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PLURILINGUISME, APPRENTISSAGE INTÉGRÉ ET 
CONTEXTUALISATION 

 
Véronique CASTELLOTTI 

 
 
 
Véronique CASTELLOTTI est Professeure émérite en sciences du langage et 
didactique des langues à l’université de Tours, membre de l’équipe de recherche 
DYNADIV. Ses recherches portent plus particulièrement sur l’histoire des idées en 
didactique des langues et en sociolinguistique, ainsi que sur la pluralité, l’altérité, la 
diversité linguistique et culturelle en situation d’appropriation ; elle travaille ces 
questions notamment dans les situations de migration et de mobilité internationales, 
d’éducation à et par la pluralité, de formation réflexive des enseignants. Elle est auteure 
ou co-auteure de nombreux ouvrages, notamment La langue maternelle en classe de 
langue étrangère (2001), D'une langue à d'autres : pratiques et représentations (2001), 
La compétence plurilingue : regards francophones (2008), Immigration, école et 
didactique du français (2008), Pour une didactique de l’appropriation : diversité, 
compréhension, relation (2017). 
 
1 - Le passage de la didactique des langues à la didactique du plurilinguisme 
témoigne d’un chamboulement méthodologique et pratique. 
Pouvez-vous illustrer pour nous les différentes caractéristiques de l’éducation 
plurilingue et pluriculturelle ?  
 
Ce qui a été  appelé « Education plurilingue et pluriculturelle » (EPP) s’appuie sur une 

notion réfléchie et proposée par Daniel Coste, Danièle Moore et Geneviève Zarate dans 

le cadre d’une étude pour le Conseil de l’Europe en 1997 et intitulée Compétence 

plurilingue et pluriculturelle(CPP) et visant, avec d’autres travaux, à préparer 

l’élaboration du Cadre européen commun de référence pour les langues (CECRL). Il 

s’agit donc d’une réflexion pensée d’abord dans la perspective de l’évolution de la 

construction européenne, notamment après son élargissement aux pays de l’Europe 

centrale et orientale, et s’inscrivant dans un objectif de circulation accrue au sein de cet 

espace. Je pense que le « chamboulement » dont vous parlez n’est pas prioritairement 

méthodologique et pratique, mais d’abord idéologique et politique. Il s’agissait, de mon 

point de vue, de substituer, dans une Europe des nations dont Daniel Baggioni (1997) a 

très bien décrit la construction en matière de politiques linguistiques, une idéologie 

plurilingue à une idéologie monolingue devant contribuer, certes, à des formes de 

meilleure compréhension mutuelle entre les peuples et les Etats, mais aussi à une 

circulation facilitée au sein du grand marché économique européen. 
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Les fondements de l’éducation plurilingue et pluriculturelle s’appuyant sur cette 

transformationse sont développés en faisant évoluer la notion de compétence de 

communication (Hymes, 1984) vers celle de CPP, au moyen d’un certain nombre de 

« déplacements » que Daniel Coste (2004) explicite et analyse finement. Ces 

déplacements consistent en particulier à « désatomiser », « décloisonner », 

« déshomogénéiser », « dénativiser », « défiger l’objectif », « complexifier » les 

représentations et les pratiques, pour souligner et valoriser le caractère à la fois intégré, 

déséquilibré, partiel et situé de la CPP. Mais ces caractéristiques éminemment 

qualitatives et processuelles n’ont, de mon point de vue, que très peu été retenues dans 

les approches éducatives « plurilingues » se réclamant de la CPP. L’accent a le plus 

souvent, au contraire, été mis sur la dimension quantitative du « pluri », considérant 

qu’être plurilingue c’est parler (ou tout au moins connaitre) plusieurs langues, 

représentées comme des entités séparées et distinctes. En ce sens, je pense que cette 

éducation « plurilingue et pluriculturelle », telle qu’elle est majoritairement appliquée, a 

en quelque sorte « raté sa cible ». 

Pour moi, prendre au sérieux les caractéristiques rappelées ci-dessus, signifie que ce 

n’est en aucun cas le nombre qui compte, et même qu’on peut « être « plurilingue » à 

l’intérieur et à partir d’une seule langue » (Castellotti, Coste et Duverger, 2008 : 14), en 

mettant sur le même plan variation et plurilinguisme et qu’il importe d’abord de 

développer des « usages plurilingues d’appropriation [dans le cadre d’une] compétence 

d’appropriation plurilingue » (ou CAP) Castellotti & Moore 2005 : 130). Cette CAP ne 

se limite pas au développement de pratiques méthodologiques, inter- ou trans- 

langagières, elle se caractérise beaucoup plus profondément par une transformation de 

la personne, qui devient autre dans le processus d’appropriation (Castellotti, 2017). Et, 

selon mon expérience, aucune éducation « formelle » inscrite dans les systèmes 

éducatifs n’est à même d’imposer ou de garantir cela, dans la mesure où il ne s’agit pas, 

précisément, d’appliquer des préceptes méthodologiques pré-conçus, mais d’imaginer et 

de favoriser, dans la relation, une manière autre d’être au monde. 

 

2 – Parlons à présent des langues de famille comme ressource ou plutôt tremplin 
pour enseigner/apprendre les langues étrangères. Votre ouvrageintitulé La langue 
maternelle en classe de langue étrangère illustre cette vision en mettant en relief 
l’intersection entre les langues et l’importance de l’intégration des langues 
maternelles dans le cours des langues étrangères. 
Quelles stratégies d’apprentissage peuvent développer les langues de référence 
dans l’appropriation d’une langue étrangère ? 
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J’éviterai, pour ma part, de parler de stratégies. En effet, cette notion renvoie à une 

conception centrée sur des aspects prioritairement cognitifs. Certes, on ne peut nier la 

dimension cognitive de tout apprentissage mais, de mon point de vue, celle-ci est 

nécessairement reliée à des aspects plus largement anthropologiques, affectifs et 

sociaux. 

Les langues que l’on peut nommer familiales, ou appartenant à l’environnement direct 

des élèves ou étudiants, sont constitutives de leurs parcours, de leurs expérience et de 

leurs connaissances. Elles peuvent donc à ces différents titres avoir un rôle sur plusieurs 

plans, potentiellement complémentaires.  

Elles contribuent, d’abord, à renforcer la reconnaissance des appartenances multiples 

des personnes, sur les plans linguistique et culturel. Elles constituent aussi des sources 

complémentaires d’expérience du monde et des autres : les diverses langues ne 

renvoient pas aux mêmes imaginaires, ni aux mêmes sphères d’activités ; elles 

permettent de construire des connaissances reposant sur des concepts enrichis et 

densifiés, comme le montrent les travaux portant sur les enseignements « bilingues » 

(voir aussi ce qui est nommé « CLIL » ou « EMILE »), en complexifiant les références 

de ces concepts et en incitant à les approfondir de manière plurielle (voir Gajo 2006). 

L’intérêt est alors d’élaborer des formes d’intégration des apprentissages. 

Tout cela ne peut à l’évidence se développer qu’à condition que ces « langues » soient 

reconnues, tant par les personnes qui en sont (même partiellement) locutrices que par les 

enseignants ou les institutions éducatives. Cela implique aussi que ce travail ne soit pas 

mené seulement de façon relativement superficielle, comme cela est souvent pratiqué, 

en cherchant à comparer des « équivalents » lexicaux dans différentes langues, comme 

si le sens était le même, mais en prenant en compte les imaginaires du monde 

potentiellement (au moins en partie) différents, et donc, aussi, les divers « univers » 

auxquels peuvent renvoyer ces « langues ». 

Je pense que cela implique aussi de renforcer la place de la compréhension dans 

l’apprentissage et l’enseignement des langues, trop souvent prioritairement axés sur la 

production et l’interaction. Se poser la question des différences éventuelles entre ce que 

moi-même et quelqu’un d’autre a bien pu vouloir dire, écrire, signifier, à travers un 

éclairage plurilingue, est essentiel dans une perspective diversitaire et altéritaire de la 

didactique des langues. C’est pourquoi je plaide pour une réhabilitation d’un travail sur 

le processus traductif dans ce domaine (voir Castellotti 2020). 
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3 - Le portfolio ou la biographie langagière est l’un des outils fondamentaux de la 
collecte de données sur les expériences, les pratiques langagières, les certifications 
officielles, etc. 
Comment peut-on sensibiliser/conscientiser les enseignants à l’importance de la 
biographie langagière dans l’enseignement/apprentissage des langues étrangères, 
en l’occurrence le FLE ?  
 
Pour moi, tout d’abord, la biographie langagière n’est pas un « outil ». Et je pense que la 

question importante n’est pas de collecter des données mais, dans une perspective 

appropriative, de construire une relation qui s’appuie sur une confrontation 

d’expériences. Les approches biographiques (biographies langagières, récits de vie et 

d’expérience, etc.) constituent à ce titre des moyens privilégiés d’entrer dans cette 

relation, de mettre en tension ces expériences, de construire une rencontre, au sens 

« fort » du terme, telle que l’entend C. Romano : « Que serait, en effet, une rencontre, si 

elle ne mettait l’advenant en demeure de se comprendre lui-même autrement à partir de 

possibles reconfigurés ? Que serait une rencontre, si elle ne faisait chanceler nos 

certitudes, nos habitudes, si elle ne détruisait toute possibilité d’être habitué à quoi que 

ce soit en nous faisant douter de tout, y compris et d’abord de notre propre capacité à 

accueillir celui ou celle dont le destin n’a pas seulement croisé, mais altéré et bouleversé 

le nôtre ? » (Romano, 1999 : 232). 

La possibilité de rendre conscients les enseignants de l’intérêt de ce type d’approche et 

de les employer dans leur enseignement est, à mon avis, de les mettre en situation de le 

leur faire pratiquer eux-mêmes au cours de leur formation. Beaucoup d’enseignants ont 

en effet des « histoires de langues » (Bretegnier, 2009) complexes et diversifiées et le 

fait d’en prendre conscience, de les partager, d’échanger avec d’autres sur l’importance 

de ces parcours dans leurs propres apprentissages peut contribuer à les rendre plus 

attentifs à cet aspect et à tout ce que peut permettre la prise en compte des parcours de 

leurs élèves, dans leur enseignement. 

 

4 - La contextualisation des apprentissages est au cœur de la didactique du 
plurilinguisme. Cette notion remet en cause les approches normatives et à sens 
unique dans la mesure où les langues « intersticielles » et « institutionnelles » se 
rencontrent, se croisent et s’interpénètrent. 
A votre avis, comment peut-on favoriser un apprentissage intégré (éveil aux 
langues et didactique intégrée) en classe de langue ? 
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Un apprentissage intégré repose d’abord sur un approfondissement de la réflexion sur la 

notion de « langue » et sur l’histoire des sociétés (et donc des systèmes éducatifs) avec 

cette notion. Il implique notamment une réflexion sur les statuts différents accordés à 

ces langues (et / ou à ces « variétés ») et aux formes de pertinence et d’adéquation 

d’usage de ces parlures, précisément, dans différents contextes et situations, sans pour 

autant « figer » ces contextes ni les déterminer a priori (Castellotti, Debono & Huver 

2016). 

Je pense aussi qu’une perspective « intégrative » des apprentissages, que j’ai déjà 

évoquée précédemment, ne concerne pas seulement les apprentissages linguistiques 

mais aussi, de façon plus large, tous les apprentissages scolaires. Car ce qu’il s’agit 

d’intégrer, c’est une élaboration de la connaissance au moyen de toute l’expérience des 

personnes, non seulement intellectuelle mais aussi sensible. L’intégration porte donc 

d’abord non pas sur des méthodes ou activités, mais sur la manière de s’approprier 

l’ensemble des connaissances en relation, une manière d’être à la diversité et à 

l’altérité. 

 

5 - La décentration, l’hospitalité, la connaissance de Soi, la reconnaissance de 
l’Autre et la posture auto-réflexive (Cf. Pour une didactique de l’appropriation. 
Diversité, compréhension, relation, 2017) sont les constituants fondamentaux de 
l’altérité. Ces éléments sont fort nécessaires pour asseoir une approche 
interculturelle. 
Quelles sont les activités pédagogiques que l’on peut mettre en œuvre pour initier 
les apprenants à une éducation inter/pluriculturelle ?  
 
Un certain nombre de critiques ont été formulées, depuis les années 2000, sur la notion 

d’interculturel, son évolution et ses dérives. Celles-ci portent en particulier sur la 

propension à « naturaliser » les cultures (Dervin, 2012) à en accentuer le déterminisme 

(Demorgon, 2005) ou encore à promouvoir une conception irénique ou « innocente » de 

l’interculturel (Giordano, 2008). Plus au fond, un des problèmes que je souhaite 

souligner est que la pensée même de l’interculturel en didactique des langues s’est 

développée quasi-uniquement sur un arrière-plan épistémologique pragmatique, ayant 

pour effet de s’intéresser en priorité à la « communication interculturelle ». Ce 

positionnement met l’accent sur des formes d’injonction à « se comprendre », en 

synchronie, sans expliciter les conflits et tensions que ne manquent pas de provoquer 

l’altérité historique, sociale, linguistique, culturelle. 



	 6	

La prise au sérieux d’une éducation dite « inter/pluriculturelle », indissociable des 

dimensions « inter/plurilingues », s’appuie d’abord sur une prise de conscience de la 

diversité constitutive de tous les êtres humains, et du fait qu’ils font toujours sens 

autrement. Comme je l’ai souligné précédemment, je pense donc que ce ne sont pas les 

approches méthodologiques ou le choix des activités en soi qui peuvent changer la 

donne en matière de rapport à l’altérité. Car, en étant conçues a priori, sans tenir 

compte, précisément, des histoires et expériences situées, elles ne peuvent apporter 

qu’une réponse superficielle à cette question fondamentale.  

Certaines approches sont cependant, probablement, plus favorisantes pour permettre 

d’instaurer les bases d’une relation potentiellement interculturelle ou, plutôt, 

alterculturelle (Debono & Castellotti, à par.), au moyen non pas d’activités mais de 

« manières de travailler  et d’être en relation » dont on peut trouver des illustrations 

dans Lorilleux (2015) et Leroy (2016). Il s’agit de mettre en œuvre des processus non 

pas auto- mais altéro-réflexifs (Robillard, 2007) qui, d’une part, mobilisent des 

dimensions fortement chargées historiquement et culturellement (art, littérature, histoire 

des conflits…) et qui, d’autre part, font travailler l’imaginaire des personnes à travers 

une prise en compte de leurs propres parcours et expériences. C’est à ce prix, je crois, 

qu’on peut permettre une appropriation, au sens fort du terme. 
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