsqu’ils rencontrent un 
obstacle, on leur demande de ne pas s’arrêter, quitte à utiliser un mot vide 
(machin, machiner). Il s’agit de sauter de manière provisoire la difficulté pour y 
revenir après. Le fait d’aller jusqu’au bout permet souvent d’éclairer soi-même 
certaines de ses propres difficultés, ainsi que de montrer au formateur ce qui 
n’a pas pu être résolu de manière autonome.

Pour y remédier, le formateur dispose d’une batterie de stratégies de nature 
lexicale, morphologique et syntaxique qui ont pour but d’amener l’apprenant 
à dénouer par lui-même le plus grand nombre d’obstacles possible, car cela 
lui permettra d’investir ces connaissances ultérieurement. Il est important de 
garder en tête qu’on est en train de former de bons lecteurs et non de bons 
traducteurs.

2.2. Les stratégies

Les différentes expériences d’enseignement-apprentissage menées au long 
de ces années (Blanche-Benveniste et Valli 1997, Caddéo et Vilaginés 1997) 
ont permis de dégager toute une série de stratégies qui se sont avérées très 
efficaces pour aboutir à l’autonomie de l’apprenant. 

Le but de ces stratégies est de permettre à l’apprenant d’accéder tout seul au 
sens et qu’il puisse l’utiliser plus tard face à un nouvel obstacle. Mais il est 
important que les séances soient dynamiques et que les véritables acteurs de la 
séance soient les apprenants. C’est pourquoi il est souhaitable de les proposer en 
fonction des besoins que l’on détecte mais de ne pas trop insister si cela n’aide 
pas l’apprenant. 

2.2.1. Les passerelles lexicales

Commençons par la facilité, il y a d’abord les mots transparents. Les mots 
transparents sont ceux que l’on peut reconnaître en et hors contexte. En pleine 
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effervescence de travail, le lecteur néophyte peut les trouver opaques. Il suffit 
alors d’attirer son attention sur la possibilité qu’il reconnaisse ces mots. Dans 
d’autres cas, on est face à des mots qui sont objectivement opaques si on les 
trouve tous seuls, hors contexte. Mais, par exemple, dans un texte qui aborde la 
transformation des gares en Italie, on est devant un capostazione con fischietto 
e paletta. Il est vrai que fischietto et paletta ne sont pas transparents, mais 
qu’est-ce qu’un capostazione porte dans la main ?
Si l’on est devant un sujet que l’on connaît (parce que c’est notre domaine 
de travail ou c’est un centre d’intérêt), le degré de transparence augmente 
car on est davantage capable d’inférer et de prédire le sens d’un mot. Il y a 
finalement les mots qui deviennent transparents parce que dans notre langue 
de départ il y en a un autre qui ressemble mais qui est utilisé d’une autre 
manière (normalement plus spécifique ou plus générale). Il est vrai que cortar 
(espagnol), tallar (catalan) et couper (français) ne se ressemblent pas, mais en 
espagnol il existe des tallas et en français le verbe tailler est d’usage courant 
ainsi que le taille-crayon. Il s’agit d’optimiser ces connaissances en tirant profit 
de ces transparences diagonales (Vilaginés 2007). 

D’autre part, il ne faut pas oublier que l’approximation est un droit dans cette 
approche et qu’une des conditions de travail était d’accepter de comprendre 
globalement. Ceci n’a rien de nouveau, c’est ce que l’on fait en langue 
maternelle lorsqu’on lit un texte technique avec du lexique spécialisé (on y a 
recours souvent lorsqu’on lit le journal) : on interprète ce que l’on peut et l’on 
laisse en suspense les difficultés. Pensez à la manière dont vous lisez la section 
d’économie d’un journal où l’on nous explique comment celle-ci évolue.

2.2.2. Les passerelles morphologiques

La connaissance approfondie de la morphologie d’une langue peut être compliquée 
et inintéressante pour la plupart des gens. Cependant, les romanophones 
disposent d’un système morphologique similaire, et fournir aux lecteurs certaines 
informations bien sélectionnées est fort éclairant et utile, car cela donne accès 
à l’utilisation de ces passerelles morphologiques que nous offrent les langues. 
En informant, tout simplement, qu’en catalan « va + infinitif » indique un passé 
simplifie énormément l’apprentissage de celui qui aborde le catalan pour la 
première fois, car, en bon romanophone, il anticipe que « aller + inf. » indique 
le futur. Pour d’autres temps verbaux, il faut travailler sur la reconnaissance des 
terminaisons. On passe souvent à côté du fait que les langues romanes partagent 
le principe de la dérivation et l’on acquiert les mots en tant que des blocs 
indissociables. Il faut réapprendre alors que dans le mot français allongement 
il y a long, qu’on trouve en catalan dans longitud ou dans llonganissa (qui n’est 
qu’un type de saucisson très long). Si l’on retrouve une partie du sens, les 
apprenants parviennent à reconstituer le sens. 

Un autre exemple, revenons au capostazione. Ce mot perturbe parfois certains 
lecteurs ; il suffit de couper le mot capo + stazione pour qu’ils reconnaissent 
de quoi s’agit-t-il. 
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2.2.3. Les passerelles syntaxiques

Il est vrai qu’il existe des particularités propres à chaque langue, mais les 
langues romanes partagent énormément de structures syntaxiques. Ce qui 
arrive souvent est que dans une langue (apparemment) nouvelle nous sommes 
perturbés par des phénomènes que nous utilisons sans cesse dans notre langue. 
Il est alors intéressant de hiérarchiser des difficultés.
Face à une phrase longue qui pourrait devenir opaque, ce qui aide énormément 
les lecteurs est d’apprendre à repérer les constituants, à localiser qui fait quoi. 
Ensuite, petit à petit, il faut ajouter les autres informations.

La concentració de transportistes a la frontera de la Jonquera, convocada per CCOO i 
la UGT en protesta per la falta de seguretat en el sector, ha provocat des de les nou del 
matí retencions de vehicles d’entre 4 i 8 quilòmetres en direcció a França. (Avui, 2003).

Lorsqu’il existe des insertions, par exemple, le formateur peut guider en « les 
déplaçant » en début ou en fin de phrase.

A indústria automóvel europeia iniciou, há cinco anos, no quadro do programa Eureka, 
da CEE, a aventura Prometeus. (Público, 2005).

Há cinco anos, a indústrica automóvel europeia iniciou a aventura Prometeus, no 
quadro do programa Eureka, da CEE.

Ces gestes constituent de vraies aides pour les apprenants, et très régulièrement 
on est amenés à des réflexions et des discussions très intéressantes sur notre 
propre langue.

3. Expansion de la méthode

Depuis l’apparition d’Eurom4, l’équipe a mené de nombreuses formations 
de formateurs ainsi que des formations linguistiques. D’autre part, on a vu 
apparaître du matériel didactique qui n’est pas nécessairement de la même 
équipe mais qui demande l’adhésion aux principes de l’approche. 
E. Vilaginés, collaboratrice de l’édition d’Eurom4 (Blanche-Benveniste 1997), 
a reçu la commande de la Direction de politique linguistique de la Generalitat 
de Catalunya d’introduire le catalan, et suite à une collaboration avec les 
Serveis Lingüístics de l’Université de Barcelona, en 2005 ce matériel a été mis 
à disposition du public sur le site www.romanicaintercom.com. 
Depuis 2007, les Serveis Lingüístics de l’Université de Barcelona proposent des 
cours de catalan oral pour des économistes romanophones avec le matériel 
élaboré par Vilaginés et Serramalera (2008), inspiré de la philosophie  d’Eurom. 
Les nouveaux arrivés (Erasmus ou étudiants d’autres programmes internationaux) 
sont aptes à comprendre un cours de leur spécialité en catalan et prendre des 
notes au bout d’une quarantaine d’heures de formation.
Toujours en 2007, l’équipe chilienne de Tassara et Moreno a publié le manuel  
Manual Interlat (Tassara et Moreno 2007), qui travaille avec les principes d’Eurom4 
mais qui propose uniquement trois langues, portugais, espagnol et français.
En 2008, Escudé a publié Euro-Mania qui propose au public scolaire «précoce» 
(8-11 ans), équivalent du cycle 3 français des 5 pays européens de langue 
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romane (France, Espagne, Italie, Portugal, Roumanie) un manuel d’apprentissage 
disciplinaire en intercompréhension des langues romanes » (www.euro-mania.eu).
Actuellement, Bonvino (coordinatrice), Caddéo et Vilaginés Serra travaillent 
sur l’édition d’Eurom5, une nouvelle édition de la méthode Eurom4, actualisée 
et enrichie avec l’expérience de ses quinze ans de vie et cette fois-ci avec 
l’incorporation du catalan. 
La dernière adhésion à cet élan de production vient de la main d’un groupe 
d’enseignants de langues romanes de l’UB6. Ce groupe a commencé à travailler 
depuis la fin 2008 sur l’extension de la méthode à trois autres langues romanes : 
le galicien, l’occitan avec deux variantes (languedocien ou occitan standard et 
aranais de la Vallée de l’Aran en Catalogne) et le roumain. 
Bien qu’il ne s’agisse pas de reproductions fidèles d’Eurom4, tous ces produits 
nous semblent montrer le succès que cette approche didactique a connu dans 
le milieu de l’intercompréhension et du multilinguisme en langues romanes.

4. Le projet d’intercompréhension en huit langues romanes

Ce dernier projet d’innovation dans l’enseignement des langues de l’Université 
de Barcelone (2008PID-UB/127 et 2009PID-UB/95) est né avec un double objectif : 
continuer le travail que Vilaginés avait commencé avec Romanicaintercom où le 
catalan était déjà introduit comme la cinquième langue romane et l’extension 
de l’approche Eurom au galicien, à l’occitan et au roumain. Nous avons considéré 
qu’il fallait compléter le travail d’intercompréhension avec les deux langues de la 
Romania occidentale qui sont officielles en Espagne (le galicien) et en Catalogne 
(l’occitan aranais7). Mais il fallait aussi assumer le défi du roumain, langue 
nationale de la Romania orientale qui n’avait pas été travaillée dans l’approche 
Eurom. Il s’agit des huit langues romanes actuellement enseignées à l’UB.

Le projet bénéficie du support technique du Laboratoire de phonétique, du 
Centre de ressources pour l’apprentissage et l’information (CRAI) et des 
Services linguistiques (SLUB), unité administrative responsable de la mise en 
pratique de la politique linguistique de l’UB.

4.1. Les textes

Il fallait d’abord constituer un nouveau corpus de textes. La sélection a été réalisée 
en suivant les mêmes critères établis dans Romanicaintercom : un premier groupe 
de textes de 150 à 200 mots, un deuxième de 200 à 300 mots et un troisième de 
plus de 300 mots. Dans cette première étape, le travail d’exploitation didactique 
a été mené sur les textes de premier niveau, entre 150 et 200 mots.

En 2009 les critères de sélection ont été légèrement révisés, car il n’avait pas été 
prévu de travailler sur des textes de moins de 150 mots. Nous avons réalisé une 
nouvelle sélection de  deux textes pour chaque langue de moins de 150 mots. Ce 
sont les textes d’induction à l’intercompréhension qu’il a fallu introduire après 
avoir travaillé les textes courts, de premier niveau, et après avoir constaté que 
pour certaines langues (dans notre expérience, le français, l’italien et le roumain) 
il fallait commencer avec des textes plus courts.  Nos textes répondent à trois 
caractéristiques fondamentales : 1-ils sont toujours issus de la presse actuelle, 
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écrite ou numérique, 2- ils développent une thématique intéressante pour 
l’apprenant, 3- la thématique traitée par le texte ne doit pas être éphémère. 
Nous disposons actuellement d’un ensemble de 36 textes travaillés et divisés en 
deux niveaux : celui de l’induction et le niveau initial.

4.2. La pratique envisagée

Un des principes de travail de l’approche Eurom est l’acquisition simultanée des 
langues. Ceci était envisageable parce qu’il fallait en acquérir trois. Mais comment 
travailler la simultanéité avec huit langues ? Il semblerait astucieux d’envisager 
l’enseignement-apprentissage en plusieurs étapes. Dans une première phase, on 
commencerait par un bloc de trois langues et dans une phase postérieure, on 
aborderait les autres langues.

En introduisant en fin de parcours d’apprentissage des textes en d’autres langues, 
on a constaté que le rythme d’apprentissage est plus rapide et que les apprenants 
sollicitent moins d’aides. Il faut s’attendre à ce que cette deuxième phase 
d’apprentissage ne se déroule pas de la même manière que la première, car 
les apprenants auront déjà acquis un savoir-faire multilingue et une autonomie 
importante.

D’autre part, il reste à expérimenter l’apprentissage du roumain. Dans les séances 
de travail de l’équipe du projet, on a pu constater que le roumain demandera 
à être abordé d’une manière différente, étant donné l’écart considérable par 
rapport aux autres langues romanes. Malgré cela, la philosophie de base de 
l’approche devrait pouvoir être conservée.

4.3. Les stratégies appliquées

Notre point de départ est l’application de toutes les stratégies développées par 
l’approche Eurom dans la pratique réalisée pendant une quinzaine d’années. 
Cette longue expérience a permis de tester l’efficacité de ces stratégies. Un bon 
exemple dans le travail réalisé avec les textes du projet de l’UB nous l’a donné 
le roumain. Il sagit de l’inférence lexicale qui a permis d’interpréter le mot lume 
du roumain.

	 R	 Cel mai bătrân animal din lume are 176 de ani
	 F	 Le plus vieux animal du monde a 176 ans

Dans un premier temps, le mot  roumain a été associé a lume du galicien et llum du 
catalan. Mais toute association d’un mot avec un sens peut être le résultat d’une 
hypothèse interprétative libre. Ici le sens du mot, « monde », calque du roumain 
aux langues slaves, a été inféré à partir de l’évocation de la première lumière dans 
la création du monde. Mais cette stratégie, de caractère plutôt cognitif, se trouve 
déjà à l’origine de la méthode. Elle déclenche chez l’apprenant l’autonomie 
lorsqu’il réalise, d’une manière assez libre, des hypothèses interprétatives pour 
un mot dans la compréhension du texte.

Par ailleurs, dans le projet actuel une nouvelle stratégie de caractère linguistique 
a été envisagée : celle de l’histoire des mots. L’application de cette nouvelle 
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stratégie implique la connaissance du lexique comparé des langues romanes 
et de l’origine et évolution des mots de la Romania. La collaboration de José 
Enrique Gargallo, expert en linguistique romane et histoire des mots, est un 
apport précieux qui nous permet de la développer aisément.

Pour les mots les plus fréquents de la langue cible, qu’il est toujours utile de 
garder en mémoire, il s’agit de donner une simple explication de leur histoire 
lorsqu’ils diffèrent beaucoup de la langue de départ. Un exemple : les mots ontem 
du portugais et onte du galicien, dérivés du latin AD NOCTEM (pour évoquer un 
temps passé), face aux mots des autres langues, dérivés du latin AD HERI.

	 P	 G	 E	 C	 O	 F	 I	 R
	 ontem	 onte 	 ayer	 ahir 	 ièr 	 hier	 ieri	 ieri

Dans un premier temps, le mot dérivé de AD NOCTEM désignait le soir précédent. 
On retrouve ce sens en espagnol dans anoche, et en catalan dans anit, « la nuit 
passée ». Par la suite, le mot a pris le sens de toute la journée précédente. 
L’explication simple que l’enseignant peut donner sur l’histoire du mot peut 
permettre à l’apprenant de garder en mémoire plus facilement le sens du mot.

5. Conclusion 

L’Université de Barcelone, malgré ne pas avoir participé dans les premiers projets 
sur l’intercompréhension lancés par différentes universités, en a adopté assez 
vite la philosophie et l’a intégrée dans son curriculum académique ainsi que dans 
les plans de formation, en proposant des cours de langue selon l’approche Eurom.
La mise en place de ce projet d’innovation dans l’enseignement des langues 
romanes au sein du département de Philologie Romane de l’UB vise modestement 
à contribuer au travail fait préalablement. D’un côté le nombre de langues a 
été élargi ; ceci nous met devant un nouveau défi : la gestion de l’apprentissage 
de ces langues, étant donné qu’on ne peut pas toutes les affronter en même 
temps. De l’autre, l’accumulation d’expérience et savoir et l’équipe de travail 
constituée, qui a apporté un nouveau regard, ont permis de proposer de nouvelles 
stratégies à développer lors des séances d’enseignement-apprentissage.
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Notes
1 Les grades correspondent aux licences dans le système universitaire français.
2 La liste est de plus en plus longue, mais nous nous référons à des équipes comme celles qui ont mené 
les projets EuroComRom, Galatea-Galanet ou Euro-mania, entre autres.
3 Actuellement, en réédition. Le travail d’édition est sous la responsabilité de Bonvino, E. (coord.), 
Caddéo, S. et Vilaginés Serra, E. et a reçu le soutien de la DGLFLF, l’OIF, l’Université Terza di Roma, 
et les Serveis Lingüístics de l’Université de Barcelone.
4 Les apprenants bilingues sont autonomes au bout d’une trentaine d’heures.
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5 Transposer n’est pas traduire, car le but de l’opération est celui de la vérification de la compréhension ; 
ainsi, la version proposée par l’apprenant peut rester très approximative.
6 Pere Comellas et Ignacio Vázquez (portugais), Sabela Labraña (galicien), Emma Martinell et Eva 
Martínez (espagnol), Joan Solà, Àngels Massip et Esther Vaquero (catalan), José Enrique Gargallo, 
Rafèu Sichel et Aitor Carrera (occitan), Marie-Odile Sánchez-Macagno, Lydie Corado et Sylvie Wuattier 
(français), Francesc Amella et Rosa Maria Torrens (italien), Virgil Ani et Joan Fontana (roumain), sous 
la coordination de Maria Teresa Garcia Castanyer et d’Eulàlia Vilaginés.
7 L’aranais est une variante officielle de l’occitan en territoire catalan depuis 2006. Nous travaillons 
avec des textes de la variante standard (occitan languedocien) et de la variante catalane (occitan 
aranais).
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