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Introduction  
Pour une éducation authentique, intégrale, transdisciplinaire  
 

 

A lô¯re m°me de la soci®t® bas®e sur lôinformation, lô®cole en tant quôinstitution 

dô®ducation formelle est profond®ment contestée autant sur le plan pratique - lôavis des jeunes 

participants au premier Laboratoire dô®ducation non formelle est ¨ ce titre emblématique
1
 que 

théorique
2
. Et pourtant lô®cole qui permet lôacc¯s ¨ lô®ducation pour tous est une grande 

victoire sociale de date assez r®cente dans lôhistoire de lôhumanit®. Face aux d®fis sociaux (la 

mondialisation des économies
3
 et des communications, la révolution informatique et 

épistémologique (le « big bang disciplinaire »
4
) de la société du 21

e
 si¯cle, lôoffre 

éducationnelle est souvent en décalage par rapport aux besoins
5
. Malgré ses péchés, sa 

rigidit®, malgr® lô®chec scolaire, malgr® la tentation de la déscolarisation, elle a un rôle 

essentiel à remplir. 

Car lôanthropologie
6
 nous apprend que lôhomme est un °tre non pas biologique mais 

bioculturel, un « être inachevé », un « être-en-formation » et ce pendant toute sa vie. 

« Apprendre est tout aussi naturel chez lôhomme que respirer ou dig®rer : sans apprendre, il ne 

survit pas. »
7
  

 « Apprendre autrement », « enseigner ¨ lô®cole plan®taire » « enseigner la condition 

humaine »... oui, mais comment ?  

Entrer en contact avec une culture ®trang¯re ¨ la fois par notre corps, notre cîur et 

notre esprit en parlant cette langue étrangère, afin dôessayer de comprendre un peu mieux le 

monde, et par là se connaître soi-même, à travers une activité ludique entre le peintre et le 

spectateur, activit® guid®e discr¯tement par lôenseignant, et rigoureusement pr®par®e et 

                                                 
1
 Organis® par lôAgence Nationale des Programmes Communautaires dans le Domaine de lôEducation et de la 

Formation Professionnelle Bucarest sous lô®gide de lôUnion Europ®enne - DG Education et Culture et déroulé à 

Gura Portitei, Roumanie, du 5 au 12 juillet 2009 
2
 Lepri « Vers une éco-école », S !ilence, 367/2009, et conférence du 2 février 2010 à Viry-Châtillon, France 

3
 Dufour, « Malaise dans lô®ducation ï la fabrique de lôenfant post-moderne » in http://www.monde-

diplomatique.fr/2001/11/DUFOUR/15871 
4
 Nicolescu, « Transdisciplinaritatea. Manifest », p. 49-50  

5
 Certes, Ciolan a raison de dire que lôinvestissement public dans lô®ducation nôest pas vraiment ¨ la mesure des 

exigences de plus en plus élevées de la société et du marché du travail vis-à-vis de lôécole (Invatarea integrata. 

Fundamente pentru un curriculum transdisciplinar, p. 64) mais ce nôest pas cet aspect qui fait lôobjet de mes 

réflexions. 
6
 Bouché Peris in Antropología de la educación, chapitre II, pp. 49-81 

7
 Lepri, îuvre cit®e, 15 
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documentée pendant plusieurs années ï voil¨ lôexp®rience transdisciplinaire que je propose, je 

raconte, je vis et jôanalyse apr¯s une clarification conceptuelle de la m®thode. 
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Chapitre 1  
Un mot-clé en didactique  : la compétence 

 

 

1.1 De la vie à la didactique 
 

La question fondamentale que se pose lô®ducation est : comment devient-on un être 

humain ? Pour tenter dôy r®pondre elle sôest constitu®e en science : la p®dagogie. Aujourdôhui 

on constate, dôun c¹t®, que dans lôusage courant ®ducation et p®dagogie sont parasynonymes, 

dôautre c¹t® lôemploi au pluriel : ainsi, on parle dôune p®dagogie du contrat, dôune p®dagogie 

du projet, dôune p®dagogie active
8
, de pédagogies traditionnelles / alternatives (Célestin 

Freinet, Pestalozzi, Montessori, Waldorf-Steineré)
9
  

Un enseignement sans méthode est inconcevable, au point que la didactique, « science 

ayant pour objet les m®thodes dôenseignement »
10

 est devenue, par extension, un 

parasynonyme dôenseignement
11
. La didactique sôest d®velopp®e ¨ la fin des ann®es 70 

lorsque  

« la volonté politique et sociale commune à tous les pays économiquement développés de faire 

suivre ¨ tous les enfants le premier cycle de lôenseignement secondaire interdisait lôexclusion 

dôun enfant du syst¯me scolaire. Lô®cole, ócondamn®e ¨ r®ussirô, avait donc un urgent besoin 

dôune r®flexion sur ce qui ®tait enseign® aux ®l¯ves et sur la fa­on dont ceux-ci réagissaient 

face à ces savoirs à apprendre. »
12

  

 

Certains pensent quôelle nôest en fait quôune synth¯se de sciences comme la 

méthodologie, la pédagogie, la psychologie, la sociologie
13
, tandis que dôautres essaient de 

délimiter sa spécificité autour de concepts propres, tels la transposition didactique, le contrat 

didactique, le transfert dôapprentissage
14
. En ce qui me concerne, jôadopte le point de vue de 

Quintana Cabanas pour qui la pédagogie se divise en deux branches : Pédagogie générale (ou 

                                                 
8
 Jean-Pierre Robert, 2008, p. 162 

9
 Lepri, op. cit. p. 13-14 

10
 Dictionnaire Lexis apud Robert, op. cit., p. 68 

11
 Je dois cette remarque à Robert, op. cit., p.  68 

12
 Claude Raisky, 1996, pp. 41-42 

13
 Robert, op. cit., p. 68 

14
 Claude Raisky, Michel Caillot et al., 1996 
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Th®orie de lô®ducation) et Pédagogie spéciale, qui comporte, comme son nom lôindique, des 

spécialisations. 

Ainsi, il y a  

o une Pédagogie sociale,  

o une Pédagogie morale,  

o une Pédagogie psychologique,  

o une Pédagogie esthétique  

o une Pédagogie intellectuelle ï quôon appelle commun®ment ç Didactique »
15

.  

Côest donc une science assez r®cente, ¨ vocation multidisciplinaire, née à la fin des 

ann®es 1970 pour faire face ¨ lô®chec scolaire, enregistré par la pédagogie traditionnelle du 

« don naturel », selon la fameuse formule de Bourdieu
16

, que la mentalité collective résume 

aujourdôhui encore par lôexpression ç avoir la bosse des maths ». 

 

1.2 De la didactique à la compétence 
 

Cette question de la r®ussite dans lôapprentissage est grev®e aujourdôhui de la question 

de lô®galit® des chances:  

comment « amener tous les ®l¯ves ¨ sôapproprier des savoirs [...] qui les rendent aptes ¨ 

apprendre à apprendre toute leur vie et à prendre une place dans la vie économique, sociale et 

culturelle »
17

 ?  
 

A cette question  le Parlement européen et le Conseil des ministres européens ont 

répondu de 2000 à 2006 en approuvant « un cadre de référence pour les « compétences-clé » 

nécessaires « ¨ lôapprentissage tout au long de la vie, au développement personnel, à la 

citoyennet® active, ¨ la coh®sion sociale et ¨ lôemployabilit® » »
18

. La conséquence fut 

lôapparition, dans tous les niveaux et r®seaux dôenseignement, de programmes bas®s sur 

lôapproche par compétences et le « succès planétaire » de la notion de compétence, devenue 

« incontournable dans les ®crits sur lôenseignement »
19

. 

Le vocable « compétence » est attesté en français depuis 1690 avec le sens de 

« connaissance approfondie, reconnue, qui confère le droit de juger ou de décider en certaines  

                                                 
15

 Quintana Cabanas, pp. 9-11 
16

 op. cit., p. 109 
17

 Extrait du « décret missions » de la Communauté française de Belgique, juillet 1997, apud Hirtt. 
18

 Parlement européen, 2006. Les comp®tences cl®s pour lô®ducation et la formation tout au long de la vie, apud 

Hirtt 
19

 Hirtt 
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matières »
20

 Il est peut-être intéressant à noter que ce mot vient du latin competentia, dérivé  

lui-même du verbe competǛre qui signifie « se rencontrer au même point, répondre à, 

sôaccorder avec »
21

 mais cela ne nous éclaire pas trop. 

Il para´t que ce vocable a dôabord ®t® employ® dans le sens moderne en droit. 

Aujourdôhui on parle de comp®tence non seulement en droit mais aussi en sociologie du 

travail, gestion des ressources humaines, management stratégique, psychologie cognitive, 

ergonomie du travail mental, linguistique... la diversité des domaines explique peut-être 

« lôabsence de d®finition stabilis®e de la comp®tence »
 22

. Faute de définition suffisamment 

universelle qui soit approuvée par la communauté scientifique des chercheurs en sciences de 

lô®ducation, on ne peut pas parler de ç concept » de compétence mais de « notion »
23

. 

Tout le monde
24

 sôaccorde ¨ reconna´tre que la p®dagogie a emprunt® cette notion au 

monde de lôentreprise. En effet, confronté au problème de recrutement du personnel et 

consid®rant que les tests dôintelligence comme les certifications scolaires formelles ®taient des 

« prédicteurs peu fiables [...] des performances professionnelles des sujets »
25

, Mac Clelland 

proposait dans les années 1970, aux Etats-Unis, de recourir ¨ des instruments dô®valuation des 

compétences. 

Il nôest donc pas sans int®r°t de prendre note du sens quôelle a dans ce domaine qui a 

inspiré les pédagogues. Grimand synthétise
26

 la littérature de spécialité dans lôergonomie du 

travail afin dôextraire les ç propriétés intrinsèques » de la compétence : 

1. La compétence est contextualisée, contingente à la situation qui en sollicite 

lôexercice. Cette propri®t® est bien rendue par lôorigine ®tymologique du mot 

compétence. 

2. La compétence est finalisée, relative à un but. 

3. La compétence traite de lôarticulation homme/emploi. 

4. La compétence est une intégration dynamique de savoirs. 

5. La compétence possède simultanément un double caractère cognitif et social : la 

comp®tence nôexiste que par le regard dôautrui. 

6. La comp®tence nôest pas lôaction mais ce qui sous-tend lôaction. Par conséquent, on 

ne peut repérer de la compétence que ses manifestations visibles : la performance, les 

r®sultats, lôactivit®, les comportements, les savoirs ou savoir-faire observables. 
 

                                                 
20

 Petit Robert 
21

 Gaffiot apud Grimand 
22

 Grimand, p. 28 
23

 Jonnaert 2009, p. 65 
24

 Van Zantem ; Hirtt ; Puren 
25

 Van Zantem, p. 78 
26

 Grimand, Tableau 1, p. 30 ; le souligné lui appartient. 
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En ce qui concerne le point 6, tout enseignant de langues y reconnaîtra la distinction 

déjà classique, opérée dès 1965 dans le champ linguistique par Noam Chomsky entre 

compétence et performance. Il paraît que des travaux relatifs à la « competency based 

education » appartenant à de chercheurs anglo-saxons existaient déjà dans les années 70.  

« Cependant, ces travaux concernaient essentiellement la formation professionnelle. »
27

 

 

1.3 La « compétence » contestée - ÌȭÁÐÐÒÏÃÈÅ ÐÁÒ ÃÏÍÐïÔÅÎÃÅÓ ɉ!0#Ɋ  
 

En didactique des langues étrangères ce concept a été largement diffusé à partir de 

2001 par le Conseil de lôEurope ¨ travers le Cadre Europ®en Commun de Comp®tence pour 

lôapprentissage des Langues, ce qui a abouti ¨ une nouvelle approche, dite ç par 

compétences ». 

Pour pr®senter cette m®thode je vais r®sumer le point de vue dôun chercheur belge, 

Nico Hirtt, qui a entrepris une critique virulente ayant cependant le m®rite dô°tre bien 

documentée. Il y voit tout simplement une « mystification pédagogique », qui conduira à 

former des « travailleurs compétents » et non pas des « citoyens critiques ». 

En quoi consiste cette approche, censée « combler le fossé entre les pratiques 

dôenseignement et les pratiques du monde du travail »
28

 ? Si dans la pédagogie par objectifs 

(quôon conna´t comme p®dagogie traditionnelle) les objectifs dôenseignement ®taient des 

contenus ¨ transf®rer, dans lôapproche par comp®tences ces m°mes objectifs consistent ¨ 

former chez lôapprenant une capacit® dôaction. Ainsi, la comp®tence est ç la capacité réelle et 

individuelle de mobiliser, en vue dôune action, des connaissances (th®oriques et pratiques), 

des savoir-faire et des comportements »
29

 en vue de la r®alisation dôune t©che particuli¯re. Le 

mot-clé est « mobiliser », que Hirtt oppose à « posséder è. Côest sur cette opposition quôil 

fonde essentiellement sa critique en 4 points.  

 

1) Lôapproche par comp®tences d®voile ç une conception de lô®ducation enti¯rement 

vou®e ¨ faire de lô®cole un instrument docile au service de la rentabilit® ®conomique et du 

profit ». Lôauteur d®c¯le essentiellement deux raisons qui expliquent le ç succès planétaire » 

de cette pédagogie : dôun c¹t®, lôinstabilit® ®conomique, lôç obsession de lôinnovation » et les 

technologies de lôinformation et de la communication devenues indispensables font quôon 

                                                 
27

 Côest Hirtt qui cite parmi ces chercheurs, Houston et Howsam 1972, Schmiedler 1973, Burns et Klingstedt 

1973. 
28

 De Meerler 2006, apud Hirtt 
29

 De Meerler 2006, apud Hirtt 
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demande des travailleurs flexibles ; de lôautre c¹t®, la polarisation du marché du travail entre 

des emplois à haut niveau de connaissance et des emplois qui ne nécessitent pas ou peu de 

qualifications, exprimée dans la formule « MacJobs and McJobs 
30

 (par référence, 

respectivement, ¨ lôordinateur f®tiche de la marque Apple et aux fast-food McDonaldôs) » 

ayant pour conséquence la nécessité de trouver un dénominateur commun entre les personnes 

qui occuperont des emplois situés aux deux extrémités de la hiérarchie du marché du travail ; 

« ce sont les compétences de base, dont diff®rents organismes, comme lôOCDE et lôUnion 

européenne, se sont attelés à établir la liste. »  

Il en r®sulte un enseignement appauvri, qui permettra ¨ lô®l¯ve de ç óse d®brouillerô 

face ¨ une situation nouvelle plut¹t que [dô] acqu®rir une v®ritable maîtrise théorique des 

savoirs. » Aux auteurs québequois de conclure avec pessimisme : « Lô®cole se met ainsi au 

service du néo-libéralisme »
31

 

 

2) Lôapproche par comp®tences ç constitue bel et bien, quoi quôen disent ses 

défenseurs, un abandon des savoirs », une « négation du savoir » puisque la compétence est 

de lôordre du ç savoir mobiliser »
32

, ce qui exclut les savoirs structurés, ordonnés, 

systématiques. Je cite un exemple qui a une relevance particulière pour cette thèse:  

« On nô®tudie plus lôhistoire, on apprend ¨ lire un document (accessoirement historique) et ¨ le 

résumer ou à attirer un candidat-touriste par quelque beaut® de lôarchitecture gothique. » 

 

3) Lôapproche par compétences « ne peut en aucune façon se réclamer du 

constructivisme pédagogique ; il se situe en r®alit® ¨ lôoppos® des p®dagogies 

progressistes. »
33

 Jôai choisi de reproduire une longue citation car le constructivisme exprime 

bien la conception de lôapprentissage qui fonde la vision de lô®ducation transdisciplinaire que 

je propose dans ces pages. Dôailleurs Piaget est le cr®ateur du mot ç transdisciplinaire » dans 

les années 1970: 

 

« En pédagogie, le constructivisme désigne un ensemble de conceptions issues notamment des 

travaux du psychologue suisse Piaget (1896-1980) et, davantage sans doute, du Russe 

Vygotski (1896-1934). Pour d®signer lôh®ritage de ce dernier, on parle parfois de ç socio-

constructivisme è, parce quôil mettait davantage lôaccent sur lôimportance des relations 

sociales de lôenfant (avec son environnement, ses condisciples, ses professeurs) que sur le 

d®veloppement autonome de son intelligence. Pour lôessentiel, le constructivisme p®dagogique 

affirme simplement, sur base dôobservations scientifiques, que les concepts sôacqui¯rent plus 

                                                 
30

 Goos et Alan Manning, apud Hirtt 
31

 [Boutin et Julien 2000] apud Hirtt 
32

 [Le Boterf 1994] apud Hirtt 
33

 Hirtt 
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facilement et plus efficacement lorsque durant lôapprentissage lô®l¯ve passe par un processus 

de (re)construction des savoirs, côest-à-dire, techniquement, par sa participation à une 

démarche hypothético-déductive. La « mise en situation de recherche è, lôactivit® de lô®l¯ve 

sur des « chantiers de problèmes » qui « donnent sens » aux apprentissages, est plus efficace 

quôune d®marche exclusivement transmissive, dôune part parce quôelle est source de 

motivation, dôautre part et surtout parce que le va et vient de questionnements, de 

t©tonnements, dôerreurs, dôhypoth¯ses quôelle engendre permet de progresser r®ellement dans 

la compr®hension. Il sôagit en quelque sorte dôamener lô®l¯ve ¨ parcourir ¨ son tour un 

processus identique ou similaire ¨ celui qui a vu ®clore le savoir quôil ®tudie. » Ainsi, «  les 

savoirs r®pondent ¨ des questions qui font sens pour lô®l¯ve et quôil ait, par ses t©tonnements, 

ses hypothèses, ses erreurs, suffisamment participé au processus de construction du savoir 

pour en comprendre la portée. » 
 

Or Hirtt d®limite avec pertinence trois diff®rences radicales entre lôapproche par 

compétences et les pédagogies constructivistes:  

(i) le statut du savoir :  

« dans la premi¯re (lôAPC), le savoir nôest quôun outil, un accessoire, dont on peut 

occasionnellement avoir lôusage dans la r®alisation dôune t©che. Au contraire, dans une 

d®marche constructiviste bien pens®e, le savoir constitue le but m°me de lôapprentissage [...] 

et le critère de réussite. Le savoir, lui, nôintervient que comme un accessoire. »
34

 

 

(ii) le rapport ¨ lôerreur :  

« Dans la p®dagogie constructiviste, le plus important nôest pas que lô®l¯ve parvienne au bout 

de la t©che, mais quôil ait mis ¨ profit son travail (et ses erreurs ®ventuelles) pour progresser 

dans la d®couverte et la ma´trise des connaissances. Dans lôapproche par comp®tences, le 

progr¯s dans la ma´trise des savoirs nôest pas un objectif en soi. Seul compte le r®sultat 

final. »
35

 

 

(iii) la distinction entre le constructivisme pédagogique et le constructivisme 

philosophique avec lequel lôapproche par comp®tences pr®sente ç des liens étroits », 

par « lôid®e quôil nôy aurait ópas de v®rit®ô, que ótoutes les th¯ses se valentô et 

expriment simplement des opinions différentes. »
36

 

 

4) Lôapproche par comp®tences est une p®dagogie dogmatique Οet bureaucratique du 

point de vue des enseignants 

5) Lôapproche par comp®tences ç renforce lôin®galit® (sociale) du syst¯me ®ducatif » 

par le biais de lô®valuation : sôappuyant sur des ®tudes men®es en Belgique, lôauteur constate 

que  

                                                 
34

 Hirtt 
35

 Hirtt 
36

 Hirtt 
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« lô®valuation par comp®tences fait paradoxalement davantage appel ¨ un haut niveau de 

culture g®n®rale et de ma´trise du langage que lô®valuation traditionnelle, ce qui ne manquera 

pas de favoriser derechef les enfants issus des familles aisées. »
37

 

 

Hirtt en conclut que « le concept de comp®tence, du moins tel quôil est v®hicul® dans 

lôAPC, est un concept parfaitement creux »
38

, une « illusion simplificatrice è, qui nôest ç pas 

étayée par une théorie scientifiquement fondée » et qui  

« fait figure de caverne dôAli Baba conceptuelle dans laquelle il est possible de rencontrer 

juxtaposés tous les courants théoriques de la psychologie quand bien même ceux-ci sont en 

fait opposés »
39

. 
 

Si lôauteur cit® est dôaccord ç quôil est urgent de rendre lôenseignement plus vivant », 

plus passionnant et plus motivant, le concept de compétence semble apporter « une mauvaise 

réponse è, m°me sôil nôest pas d®pourvu de m®rite, en particulier ç celui dôavoir remis au-

devant de la scène pédagogique la problématique de la mobilisation des ressources cognitives 

en situation de résolution de problèmes. »
40

 

 

1.4 Les compétences en didactique du français langue étrangère  
 

Malgré son bien fondé, cette perspective me paraît quelque peu réductrice, car être un 

« citoyen critique è ne dispense pas pour autant dô°tre un ç travailleur compétent », ceci 

constitue même, la plupart du temps, la principale motivation qui pousse à faire des études, à 

quelque niveau que ce soit.  

Si « lôid®e m°me dôapproche par comp®tences semble galvaud®e et suscite de 

nombreuses polémiques »
41

, en revanche la notion de « compétence » possède un potentiel 

que lôAPC nô®puise pas et que beaucoup de p®dagogues, philosophes, chercheurs en 

management, etc. lui reconnaissent en utilisant des syntagmes tels : « compétence 

communicative », « compétence discursive », « compétence étymologique », « compétence 

esthétique », « compétence transculturelle », « compétence interculturelle », « compétence 

historienne ». 

Si Hirtt r®sume lôAPC dans la formule ç mobiliser, sans connaître ni comprendre », il 

y a aussi le pendant tout aussi malheureux « connaître sans comprendre ni mobiliser » de la 

pédagogie traditionnelle... Car si mobiliser nôest pas apprendre, la pratique traditionnelle (et 

                                                 
37

 Hirtt 
38

 Hirtt 
39

 Crahay 2005, Crahay 2006, apud Hirtt 
40

 Crahay 2006 apud Hirtt 
41

 Jonnaert, 2009, p. 73 
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encore actuelle) qui consiste ¨ m®moriser des savoirs d®contextualis®s nôest pas non plus 

apprendre véritablement ! Hirtt minimise cette question si probl®matique de lôenseignement ¨ 

laquelle il nôoffre cependant pas dôalternative et quôune autre approche ï celle transdisci-

plinaire - pourrait peut-être résoudre :  

« une partie des ®l¯ves en ®chec nôaccrochent pas aux connaissances d®contextualis®es et 

coupées de toute pratique qui constituent le menu principal des disciplines à la fin du primaire 

et durant le secondaire. Pour eux, les savoirs scolaires nôont pas de sens aussi longtemps quôils 

restent d®connect®s de leurs sources et de leurs usages sociaux. Lôapproche par comp®tence 

établit des liens entre la culture scolaire et les pratiques sociales »
42

 
 

Il sôagit de donner du sens aux apprentissages, car  

« lô®l¯ve nôest pas un contenant que lôenseignant a pour mission de remplir mais une personne 

qui construit ses connaissances, en fonction de ce quôil est (...). En adoptant une p®dagogie par 

construction de savoirs et acquisition de comp®tences, lô®cole a lôespoir de r®duire le volume 

des ñsavoirs mortsò au profit des ñsavoirs vivantsò. »
43

  
 

 Enfin, en ce qui concerne strictement lôenseignement des langues étrangères, cela me 

paraît utile de mentionner que cette approche est apparue aux Etats-Unis dans les années 1970 

dans les programmes dôenseignement destin®s aux adultes ®migr®s, afin de leur permettre de 

faire face à leur travail, donc de survivre. « En 1986, tout réfugié aux Etats-Unis qui désirait 

recevoir une aide f®d®rale devait sôinscrire dans un programme bas® sur comp®tences »
44

, ce 

qui permet de juger du succ¯s dôune telle approche, adopt®e ®galement par la Grande 

Bretagne dès les ann®es 1980 et lôAustralie dans les ann®es 1990. Côest ®galement la m®thode 

actuelle dô®valuation pour obtenir un Dipl¹me dôEtude de la Langue Fran­aise ou un Dipl¹me 

Approfondi de la Langue Française. Comment expliquer ce succès ?  

 Dôabord côest une approche qui se centre non pas sur lôinformation dôentr®e (input) 

mais sur lôinformation de sortie (output), les r®sultats de lôapprentissage
45

, ce qui a pour 

corolaire que les résultats sont clairement spécifiés, les apprenants ont une sensation claire de 

progr¯s et lô®valuation offre une r®troaction continue
46

, extrêmement utile pour réguler le 

processus dôapprentissage. Quand Hirtt dit que ç lô®valuation par comp®tences fait 

paradoxalement davantage appel à un haut niveau de culture générale et de maîtrise du 

langage que lô®valuation traditionnelle è, il omet dôexpliquer que le paradoxe consiste 

simplement dans le fait que cette approche met en îuvre une ®valuation continue que certains 

                                                 
42

 Perrenoud, apud Hirtt 
43

 Deneyer et al. 2004, apud Hirtt 
44

 Auerbach apud Richards & Rogers, p. 142 ; la traduction de lôespagnol môappartient. 
45

 Richards & Rogers, p. 141 et suivantes ; chapitre 13 « La Enseñanza de Idiomas Basada en Competencias » 
46

 Ces arguments sont emprunt®s ¨ Richards & Rogers, îuvre cit®e 
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qualifient dô ç authentique »
47

, basée sur des critères et non pas sur la référence à une norme, 

spécifique à la pédagogie traditionnelle. 

 Ensuite la langue nôest pas enseign®e de fa­on isol®e mais dans lôex®cution de t©ches 

concr¯tes, côest donc une approche construite autour du concept de ç compétence 

communicative » de Dell Hymes qui a été définie comme « la capacit® dôutiliser la langue de 

manière adéquate à chaque situation concrète de communication »
48

. Ce concept a été 

développé par la suite par Canale et Swain comme une somme de microcompétences ou 

subcompétences
49

, ce qui a donné le tableau des compétences publié par le Conseil de 

lôEurope
50
, que je rappelle (voir la page suivante) parce que côest lui ¨ lôorigine de toute une 

s®ries dôautres concepts apparus ult®rieurement, tels ç compétence interculturelle », 

« compétence transculturelle », « compétence étymologique » et même mon concept de 

« compétence esthétique » qui figure dans le titre. 

 Il faut donc reconna´tre ¨ cette m®thode un souci dôefficacit® assez r®volutionnaire et 

peut-°tre aussi le but dôaffranchir lôenseignement des langues étrangères du modèle 

traditionnel dôenseignement du latin, dont la finalit® nôest plus, depuis plusieurs si¯cles, la 

communication.  

 Mais au-del¨ des ces critiques, m°me si on d®laisse lôapproche communicative pour la 

perspective actionnelle
51
, fond®e sur la t©che et la conception de lô®l¯ve comme un acteur 

social jôestime impossible quôon puisse renoncer en didactique des langues vivantes ¨ la 

notion de compétence. Il faut donc essayer de la cerner un peu mieux. 

 

  

                                                 
47

 Kohonen in Arnold, p. 301 
48

 Fernandez & Sanz, p . 28 
49

 ibidem 
50

 Conseil de lôEurope www.coe.int  
51

 telle que Christian Puren la définit. 

http://www.coe.int/
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Les compétences générales   

 

1. Savoir  

(Connaissance déclarative)  

 2. Savoir - faire  

(Habiletés)  

1.1. Connaissance du monde   2.1 Pratique  

1.2. Connaissance socioculturelle   2.2. Interculturel  

1.3. Conscience interculturelle    

   

3. Savoir - être  

(Compétence existentielle)  

 4. Savoir apprendre  

(Capacit® dôapprendre) 

Attitudes  Motivations   4.1. Réflexion sur le système de la 
langue et la communication  

 
4.2. Réflexion sur le système 

phonétique  
 
4.3 Habilet®s dô®tude 

4.4. Habiletés heuristiques  

Valeurs  Croyances   

Styles  

cognitifs  

Facteurs de 

personnalité  

 

   

 

 
 

Les compétences de 

communication  

 

 

Compétences linguistiques  

lexicale  sémantique  orthographique  

grammaticale  phonologique  orthoépique  

   

Compétence sociolinguistique  

marqueurs linguistiques  registre  

 normes de courtoisie  dialecte et accent  

   

Compétences pragmatiques  

discursive  fonctionnelle  
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 ρȢυ ,ȭÁÐÐÒÏÃÈÅ ÐÁÒ ÓÉÔÕÁÔÉÏÎÓ ɉ!03Ɋ 
 

Un groupe de chercheurs de lôObservatoire des R®formes en Education ¨ Montr®al - 

Philippe Jonnaert, Moussadak Ettayebi et Rosette Defise - propose un modèle intéressant, 

dans lequel jôai tout de suite reconnu mes intuitions dans la pratique didactique des langues-

cultures. Pour ces chercheurs, la comp®tence constitue ç lô®l®ment fondateur dôun paradigme 

novateur pour lô®ducation »
52

 quôils appellent ç approche par situations » (APS) ou 

« approche située è et quôils d®finissent non pas en opposition avec lôAPC mais avec la 

pédagogie traditionnelle, connue dans la littérature de spécialité comme « pédagogie par 

objectifs è (PPO). Lôobjectif de ce nouveau paradigme est ç de réintroduire dans les salles de 

classe le sens des apprentissages pour que les élèves et les étudiants construisent des 

connaissances et développent des compétences. »
53

 

Pour cela, ils partent de lôanalyse dôun corpus de d®finitions existant pour la notion 

« compétence è en sciences de lô®ducation, pour aboutir ¨ la conclusion que 

« une compétence nôest pas prédictible et ne peut donc être définie a priori ; elle est fonction 

dôune personne ou dôun collectif de personnes, de leurs propres connaissances, de leur 

compr®hension de la situation, de ce quôelles imaginent quôelles peuvent faire dans cette 

situation, des ressources dont elles disposent, des contraintes et des obstacles quôelles 

rencontrent dans cette situation, de leurs champs dôexp®riences, etc. »
54

 
 

D®j¨ leur concept de comp®tence se d®limite de lôAPC, ¨ qui on reproche ®galement 

dôune part son c¹t® r®ducteur, de vouloir tout diviser et faire rentrer dans une « compétence » 

en sachant que la complexit® dôun tout ne correspond pas forc®ment ¨ lôaddition de ses 

parties ; dôautre part, son incapacit® de d®crire et de rendre op®ratifs certains objectifs tels 

« vie adulte », « survie », « fonctionnement compétent dans la communauté »
55

. 

La comp®tence, telle quôelle r®sulte de cette analyse, est donc ins®parable  

(1) dôune situation,  

(2) des personnes qui y participent, avec leurs expériences et leurs connaissances,  

(3) des ressources quôon peut mobiliser, et qui peuvent °tre propres aux personnes ï 

corporelles, cognitives et conatives, comprenant par ces dernières les dimensions affectives, 

émotives et motivationnelles ï ou bien ressources propres à la situation tenant aux 

circonstances ou bien externes à la situation, tels par exemple les contenus décrits dans les 

programmes dô®tudes ;  

                                                 
52

 Jonnaert et al., p. 60 
53

 idem, p. 68 
54

 idem, p. 63 
55

 Richards & Rogers, p. 148 
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(4) un cadre dôaction, appel® aussi ç traitement », qui « articule un certain nombre 

dôactions ¨ un certain nombre de ressources »
56

.  

Autrement dit, on introduit lôid®e de contexte, de ç nous-ici-maintenant » ï pourquoi 

faire ? Les auteurs citent la méta-analyse réalisée par un groupe de chercheurs nord-

américains
57

  

« reprenant les travaux publiés dans des revues scientifiques nord-américaines, depuis 1980 

jusquô¨ 2004. Les r®sultats de cette méta-analyse [...] montrent que les stratégies orientées 

vers la contextualisation des contenus dôapprentissage et la construction de sens par les 

apprenants ont statistiquement plus dôeffets positifs sur les résultats des apprentissages. »
58

 
 

Afin de pouvoir mieux apprécier le caractère novateur de la démarche résultée de 

lôassociation de la comp®tence au contexte ®ducationnel, les auteurs proposent un tableau 

comparatif entre ce nouveau paradigme et la pédagogie traditionnelle, que je transcris à la 

page suivante.  

De cette conception de lôapprentissage d®coulent plusieurs cons®quences originales et 

particulièrement intéressantes pour ma démarche. 

Dôabord, la relation comp®tence ï curriculum : dépendant étroitement des situations, 

« par nature complexes et pluridisciplinaires »
59

, la notion de compétence est « un objet très 

peu curriculaire »
60

 car difficile à prescrire dans un document officiel, de type programme 

dô®tudes. Elle peut cependant °tre d®crite mais ce quôon obtient dans ce cas côest une 

« compétence décontextualisée, et donc virtuelle »
61

 ; alors que le but de lôapproche par 

situation est de développer une compétence réelle, que les auteurs appellent « énactée è, côest-

à-dire « celle qui résulte dôun traitement comp®tent en situation »
62

. Cette compétence énactée 

peut aussi figurer dans les programmes mais  

« Il sôagit moins de d®crire cette comp®tence que de sugg®rer [...] les situations dans lesquelles 

cette compétence pourra se développer [... et] ce dont lôapprenant a besoin pour traiter ces 

situations avec compétence [...] »
63

 

 

  

                                                 
56

 idem, p. 66 
57

 Schroeder, Scott, Tolson, Huang et Lee, ñA Meta-Analysis of National Research : Effects of Teaching 

Strategies en Student Achievement in Science in the United Statesò in Journal of  Research in Science Teaching, 

2007: ñmeta-analysis is a quantitative technique that integrates the results of a number of primary studies to 

analyze and synthesize then into a coherent product.ò 
58

 Jonnaert et al., p. 69-70 
59

 Jonnaert et al., p. 72 
60

 idem, p. 62 
61

 idem, p. 73 ; le souligné en italique appartient aux auteurs. 
62

 idem, p. 73 
63

 ibidem 
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Tableau 6
64

 ï LôApproche Par Situations versus P®dagogie Par Objectifs 

Paramètres de 

lôapprentissage 

 

APS 

 

PPO 

(1) Entrée : par les classes de situations  

et les situations pertinentes  

par rapport aux formations 

par les contenus disciplinaires 

décomposés et hiérarchisés  

en micro-unités 

(2) Processus : un traitement compétent de situations 

basé sur les actions  

et les exp®riences de lôapprenant ;  

lôapprenant est actif  

et construit ses connaissances  

et développe ses compétences 

un comportement observable  

de lôapprenant bas® sur la transmission 

de contenus disciplinaires par 

lôenseignant ; lôapprenant est passif  

et reproduit les contenus 

décontextualisés, souvent sans lien 

avec ses propres expériences 

(3) Nature  

des contenus : 

une pluralité de ressources 

contextualisées, ouvertes sur 

lôinterdisciplinarit®  

et signifiantes pour lôapprenant 

un contenu monodisciplinaire morcelé 

enseigné pour lui-même  

et décontextualisé 

(4) Résultats : des connaissances et des compétences 

construites par lôapprenant  

à travers ses propres activités  

et expériences en situation 

des contenus disciplinaires transmis 

par lôenseignant, reproduits et restitués 

par lôapprenant 

(5) Profil  

de sortie : 

des classes de situations à traiter avec 

compétence au terme de la formation 

des contenus monodisciplinaires  

et décontextualisés à reproduire  

au terme de la formation 

(6) Référence 

épistémologique : 

peut référer à différents paradigmes 

épistémologiques ; dans le cadre des 

réformes actuelles se réfèrent au 

constructivisme 

se réfère exclusivement  

au béhaviorisme
65

 

 

 Ensuite, la relation compétence ï évaluation : elle apparaît réellement au moment où la 

personne consid¯re quôune situation, au d®part non viable, ç est devenue viable pour elle »
66

. 

Elle rel¯verait donc plus dôune auto-®valuation, et ce que lôenseignant peut ®valuer, lui, côest 

la performance. A ce propos, il est utile de rappeler la distinction, classique en linguistique, 

faite par Noam Chomsky, pour qui  

«  la compétence désigne ainsi la capacité du locuteur à former et à comprendre un nombre 

ind®fini de phrases grammaticalement correctes ¨ partir de la connaissance quôil a des r¯gles 

de syntaxe et dôun vocabulaire de base. Elle peut donc °tre vue comme une virtualit®, dont 

lôactualisation par lô®crit ou par la parole constitue la performance. »
67

 
 

                                                 
64

 idem, p. 74 
65

 Th®orie qui fait consister la psychologie dans lô®tude scientifique et exp®rimentale du comportement [...], sans 

recours ¨ lôintrospection, ni aux explications dôordre physiologique, ni ¨ la psychologie profonde (Petit Robert) 
66

 idem, pp. 83-84 
67

 Grimand, note au sous-sol  p. 31  
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 Enfin, pour le paramètre « nature des contenus è, les auteurs sp®cifient quôelles 

doivent être « ouvertes sur lôinterdisciplinarit® » - pourquoi cette obligation ? Les chercheurs 

canadiens observent avec justesse que « lôintroduction de situations oblige, dans leur 

traitement, lôutilisation de ressources qui mobilisent des savoirs dôorigine disciplinaires 

différentes »
68

. Cependant  

« les savoirs disciplinaires ne sont ni exclus ni minimisés dans une approche située. Leur 

utilisation comme ressource en situation renforce au contraire la pertinence de leur 

construction par les étudiants. »
69

  
  

 Autrement dit, ces ressources peuvent être des contenus autant disciplinaires que 

multidisciplinaires - les auteurs, eux, utilisent le terme « multiréférentiels »
70

. Comme nous 

allons le voir dans le chapitre suivant, ils pourraient tout aussi bien qualifier leur démarche de 

transdisciplinaire. 

 Pour synthétiser : dans lôapproche situ®e la comp®tence suit un parcours à 5 étapes ; 

m°me si les auteurs nôont inclus que 3 dans leur sch®ma, les deux autres me paraissent tout 

aussi essentielles, la première étape ïcelle de la conception ï du point de vue de lôenseignant, 

dôautant plus que lui-m°me nôa pas ®t® form® dans lôesprit de cette approche, dont la mise en 

place requerra un grand effort de sa part, et la quatrième ï celle de lô®valuation ï du point de 

vue de lôapprenant. Aussi je trouve utile de compl®ter le sch®ma originel figurant dans le 

tableau 7
71

 afin quôil puisse rendre compte de toutes les ®tapes de la construction dôune 

comp®tence et quôil puisse ainsi guider la d®marche de lôenseignant:  

 

1.6 Comment évaluer la compétence  ? 
 

La question de lô®valuation est essentielle pour toute d®marche enseignante, car elle 

doit au moins satisfaire aux exigences de pertinence et cohérence. A part cela, la notion 

complexe de comp®tence, telle que nous lôavons vue dans le tableau pr®c®dent, semble 

compliquer encore plus la t©che. En r®alit® jôai constat® avec satisfaction que mes intuitions et 

ma réflexion menées avant de prendre connaissance du modèle des chercheurs québécois et 

du modèle ergonomique de Grimand, convergent de manière surprenante avec les deux. 

 

  

                                                 
68

 Jonnaert et al., p. 25 
69

 idem, p. 90 
70

 ibidem 
71

 idem, p. 86 et page 85 
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Temps de la construction dôune comp®tence conceptualisée et généralisable 

 
 

Etape 

 

Actions 

 

Type de compétence 

 

¡ 

 

 

 

¢ 

 

 

 

 

 

 

 

£ 

 

 

 

 

¤ 

 

 

 

 

¥ 

 

 

Lôenseignant recense les 

connaissances et décrit /conçoit les 

ressources dont il aura besoin 
 

Ź 
 

 

La personne est en action  

dans la situation 
 

l 

 

La personne analyse  

le résultat du traitement 
 

Ź 
 

 

La personne réfléchit sur son action  

et la met en mots 
 

 

Ź 
 

La personne donne la preuve  

de sa compétence 

(par exemple, rédige un texte) 
 

 

Ź 
 

 

La personne adapte sa 

comp®tence ¨ dôautres situations  

de la même famille 
 

 

 

 

la compétence virtuelle 

à ancrer dans la situation 

 

 

 

(le traitement compétent) 

Ź 
 

la compétence énactée 

 

 

 

la compétence réfléchie 

et explicitée 

(la compétence attachée  

à la situation, mais réfléchie  

hors de la situation) 

 

la performance  

(la manifestation  

de la compétence, 

la trace qui reste du traitement 

compétent de la situation 

 

 

la compétence conceptualisée  

et généralisable, adaptable 
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Modèle de 

Jonnaert 

Modalités de repérage des compétences
72

, 

Grimand 

Ma démarche en vue dôexp®rimenter 

un cours transdisciplinaire 
 

la compétence 

virtuelle 

Jugement hiérarchique : sollicitation  

de lôencadrement pour d®crire les 

compétences de leurs subordonnés. 

décrire la compétence esthétique  

et la compétence transculturelle  

dans un cadre théorique 

Benchmarking : comparaison avec  

les référentiels de compétences issus 

dôentreprises concurrentes ou îuvrant 

dans des contextes similaires 

-le film documentaire Palettes ;  

-le catalogue de lôexposition Le 

mus®e se d®couvre ¨ lôh¹pital ;  

-les séminaires pour enseignants au 

Louvre 

le traitement 

compétent 

Observation directe enregistrement audio du cours trans-

disciplinaire 

la compétence 

énactée 

Verbalisation et auto-description  

des compétences par les titulaires 

le journal de fin de cours 

la compétence 

réfléchie et 

explicitée 

Verbalisation et auto-description  

des compétences par les titulaires 

Questionnaire dôEvaluation Finale 

la performance Jugement externe : regard de lôusager  

ou du client, quôil soit interne ou externe 

-entretiens 

-lôexposition virtuelle  

(à publier sur blogue) 

la compétence 

adaptable 

(conceptualisée  

et généralisable) 

Méthode des incidents critiques : 

repérage des aléas et dysfonctionnements 

susceptibles de survenir dans le cadre de 

lôemploi, ceux-ci étant censés agir comme 

« révélateurs » des compétences. 

 

visite ult®rieure au mus®e dôart 

  

 Or avoir une bonne méthode, qui se réclame du constructivisme, fondée sur une notion 

dynamique validée par plusieurs domaines de la connaissance, un algorithme des étapes de 

lôapprentissage, une belle strat®gie dô®valuation qui croise les ®preuves, ce quôon pourrait 

appeler une « technicité pédagogique »
73

 nôest pas tout : encore faut-il avoir une vision 

philosophique, savoir où on veut emmener les apprenants. 
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 Grimand, Tableau 5, p. 42 
73

 Abdallah-Pretceille, p. 78 
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Chapitre 2  
Un paradigme nouveau  ȡ ÌȭïÄÕÃÁÔÉÏÎ ÔÒÁÎÓÄÉÓÃÉÐÌÉÎÁÉÒÅ 

 

 

2.1 Education   et méthodologie transdisciplinaire   
 

Si le terme « transdisciplinaire » semble séduire, il est le plus souvent mentionné sans 

être défini. Certains semblent lui prêter le sens de quelque chose qui ne peut pas être encadré 

dans une discipline : tel semble être le cas du concept interaction, qualifié de « concept 

transdisciplinaire è parce quôon le rencontre dans divers domaines, tels la psychologie sociale, 

la sociologie, lôanthropologie, la pragmatique linguistique, la psychiatrie
74

. 

Dôautres lôemploient au sens dôune ç idéologie » 

« une ®tiquette pour les disciplines plus anciennes, ¨ caract¯re ósynoptiqueô (r®sum®-

int®gratif), telles la philosophie et lôhistoire, mais ®galement pour les nouveaux 

champs, incluant la futurologie culturelle, la biologie des populations humaines, les 

recherches pour la paix, les sciences politiques et la sociobiologie »
75

. 
 

Le récent
76

 Bulletin officiel du Minist¯re de lôEducation fran­ais relatif ¨ 

lôenseignement artistique expose sa vision dôune ®ducation o½ ç lôhistoire des arts instaure des 

situations pédagogiques nouvelles, favorisant les liens entre la connaissance et la sensibilité 

ainsi que le dialogue entre les disciplines »
77

, phrase qui est reformulée comme suit : 

« lôhistoire des arts instaure des situations p®dagogiques transdisciplinaires »
78

 ; pour préciser 

ensuite quôil sôagit dôune « approche pluridisciplinaire et transversale des îuvres dôart »
79

 

construite autour de thématiques « situées au croisement des regards disciplinaires » qui 

« font émerger des interrogations et problématiques porteuses de sens » qui « éclairent et 

fédèrent les savoirs acquis dans chaque discipline autour dôune question commune »
80

 

Côest une d®finition riche de sens, o½ lôon peut retenir d®j¨ que lôapprentissage nôest 

pas conçu en fonction des disciplines traditionnelles mais autour dôune recherche du sens, qui 

                                                 
74

 Abdallah-Pretceille, p. 57 
75

 Klein J.T., apud Ciolan, p. 132 
76

 « Organisation des enseignements de lôhistoire des arts » publié en août 2008 
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 p. 1, je souligne. 
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 p. 2 
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d®passe les limites ®troites dôune unique discipline et qui est rep®rable entre plusieurs 

disciplines.  

Côest Basarab Nicolescu qui a défini la transdisciplinarité de manière cohérente et 

consistante, sur une base philosophique. Déjà il fait une distinction entre la pluridisciplinarité 

- invoquée par le bulletin officiel - et la transdisciplinarité : lôapproche pluridisciplinaire 

permet, comme le pr®fixe lôindique, dô®tudier un objet - un tableau ï par le biais de plusieurs 

disciplines à la fois : lôhistoire de lôart, lôhistoire sociale, la chimie, la physique, la g®om®trie, 

lôhistoire des religions. Lô®tude de lôobjet en sort enrichie cependant le r®sultat reste au 

service exclusif dôune discipline ï lôhistoire de lôart. 

Il y a également une autre approche possible : interdisciplinaire, qui suppose « le 

transfert de m®thodes dôune discipline ¨ une autre »
81
. Ainsi, lorsque lôhistoire a emprunt® des 

concepts et des m®thodes ¨ lôanthropologie, une nouvelle branche est apparue : lôhistoire 

culturelle (la Nouvelle Histoire). 

Transdisciplinaire dans le sens défini par Nicolescu
82

 prend en compte sa racine 

étymologique trans pour signifier « ce qui est à la fois ̈ lôint®rieur des disciplines, entre et 

au-delà de toutes disciplines ». Au-del¨ de toute discipline côest lô°tre humain avec son besoin 

et son effort de comprendre le monde dans lequel il vit ; or conna´tre nôest pas forc®ment 

comprendre, voilà la leçon lucide que la vision transdisciplinaire apporte ¨ lô®ducation.  

« La disciplinarit®, la pluridisciplinarit®, lôinterdisciplinarit® et la transdisciplinarit® sont les 

quatre fl¯ches dôun et m°me arc : celui de la connaissance »
83

. 

 

Il y a donc différents degrés de transdisciplinarité « selon que lôon prenne en compte 

de façon plus ou moins complète les trois piliers méthodologiques de la recherche 

transdisciplinaire. »
84

 Quels sont ces trois piliers ? 

 

2.1.1 Le postulat épistémologique : la complexité du monde 
 

On pourrait citer deux enjeux vitaux impossibles à résoudre dans une vision 

disciplinaire: « la perturbation des équilibres écologiques par la quête incessante du profit et 

la crise anthropologique ouverte par lôaugmentation de la population et les ®changes 
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 idem, p. 54 
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transculturels »
85

 Dans ces conditions, « comment lô®ducation et la formation peuvent-elles 

contribuer à une mutation de cette vision destructrice du monde
86

 ? »  

Lôapproche par comp®tences nôest pas la seule ¨ sô°tre inspir®e du monde de 

lôentreprise, comme Hirtt le lui reproche, ce que nous avons vu dans le premier chapitre. La 

p®dagogie traditionnelle copiait fid¯lement lôapproche taylorienne de lôorganisation du travail, 

dont le modèle était le travail à la chaîne, dont voici le principe :  

« Le travail, divisé en une multitude de tâches parcellisées, est exécuté de façon isolée par 

chaque travailleur ignorant ce que réalisent les autres, ainsi que la signification globale de 

lôensemble de ces t©ches. »
87

 

 

Cela correspond à une vision mécaniciste du monde, induite par la révolution 

industrielle, qui a comme r®sultat, sur le plan de lô®ducation, que  

« le savoir est fragmenté en ódisciplinesô, elles-mêmes fragmentées en petites unités. Ces 

unit®s nôont pas de relations, que ce soit entre elles ou avec la vie-m°me de lôenseignant, de 

lôapprenant »
88

  

 

Cette perspective est dôun r®ductionnisme inacceptable ; dôabord parce que la r®alit® 

ne se laisse quôimparfaitement d®couper en disciplines 
89

; et je cite la jolie formule de Pineau 

qui parle des « problèmes qui ne se posent pas en terme ni disciplinaires, ni même 

disciplinés : probl¯mes de lutte contre la pauvret®, de pollution, dôemploi, de d®veloppement, 

de formation ». Ensuite parce que par la fragmentation du savoir on perd du sens car elle ne 

nous permet pas de voir les contradictions qui sont ¨ lôouvre dans lôunivers
90
. Lô°tre humain a 

le droit ¨ lôunit® de la connaissance, ce qui veut dire quôil a droit aussi ¨ une ®ducation de 

qualité. Edgar Morin
91

 la résume en quatre principes : elle doit rendre évidents 

o le contexte 

o le global, c'est-à-dire les relations entre tout et parties 

o le multidimensionnel 

o le complexe 
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2.1.2 Le postulat ontologique : la pluralité des niveaux de réalité 
 

La vision taylorienne du travail et de lô®ducation repose sur une vision de monde 

correspondant aux lois décrites par la physique classique (celle de Newton). Or en 1900 un 

monde quantique a été découvert, « un monde des particules, de lôinfini petit (¨ lôéchelle de 

10
-13

 cm) »
92

, régi par des lois différentes de notre univers physique, côest lôunivers de la 

quanta ï particule qui « pr®sente une structure discontinue de lô®nergie qui remet en question 

la notion de continuité, inhérente aux relations causales, et la physique classique »
93

 Pour 

comprendre la loi de la discontinuit®, Nicolescu nous propose un exercice dôimagination 

consistant à visualiser « un oiseau qui saute de branche en branche sans passer par aucun 

point interm®diaire, comme sôil se matérialisait instantanément sur la branche »
94

 Comment 

imaginer la discontinuité alors que toute notre vie repose sur la continuité de notre corps, de 

notre environnement, de notre mémoire ?  

Et portant, côest une dimension ind®niable de la r®alit®. Côest pourquoi la vision 

transdisciplinaire propose quôon envisage une r®alit® multidimensionnelle, structurée sur des 

niveaux multiples. Ces niveaux différents et distincts, chacun régi par ses propres lois, 

communiquent cependant dans une zone de non résistance, inaccessible à nos représentations 

et formalisation mathématiques ¨ cause des limitations de nos organes de sens. Lôensemble 

des niveaux de réalité et la zone complémentaire de non-r®sistance constitue lôobjet 

transdisciplinaire. 

Ces différents niveaux de réalité sont accessibles à la connaissance humaine grâce à 

lôexistence de diff®rents niveaux de perception, qui se prolongent, eux aussi, dans une zone de 

non-résistance ¨ la perception. Lôensemble des niveaux de perception et  la zone 

complémentaire de non-résistance constitue le sujet transdisciplinaire. 

Au flux dôinformation qui traverse les diff®rents niveaux de r®alit® correspond un flux 

de conscience qui traverse les différents niveaux de perception. La zone de non-résistance 

joue un rôle de tiers secrètement inclus ou tiers caché permettant lôunification du sujet avec 

lôobjet transdisciplinaire.
95

 

Il en résulte une division ternaire Sujet ï Objet ï Interaction, que nous avions vue en 

didactique dans lôapproche situ®e de Jonnaert : Sujet ï Objet ï Action en Situation. 

                                                 
92

 Nicolescu, 2002, p. 6 
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Or à la lumière de cette théorie, on voit bien que dans les pédagogies traditionnelles, 

les apprenants « sont vus comme des óobjetsô sur lesquels il faut agir afin de produire des 

modifications dans leur comportement »
96

. Côest la vision moderniste o½ le sujet sôefface au 

profit dôune soi-disant « objectivité è, impossible ¨ atteindre, si ce nôest en ç chosifiant » le 

sujet, en lôannihilant. Côest cette vision qui a provoqu®, sur le plan des id®ologies, les grands 

traumatismes du 20
e
 siècle : le nazisme, le communisme et les deux guerres mondiales. 

Au niveau psychologique, « en pédagogie traditionnelle, le meilleur élève est celui qui 

se conforme le mieux et le plus longtemps possible au modèle. »
97

 A un modèle abstrait, du 

« non-sens »
98

. A lôoppos® de ce r®ductionnisme, lô°tre humain est ¨ appr®hender ¨ partir de 

différents niveaux : quantique (micro-physique), biologique, social, psychologique avec ses 

composantes rationnelle, affective, imaginative, imaginaireé, ce qui implique diff®rents 

niveaux dôinteraction avec lôenvironnement conduisant ¨ diff®rents niveaux de 

représentations. Nous allons voir dans ce même chapitre le modèle de Galvani-Pinneau qui 

propose une transposition dans la pédagogie de cette vision philosophique. 

 

2.1.3 Le postulat logique : le principe du tiers inclus 
 

Un philosophe roumain curieux de physique, Stéphane Lupasco, publie dès 1935 une 

m®ditation sur le caract¯re contradictoire de lôespace et du temps tel que r®v®l® par la th®orie 

de la relativité restreinte formulée par Einstein
99

. En 1940 il expose
100

 une vision du monde 

directement influencée par les récentes découvertes
101

 de la physique quantique, en particulier 

par la contradiction entre identité et non identité.
102

 En 1947 il expose son système 

philosophique basé sur « logique et contradiction » ; ainsi, pour lui, tout est affaire de 

logique : lôaffectivit® a sa logique, lôexp®rience ®thique est une ç logique de lôaction », 

lôexp®rience esth®tique est une ç logique de lôart è et lôexp®rience de lôamour est une 

« logique mystique »
103

 Quatre ans plus tard il essaie une « formalisation axiomatique de la 
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logique de lôantagonisme »
104

 : le principe du tiers inclus ï « il existe un troisième terme T 

qui est en même temps A et non A »
105

. Une petite révolution pour un monde qui avait hérité 

de lôantiquit® le tertium non datur - le principe du tiers exclu de la logique aristotélicienne. 

Au niveau épistémologique, dans la didactique des langues-cultures, cette vision nous 

permet de revoir les couples considérés traditionnellement comme contradictoires, selon la 

logique binaire du tiers exclu :  

 

(1) Etudier la langue / la culture ? 

Sur le plan théorique les linguistes sont formels : pas de langue sans culture. « Sinon 

ne risque-t-on pas de voir apparaître une langue artificielle, comme le globish ou Global 

English, par exemple, ou les différents sabirs qui sortent de Bruxelles ? »
106

 Le sabir est un 

« système linguistique mixte limité à quelques règles et à un vocabulaire déterminé 

dô®changes commerciaux (oppos® ¨ pidgin et à créole, dont lôorganisation est plus compl¯te), 

issu des contacts entre des communautés de langues très différentes et servant de langue 

dôappoint »
107

 Il est significatif que lôusage courant ait enregistré un sens péjoratif, en dépit de 

sa supposée valeur utilitaire : « langage hybride, fait dôemprunts, difficilement 

compréhensible»
108

.  

Dans le domaine de la sociolinguistique on sait depuis 1978 quôun apprenant qui 

refuse une culture ®trang¯re (lôacculturation) par peur dôassimilation ne peut pas apprendre 

cette langue, au mieux il la réduira à une langue pidgin
109

. 

Un lexicologue comme Robert Galisson a exploré ce domaine en proposant dès les 

années 1980 les concepts de « culture partagée »
110

, « charge culturelle partagée » et 

« lexiculture » pour mettre en évidence la « consubstantialité du lexique et de la culture » et 

pour désigner « la seule valeur ajout®e aux mots par lôusage, valeur dont les dictionnaires ne 

rendent pas compte »
111

. Dans les années 90 il a ajouté la catégorie du « palimpseste verbal », 

côest-à-dire « un ®nonc® [é], produit du chevauchement dôun sous-®nonc® lexicalis® et dôun 
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sur-énoncé résultant de la déconstruction (délexicalisation) du sous-énoncé de base »
112

. 

Lôauteur cite comme exemple : « Attention : un énoncé peut en cacher un autre ! »
113

. Nous 

proposons lôexemple de ce titre dôarticles ou de livres ç comment peut-on être Français ? » 

d®clinable ¨ lôinfini : « comment peut-on être Breton ? » etc., qui se construit sur la fameuse 

phrase de Montesquieu « Comment peut-on être Persan ? »
114

. Que comprendra un étranger 

ignorant cet implicite culturel en lisant ce genre dôarticles ?  

De leur côté, les traductologues ont fourni un argument des plus intéressants : la 

théorie du style collectif dôune langue
115

. Loin des « th®ories d®su¯tes, óimpressionnistesô, 

ôm®taphysiquesô de Humboldt et de ses ®pigones o½ il est fait ®tat du óg®nie des languesô è
116

, 

les auteurs proposent une ®tude dô çidiomatique compar®e è (m°me sôils pr®f¯rent lôappeler 

« stylistique comparée è) puisquôil sôagit dans un premier temps de relever les idiomatismes 

dôune langue pour ç remonter jusquôaux sources psychologiques qui permettent de les 

comprendre véritablement : cô®tait du mat®riel quôil fallait classer, traiter, interpr®ter jusquô¨ 

ce que fussent mis en ®vidence le type dôaffectivit®, la polarisation particuli¯re de la 

sensibilité que ces idiomatismes expriment »
117

 Cette m®thode permet dôobtenir les ç étymons 

spirituels è qui r®gissent le style collectif dôune langue.  

Par exemple, ils parlent du « baroquisme » de la langue italienne qui ressort par la 

comparaison, dans un second temps, à la langue française, car « il est ®vident que lôusage 

italien ne nous appara´t comme óbaroqueô que si on lui oppose un autre usage, plus 

óclassiqueô, qui est lôusage fran­ais. »
118

 Les auteurs expliquent cette caractéristique par « le 

fait connu que lôhistoire des lettres et de la langue italiennes nôa pas ®t® marqu®e dans la 

m°me mesure que lôhistoire fran­aise par le classicisme des XVII
e
 et XVIII

e
 siècles »

119
. Côest 

ce que nous entendons par imaginaire de la langue
120

, concept que la didactique des langues-

cultures gagnerait à intégrer à sa « boîte à outils è. Nous allons essayer de lôint®grer dans 

notre proposition didactique dans la partie expérimentale de la thèse.  
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Et pourtant, on nôen finit plus de constater la distance de la rh®torique officielle ¨ la 

réalité du terrain
121
. Les causes sont plut¹t dôordre sociologique quô®pist®mologique

122
. Un 

premier pas serait dôaffirmer cette unité de la langue et de la culture dans le domaine de la 

didactique ; Galisson lôa fait en proposant le syntagme ç les langues-cultures »
 123

 ce trait 

dôunion obligeant ¨ les penser comme un tout. En effet, si la culture comme objet dô®tude 

scientifique a été morcelée en une multitude de disciplines (anthropologie, sociologie, 

histoire, histoire de lôarté) une ®ducation authentique (une autoformation) exige 

nécessairement une approche transdisciplinaire dans le sens défini par Nicolescu
124

 : ce qui est 

à la fois ¨ lôint®rieur des disciplines, entre et au-delà de toutes disciplines. Je pense que 

lôimaginaire de la langue peut jouer le r¹le du tiers inclus entre les deux entit®s irr®ductibles 

lôune ¨ lôautre : langue et culture.  

TI 

imaginaire de la langue 

 

 

 

A          ǔ 

       langue      culture 

Dans la partie expérimentale de la thèse, jôessaie de relever ce pari dôenseigner la 

culture française dans la langue française grâce ̈ lôimaginaire de la langue et ¨ lôimaginaire 

cultural ¨ partir dôimages picturales mais aussi de textes et dôexercices. 

 

(2) Culture savante / culture quotidienne ?  

Les didacticiens des années 80-90
125

 ont adopté la distinction classique depuis entre 

« culture savante » ou « cultivée » et « culture quotidienne »
126

 pour justifier leurs choix mais 

parfois aussi pour justifier leur rejet de lô®tude de la ç culture légitimée » (littérature, 

peintureé), longtemps la seule promue par la p®dagogie traditionnelle. Or les didacticiens 

des années 2000 ont prouvé la perméabilité de cette frontière : Pauzet montre que la peinture 
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fait autant partie de la « culture quotidienne » que de la « culture cultivée » puisque la 

publicit®, la caricature de presse, lôaffiche de propagande, la bande dessin®e citent lôîuvre 

picturale travers les « palimpsestes iconiques »
127

 (voir lôannexe): 

   TI 

palimpsestes iconiques  

 

 

 

 

A          ǔ 

culture savante culture quotidienne 

Dans la m°me optique, lôauteur du manuel le plus r®cent de ç culture quotidienne » 

française destiné aux apprenants étrangers intègre les peintres impressionnistes à ses « 80 

icônes culturelles è, consid®rant quôils constituent un savoir qui fait partie de la culture 

partagée
128

. 

En ce qui concerne lô®tude de lôhistoire, la m°me opposition a ®t® d®pass®e avec 

lôav¯nement de la Nouvelle Histoire (Georges Duby, Philippe Ariès, Michel Vovelle, Roger 

Chartieré) 

TI 

la Nouvelle Histoire 

 

 

 

 

A          ǔ 

histoire   anthropologie 

     événementielle 

 

(3) science / art ? 

Autrement dit : lôart a-t-il une valeur épistémique ? 
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La conception irrationnelle de lôart a un avocat fameux : Platon, qui parle de la « folie 

des Muses »
129

 Dôautres le consid¯rent ç une forme inf®rieure (alogique ou óauroraleô) de 

connaissance, par rapport ¨ dôautres formes sup®rieures (le concept) »
130

, une « connaissance 

intuitive »
131
. Dôautres enfin lui reconnaissent un caractère pleinement épistémique : lôactivit® 

esthétique implique une forme de pensée : la « pensée visuelle »
132

.  

Dôailleurs lô®tymologie m°me du mot esthétique, nous renseigne à ce sujet : bien que 

dôorigine grecque (ŬɘůɗɖŰɘəɧɠ) il sôagit en fait dôune cr®ation qui remonte ¨ peine au 18
e
 

si¯cle, lorsque le philosophe allemand Alexander Baumgarten interpr®ta dôune mani¯re 

originale lôancienne distinction entre connaissance intellectuelle et sensible, cognitio 

intellectiva et sensitiva, identifiant cognitio sensitiva avec la connaissance de la beaut® quôil 

dénomma cognitio aesthetica.
133

  

Spencer « essaie de d®montrer que óla science est cach®e sous lôartô puisque si on veut 

le faire bien, lôart a besoin de conna´tre et respecter la structure des phénomènes de la 

nature »
134

 En effet, les éléments intellectuels ne manquent pas dans les créations artistiques : 

la section dôor, les canons, les ç ordres » (en architecture), la perspective géométrique, les 

relations num®riquesé L®onard de Vinci, Piero della Francesca, Fra Pacioli di Borgo, 

Salvador Dalí ï autant de peintres-mathématiciens-ingénieurs-architectes ou passionnés de 

physique quantique.
135

 

CONCEPTION SUR LA BEAUTE 

Idéalisme esthétique 

La beauté est une idée.   --- 

Sentimentalisme esthétique 

La beauté est un sentiment.   --- 

 

 

RAISON 

TYPES DôART 

---     Art intellectualiste 

(Académisme) 

---       Art classique 

(Norme + sentiment) 

Irrationalisme esthétique 

La beauté est une émotion.   --- 

Matérialisme esthétique 

La beauté est une sensation.   --- 

 

 

SENTIMENT 

---    Art expressionniste 

(Subjectivisme) 

---     Art sensualiste 

(Impressionnisme) 

  

Personnalité 
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135

 Un livre publi® r®cemment sôintitule : Rigueur artistique et/ou flou mathématique ? en un mot Math et Art : 

interactions Arts Visuels (Arts Plastiques) et Mathématiques, de la maternelle au lycée / Nicole Morin, Ghislaine 

Bellocq CRDP Poitou-Charentes, 2002 

http://www.sudoc.abes.fr/xslt/DB=2.1/SET=5/TTL=9/CLK?IKT=1016&TRM=Rigueur+artistique+et%2Fou+flou+mathe%CC%81matique+%3F
http://www.sudoc.abes.fr/xslt/DB=2.1/SET=5/TTL=9/CLK?IKT=1018&TRM=CRDP
http://www.sudoc.abes.fr/xslt/DB=2.1/SET=5/TTL=9/CLK?IKT=1018&TRM=Poitou-Charentes


 

33 

 

Dans le schéma ci-dessus, Quintana Cabanas remarque avec justesse quôil existe 

plusieurs types dôart ¨ diff®rentes ®poques selon que prédomine le pôle rationnel ou 

®motionnel mais que lôart est inconcevable sans les deux à la fois
136

: 

 

       TI 

îuvre dôart 
137

 

 

 

 

 

     A    ǔ 

raison   sentiment 

rationnel  émotionnel 

intellectuel  affectif 

 

En citant le cas du mathématicien Jacques Hadamard, Nicolescu parle de la 

« similarit® de nature entre le fonctionnement de lôimaginaire dans la cr®ation artistique et 

dans la création scientifique »
138

 

TI 

imaginaire 

 

 

 

 

     A    ǔ 

science  art 
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 op. cit., p. 128 
137

 En cela nous sommes dôaccord avec Joseph Brenner que lôîuvre dôart constitue un tiers inclus, ç Stéphane 

Lupasco et la rejonction métalogique », idée exposée en téléconférence au colloque « A la confluence des deux 

cultures ï Lupasco aujourdôhui », Paris, 24 mars 2010 
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(4) Le goût est-ƛƭ ƛƴƴŞ ƻǳ ŀŎǉǳƛǎ Κ [ΩŀǊǘ όŜƴ ǘŀƴǘ ǉǳŜ ǊŞŎŜǇǘƛƻƴ ŜǎǘƘŞǘƛǉǳŜ  

et non comme pratique) est-ŎŜ ǉǳŜƭǉǳŜ ŎƘƻǎŜ ǉǳƛ ǎΩŜƴǎŜƛƎƴŜ ?  

Si autrefois on croyait que le goût était inné « Laissez aux îuvres dôart leur ®loquence 

naturelle et le plus grand nombre les comprendra ; cette méthode sera plus efficace que tous 

les guides, toutes les conférences et tous les discours. »
139

, Bourdieu dénonça dans les années 

60 « lôid®ologie du don naturel »
140

 en constatant, suite à une ample enquête sociologique 

menée en France ainsi que dans dôautres pays europ®ens, que ç les îuvres de culture savante 

parlent une langue étrangère »
141

 : 

« Ne pouvant invoquer le droit du sang (que sa classe a historiquement refus® ¨ lôaristocratie), 

ni les droits de la Nature, arme autrefois dirigée contre les distinctions nobiliaires qui 

risquerait de se retourner contre la ódistinctionô bourgeoise, ni les vertus asc®tiques qui 

permettaient aux entrepreneurs de première génération de justifier leur succès par leur mérite, 

lôh®ritier des privilèges bourgeois peut en appeler à la nature cultivée et à la culture devenue 

nature, ¨ ce que lôon appelle parfois óla classeô, par une sorte de lapsus r®v®lateur, ¨ 

ólô®ducationô, au sens de produit de lô®ducation qui semble ne rien devoir ¨ lô®ducation, à la 

ódistinctionô, gr©ce qui est m®rite et m®rite qui est gr©ce, m®rite non acquis qui justifie les 

acquis non m®rit®s, côest-à-dire lôh®ritage. Pour que la culture puisse remplir sa fonction de 

légitimation des privilèges hérités, il faut et il suffit que soit oublié ou nié le lien à la fois 

patent et cach® entre la culture et lô®ducation. »
142

 
 

Trente ans apr¯s, un professionnel de lôaudiovisuel
143

 confirme les résultats de 

lôenqu°te en constatant que les visiteurs dôun mus®e sôarr°tent devant un tableau en moyenne 

dix secondes. A-t-on le temps de lire le message de lôîuvre dans les dix secondes ? Or ce 

processus de lecture se r®v¯le assez complexe, puisquôil exige de ma´triser le code du langage 

artistique et aussi de lô®metteur. Voici les codes recens®s par Pauzet 
144

; 76-77 

Codes socioculturels 

¶ Code de la reconnaissance de lôidentit®  

o Code onomastique,  

o Vêtements, coiffures, maquillages et tatouages,  

o Les insignes, décorations, badges et blasons,  

o Code de la reconnaissance dôobjets,  

o La reconnaissance des lieux 

¶ Domaine des relations inter-individuelles  

o Codes tonaux : expressivité,  

o Codes kinésiques : mimiques, gestes, danses,  

o Code proxémique,  
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o Code de la nourriture,  

o Code dôimplication (regard)  

¶ Domaine des manifestations ritualisées  

o Code religieux,  

o Codes des mythes,  

o Codes des cérémonies nationales,  

o Codes des jeux et des sports,  

o Codes des travaux ,  

o Codes des rites et des loisirs 

¶ Codes chromatiques 

o La lumière,  

o La couleur  

o Lôaspect,  

o La dominante,  

o Rapport entre la couleur et lôobjet,  

o Fonction de la couleur,  

o Symbolique de la couleur 

¶ Codes morphologiques  

o Le format,  

o la forme du cadre,  

o Les lignes de force,  

o Ligne dôhorizon et point de fuite,  

o La composition,  

o La perspective 

 

Spranger nous donne un argument int®ressant en faveur de lôinn®
145

. Ainsi, il distingue 

six types humains selon leur hi®rarchie personnelle de valeurs: lôhomme th®orique, lôhomme 

®conomique, lôhomme social, lôhomme politique, lôhomme religieux et lôhomme esth®tique; 

ce dernier possède spontanément une attitude esthétique (sans quôil constitue pour autant un 

type humain idéal).  
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 apud Quintana Cabanas, op. cit. pp. 270-271 
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2.2 Le modèle Galvani ɀ Pineau 
 

Les deux auteurs commencent par sôinterroger sur lôutilit® du sch®ma du triangle 

didactique classique
146

, ci-dessous pour expliquer la complexité du processus dôapprentissage: 

 

 
 

Galvani propose sa vision de lô®ducation, quôil appelle autoformation, inspirée par le 

schéma tripolaire de Carré, que je reproduis ci-dessous, et par les recherches sur lôimaginaire 

menées par Gilbert Durand : 
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 Pineau, « Autoformation et approche ternaire » in Transdisciplinarité et formation, p. 134 
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Dans son concept dôautoformation ou « approche int®rieure de lô®ducation è
147

 autos 

veut dire « lôindividu ou le moi psychologique, mais aussi la personne è
148

. Alors que 

lô®ducation au sens traditionnel est entendue comme transmission-acquisition de savoirs et de 

comportements, la formation est définie comme « lôhistoire des [é] interactions dôun °tre 

avec son environnement physique et social »
149

 ou encore « lô®mergence dôune conscience 

originale dans lôinteraction avec lôenvironnement ».
150

 

Lô®ducation r®sulterait de lôinteraction entre ces trois pôles :  

¶ soi (autoformation),  

¶ les autres (hétéroformation),  

¶ les choses (écoformation). 

« Le pôle hétéro inclut lô®ducation, les influences sociales h®rit®es de la famille, du milieu 

social et de la culture, des actions de formation initiale et continue, etc. » 

« La formation pilotée par le pôle éco se compose des influences physiques, climatiques, et 

des interactions physico-corporelles qui mettent en forme la personne. »  

« Lôautoformation est constituée de la prise de conscience et de la rétroaction sur les 

influences hétéroformatives et écoformatives, autrement dit de prise de pouvoir de la personne 

sur sa formation. »
151

 

Ce qui est int®ressant dans le cas de lôapprentissage du fran­ais langue ®trang¯re côest 

que ce sch®ma permet de visualiser dôembl®e la langue comme un processus de socialisation, 

donc comme une interaction de la personne avec lôenvironnement social. Et dans le cas de 

lôapprentissage de la langue-culture par lô®tude des îuvres dôart, celles-ci font également 

partie de lô®quation du c¹t® du p¹le ®co.  

Lôauteur remarque ensuite que ce processus de formation correspond ¨ ce que Gilbert 

Durand nomme le trajet anthropologique, 

 

« côest-à-dire lôincessant ®change qui existe au niveau de lôimaginaire entre les pulsions 

subjectives et assimilatrices et les intimations objectives émanant du milieu cosmique et 

social. »
152

 

 

et il ®tablit dôint®ressantes correspondances entre le trajet anthropologique de Durand 

et le processus dôapprentissage 
153

  dans le tableau ci-dessous : 
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Trajet 

anthropologique 

 

 

Autoformation 

Régime diurne 

(opposition S-O) 

= émergence de soi 

= égo-formation 

-> le r®gime diurne de lôautoformation 

correspond à ce niveau de réalité où le 

sujet émerge de façon héroïque en 

sôopposant aux d®terminants h®rit®s de 

lôenvironnement  

 

Régime nocturne 

(complémentarité S-O) 

= développement 

coopératif avec 

lôenvironnement 

 

-> il se règle plus sur une dynamique 

de développement graduel dans le 

temps à partir de coopérations  

 

Régime nocturne 

mystique  

(fusion S-O) 

= conscience fusionnelle 

dôune participation ¨ lô°tre 

= processus 

dôindividuation 

(dissolution des 

fragmentations  

engendrées par la 

conscience égocentrique) 

-> lôint®riorisation fusionnelle de 

lôenvironnement dans une conscience 

participante qui transgresse toutes les 

s®parations du sujet et de lôobjet.  

 

 

Pineau cite trois niveaux de lôinteraction formatrice entre la personne et 

lôenvironnement :  

o le niveau pratique du geste 

o et le niveau épistémique du concept  

o le niveau symbolique de lôimaginaire 

A ces trois niveaux dôinteraction correspondent trois niveaux de représentation et 

dô®mergence du sens :  

o le geste (le sens comme orientation) 

o le concept (le sens comme signification) 

o lôimage (le sens comme perception) 

Je vais synth®tiser les trois niveaux ainsi que les composantes de lôautoformation dans 

le tableau de la page suivante.
154

 

Je retiens du modèle Galvani-Pineau dôabord la conclusion de lôauteur que 

« lôimagination symbolique est le tiers inclus de toute repr®sentation humaine. »
155
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       TI 

imagination symbolique 

 

 

 

 

     A    ǔ 

Sujet   Objet 

      lôîuvre dôart 

Cette relation résume ma démarche didactique qui consiste à « matérialiser » la culture 

française en un objet avec qui je mette en contact les apprenants pour leur apprendre à 

apprivoiser le choc à la fois culturel et esthétique.  

 Le trajet anthropologique de Gilbert Durand, avec ses trois ®tapes dôapprentissage : 

opposition S-O, complémentarité S-O, fusion S-O montre que tout choc, que ce soit culturel, 

esth®tique, linguistique ou dôapprentissage, peut °tre surmont®. 

Je retiens également les trois niveaux dôinteraction entre la personne et 

lôenvironnement, quôon les appelle niveaux de perception (Nicolescu) ou niveaux de 

représentation (Pineau).  
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Niveaux de réalité 

ou dôinteraction entre 

la personne et 

lôenvironnement 

 

 

Niveaux  

de représentation 

et types de raisons 

 

Niveaux  

de conscience 

Régime  

du trajet 

anthropologique 

de la formation 

Epistémique  

composé des savoirs 

formels et des 

concepts qui nous 

structurent dans les 

échanges avec 

lôenvironnement 

social et culturel  

Formelle  

(Sémiotique) 

processus  

dôinf®rence du sens 

par déduction 

Réfléchie : 

par prise de conscience  

et de distance  

par rapport au savoir 

subjectif par lôanalyse 

réflexive 

 

Diurne 

Pratique  

composé des gestes, 

des schèmes 

opératoires physiques 

et mentaux qui nous 

structurent autant 

quôils nous 

permettent dôinteragir 

avec lôenvironnement 

Expérientielle  

processus  

dôinf®rence du sens 

par abduction 

Interactive : 

Semi consciente par 

combinaison de réflexes 

et de réflexion dans et sur 

lôaction ; prise de 

conscience des schèmes 

dôinteraction op®ratoires 

gestuels mais aussi 

intellectuels, sociaux, 

affectifsé 

 

Nocturne 

Synthétique 

Symbolique  

composé des formes, 

des images, des 

symboles avec 

lesquels nous entrons 

en résonnance et avec 

lesquels nous 

produisons du sens 

Sensible  

processus 

dôinf®rence du sens 

par transduction 

Participative : 

par résonances 

mythopoétiques des 

formes de lôexp®rience, 

imagination active et 

créatrice ; prise de 

conscience des histoires, 

légendes et habitus 

personnels, familiaux, 

sociaux et culturels  

qui nous ont formés 

 

Nocturne 

Mystique 
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2.3 Vers un curriculum transdisciplinaire  
 

Lepri nous rappelle que « le mot pedos-ago, dôo½ vient óp®dagogueô, d®signe lôesclave 

qui accompagne lôenfant chez un ma´tre, lui porte ses affaires et lôaide dans ses études »
156

 ; 

Apparemment, lôenfant apprenant plus en cheminant vers/de chez son ma´tre. Cette id®e de 

chemin, de parcours ¨ faire on la retrouve aujourdôhui dans le concept p®dagogique le plus 

célèbre - curriculum. Le mot originaire vient du latin, langue dans laquelle il signifiait 

« terrain, champ de courses, la course elle-même »
157

. 

Dans lô®ducation ce mot appara´t pour la premi¯re fois au d®but du 20
e
 siècle, dans 

lôespace anglo-saxon
158

. Il naît du besoin de distinguer programmes scolaires officiels 

consistant en une liste de matières à enseigner aux différents niveaux de scolarité, et besoins 

des apprenants et finalit® de lô®ducation. Les différences sont nombreuses : 

 

curriculum programme 

¶ théorique 

¶ général 

¶ représente la stratégie 

o pratique 

o spécifique 

o représente la tactique 

 

Je retiens la définition du curriculum comme « lôensemble des exp®riences de vie 

n®cessaires au d®veloppement de lô®l¯ve »
159

 Il inclut donc : objectifs, règles de progression, 

mat®riel didactique, activit®s dôenseignement et apprentissage, évaluations et critères de 

réussite, environnement éducatif, ressources humaines, horaires
160

.  

Ciolan a introduit récemment dans la littérature de spécialité en Roumanie le terme de 

curriculum transdisciplinaire
161

. Dans le contexte des mutations sociales survenues à la fin du 

20
e
 siècle (mondialisation, révolution informatique, big bang disciplinaire), lôapprentissage 

intégré
162

 est proposé comme une alternative à un enseignement en décalage par rapport aux 

besoins éducationnels de la société postmoderne. Lôapprentissage intégré suppose une 

« approche intégrée du curriculum », côest-à-dire 
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« lô®ducation organis®e de mani¯re ¨ traverser les barri¯res des objets dô®tude, r®unissant les 

différents aspects du curriculum en associations significatives qui se concentrent sur des aires 

plus larges dô®tude.è
163

 
 

Lôobjectif est de rattacher lôenseignement au monde r®el, par rapport auquel il est en 

décalage, ce que nombre de pédagogues ont constaté dans divers pays : 
 

« De trop nombreux contenus dôenseignements nôont pour toute justification que dô°tre 

enseign®s. [...] Hors de lô®cole, ils nôont, le plus souvent, aucune pertinence ni m°me aucune 

existence. Par contre, de nouveaux contenus actuels, pertinents et utiles mettent un temps trop 

long avant de forcer les portes de lô®cole. »
164

 
 

Lôauteur cit® mentionne deux manières complémentaires de réaliser cette intégration 

des contenus dôenseignement : 

1) mise en relation des diverses disciplines scolaires traditionnellement isolées;  

2) prise en compte du vécu et des savoirs antérieurs des élèves
165

.  

Les quatre types de dialogue entre les disciplines, que lôon conna´t d®j¨, donnent lieu ¨ 

autant de degr®s dôintégration curriculaire, ou types de processus dôint®gration qui sont 

complémentaires 
166

:  

o monodisciplinaire -> insertion, harmonisation des contenus 

o multidisciplinaire -> corrélation, juxtaposition 

o interdisciplinaire -> intersection, interaction 

o transdisciplinaire -> fusion 

Je trouve utile de reproduire
167

 le schéma qui synthétise leurs caractéristiques et les 

différences. Ainsi, le curriculum disciplinaire et celui multidisciplinaire sont orientés vers 

lôobjet dô®tude, tandis que le curriculum transdisciplinaire et celui interdisciplinaire se 

centrent sur le sujet. « Il nôexiste pas en soi de niveau optimal ou d®sirable de lôint®gration 

curriculaire »
168

, cela dépendant des objectifs et du contexte.  
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Le moyen de sortir des découpages disciplinaires est de choisir un thème qui les 

transcende : la séduction par exemple, et de convoquer les arts et les sciences à un festin 

spirituel. Mais quels sont ces arts et ces sciences ¨ convoquer en sorte quôelles permettent non 

seulement dôaborder et traiter ce th¯me de mani¯re pertinente et appropri®e à la situation 

dôapprentissage dôune langue-culture étrang¯re, mais aussi de lôexp®rimenter ¨ un niveau 

significatif ? 

Avant de répondre à cette question, dans les deux prochains chapitres, il reste un 

aspect intéressant à examiner, en ce qui concerne le curriculum : sa complexité, sa diversité. 

Stefan Popenici énumère huit types de curricula quôil faut savoir distinguer
169

 : 

 

1 Curriculum explicite 

(écrit) 

celui quôon trouve dans les documents scolaires, 

« lôagenda intentionnel du processus instructif-

®ducatif dans lô®cole » 

2 Curricula de 

lôimaginaire social 

« la totalité des influences éducatives informelles » : 

famille, médias, groupe professionnel, groupe 

dôamisé 

3 Curriculum caché insinu® dans la structure et la nature de lô®cole : 

organisation et routine didactique, aspect des salles de 
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classe, dispositions des pupitres des élèves, attitudes, 

gestes et rituels des enseignants 

4 Curriculum absent ce qui nôest pas enseign® et transmet par là même le 

message que ce nôest pas important mais influence les 

options, alternatives et perspectives de lô®l¯ve 

5 Curriculum virtuel les messages véhiculés dans les médias 

6 Curriculum 

rhétorique 

discours politiques ou scientifiques officiels 

7 Curriculum 

opérationnel 

le curriculum transmis effectivement par les 

enseignants (concepts et contenus) 

8 Curriculum accepté ce que les élèves ont réellement appris et intégré au 

cours de leur formation 

 

Jôen retiens tout particulièrement deux concepts :  

Le curriculum caché, que nous mettons en relation avec la nécessité de féminisation 

du monde dont parle Nicolescu
170

 dans le sens de privil®gier lôaffectivit®, lôempathie 

professeur-élève, au détriment des relations de pouvoir qui marquent trop souvent ces 

relations dans la r®alit® quotidienne, alors que lôon sait que la logique du pouvoir est 

incompatible avec la logique de lôapprentissage. 

Le curriculum absent môa interpelée au sujet du discours double sur la valeur de lôart, 

de lôesth®tique : à une valeur marchande et politique parfois exagérée correspond une totale 

d®valorisation dans lô®ducation formelle. Ainsi, bien quôon consid¯re que les peintures font 

partie du patrimoine national et constituent lôorgueil de chaque peuple, ®tant un ®l®ment 

constitutif de lôidentit® nationale, les autorit®s qui, en 1917, lors de lôinvasion imminente du 

pays par lôarm®e bulgaro-allemande se sont empress®es de mettre ¨ lôabri en Russie le tr®sor 

de la Roumanie, tr®sor qui comprenait bien s¾r de lôor et de lôargent mais aussi 1.350 tableaux 

(Grigorescu, Andreescu, Luchian, Pallady)
171
; nôont pas estim® utile lô®tude de lôhistoire de 

lôart dans les établissements dô®ducation publique. 

Cela ne peut manquer dôaccro´tre la valeur dôun projet didactique qui essaie de 

r®cup®rer ce qui est injustement oubli® ou d®valoris® par lô®ducation officielle puisque cela 

vient combler une lacune éducationnelle chez les apprenants. Lôabsence dôune discipline telle 
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 Nicolescu, 1999, chapitre « Feminizare sociala si dimensiune poetica a existentei », pp. 99-108 
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 George Oprescu, Studii asupra tezaurului restituit de U.R.S.S., Editura Academiei R.P.R., 1958, pp. 9-14 ; et 
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lôhistoire de lôart du curriculum officiel nôest pas sans cons®quences sur les options entre qui 

sôoffrent ¨ un lyc®en ou un ®tudiant, mais aussi sur ç les alternatives dont il dispose et les 

perspectives quôil peut adopter dans la compr®hension et lôinterpr®tation dôun probl¯me »
172

. 

 

Lôîuvre dôart jouant partout le r¹le de tiers inclus, nous proposerons un curriculum 

transdisciplinaire englobant lôart, la science (lôhistoire en particulier) et la langue étrangère (le 

français) qui essaiera de prendre en compte les différents niveaux de réalité de chaque 

discipline ainsi que les niveaux de représentation et formation tels que présentés dans le 

modèle Galvani-Pineau.  
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Chapitre 3  
La compétence transculturelle  
 

3.1. Compétence interculturelle versus compétence culturelle  
 

Le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues a été pour moi le premier 

document qui môa offert des outils conceptuels pour envisager lôenseignement au-delà des 

strictes compétences langagières, en introduisant les « compétences générales è o½ lôon trouve 

« la prise de conscience interculturelle » et « les aptitudes et savoir-faire interculturels »
173

 à 

côté de la « connaissance du monde è quôon appelle aussi compétence culturelle. Cependant 

ce terme porte à confusion car  

« la compétence culturelle ïmême optimum- de lô®tranger est diff®rente par nature de celle de 

lôautochtone. Côest entretenir une illusion que de fixer comme objectif p®dagogique une 

compétence culturelle identique à celle disponible pour les membres de la culture cible. Ce 

serait ignorer que lô®tranger dispose dôun savoir ant®rieur ¨ son arriv®e dans la culture 

seconde, et que celui-ci ne peut faire lôobjet dôune amn®sie volontaire »
174  

 

Lô®tranger proc¯de donc par comparaison en abordant une culture différente de la 

sienne. 

En quoi lôexp®rience de lô®tranger est-elle diff®rente de celle de lôautochtone ? 

Toute personne ayant vécu, étudié ou travaillé dans un contexte culturel différent du 

sien (¨ lô®tranger surtout) durant quelque temps a connu et a dû affronter le choc culturel en 

découvrant que ses mécanismes pour résoudre les problèmes ne fonctionnaient pas dans la 

nouvelle culture. Un apprenant en situation de choc culturel développe « un syndrome de rejet 

qui d®tourne son attention et son ®nergie de lôapprentissage »
175
. Le processus de lôexp®rience 

interculturelle traverse plusieurs étapes, six selon Bennett : les trois premières ï rejet, défense, 

minimalisation - éthnocentriques et les trois dernières ï acceptation, adaptation, intégration ï 

éthnorelatives
176

. Le processus connaît une issue favorable dans la mesure où un savoir-faire, 

une compétence interculturelle a été acquise. 

Une parenth¯se terminologique sôimpose.  

Le mot « culture » a essentiellement trois acceptions : 
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 Zarate, 1986, p. 32 
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 Schumann, in Liceras, p. 130 
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« -celle, plus ontologique, qui distingue lôexistence humaine dôun ®tat de nature 

-celle, plus anthropologique, qui fait de la culture un ensemble dôhabitudes et de 

représentations mentales propres à un groupe donné à un moment donné, avec son cortège 

mouvant de coutumes et de croyances, de lois et de techniques, dôarts et de langages, de 

pensée et de médiations 

-celle, plus « classique » [...], qui ramène la culture à un acquis ».
177

 Côest la culture de 

salon ou la culture savante. 

Je retiens la deuxième. « Chaque culture est lôactualisation dôune potentialit® de lô°tre 

humain, en un lieu pr®cis sur la Terre et ¨ un moment pr®cis de lôHistoire. » 125-6 Lupasco 

Quand Gisela Baumgratz parle de « compétence transculturelle » elle veut dire 

« interculturelle è puisquôelle relate en fait la pr®paration p®dagogique n®cessaire aux 

échanges interculturels scolaires dans le contexte européen, en particulier le cas des échanges 

franco-allemands entre lycéens. Elle justifie sa préférence terminologique pour transculturel 

« par analogie avec le terme anglais cross-cultural è apr¯s le rejet de lôç interculturel è quôelle 

associe aux immigr®s et ¨ leur int®gration dans la soci®t® dôaccueil. Or si effectivement 

interculturel est « issu du contexte de lôenseignement des langues étrangères pour les 

immigrés »
178
, il est loin dô®puiser son sens dans cette simple r®f®rence. Dôailleurs cela ressort 

clairement de la citation placée en début de chapitre, où Zarate distingue la compétence 

culturelle de lô®tranger de celle de lôautochtone mais Martine Abdallah-Pretceille met le point 

sur le i en remarquant avec justesse que « le pr®fixe óinterô du terme óinterculturelô indique 

une mise en relation et une prise en considération des interactions entre des groupes, des 

individus, des identités. »
179

 En effet, lôinteraction est au cîur de lôinterculturel : « Côest la 

relation ¨ lôAutre qui prime, et non pas sa culture. »
180

 puisque lôobjectif est ç dôapprendre la 

rencontre, et non pas dôapprendre la culture de lôAutre »
181
. Côest donc une notion dynamique 

qui sôoppose ¨ multiculturel et pluriculturel, plus statiques en ceci quôelles se limitent ¨ 

constater les diff®rences sans quôil y ait interaction
182

.  

Dans la pratique g®rer une rencontre interculturelle nôest pas simple, parce que 

souvent la culture de lôapprenant et la culture-cible entretiennent des rapports de pouvoir, de 

domination politique, culturelle, technique ou économique. Certains chercheurs
183

 en 
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linguistique appliqu®e pensent que la situation o½ la culture de lôapprenant est dominante ou 

subordonnée par rapport à la culture- cible entraîne une « distance sociale » et donc une 

mauvaise situation pour lôapprentissage de la langue, qui sera souvent r®duite ¨ une langue 

pidgin, simplifiée.  

 

3.2 La micro -compétence lexico -culturelle  
 

Mais le choc culturel est dôautant plus difficile ¨ r®soudre quôil sôaccompagne dôun 

choc linguistique
184

, concept que Gisela Baumgratz décrit avec précision sans pourtant le 

nommer. En effet, une langue est un ensemble de « conventions dôorigine historique, 

transmises aux individus par la socialisation »
185
. Or lôapprenant ®tranger  

« ne dispose pas dôembl®e de la signification sociale des concepts dans lôautre langue. Si lôon 

ignore ce fait en utilisant naïvement un dictionnaire, on risque très facilement de projeter sur le 

mot étranger des significations tirées de son propre contexte social »
186

  
 

Pour nommer ce phénomène, Gisela Baumgratz ne parle que de « compétence de 

communication transnationale et transculturelle » alors que depuis 2001 on lôappellerait la 

compétence lexicale, grâce à la classification des compétences de communication diffusée par 

le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (se rappeler le tableau des 

comp®tences mentionn® au chapitre 1). Voici donc un exemple qui justifie pleinement lôutilit® 

de la notion de comp®tence. En revanche, on sôaper­oit vite que la comp®tence lexicale telle 

que décrite dans le CECRL
187

 ï mots isolés, collocations, expressions idiomatiques et 

proverbes - ne rend pas compte de lôaspect signal® par Baumgratz.  

La notion de comp®tence lexicale est donc insuffisante, ce qui impose dôop®rer une 

distinction plus fine. Au syntagme « signification sociale des concepts dôune langue » je 

préfère substituer un autre : lôimaginaire de la langue, qui est toute lôhistoire de la 

communaut® linguistique inscrite en filigrane dans sa langue. En effet, lôauteure citée ne 

mentionne que le d®calage s®mantique entre les ®nonc®s de ló®tranger par rapport ¨ ceux du 

locuteur natif, et quelques pages plus loin, les erreurs qui interviennent dans la perception de 

lô®tranger ; mais le décalage existe au moins autant dans le système phonétique, rythmico-

mélodique, kinésique (gestuel), proxémique, stylistique (affectif), dialectique 
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(argumentatif)
188

 que dans le système morpho-syntaxique et discursif quôutilise lô®tranger, ce 

quôen linguistique appliqu®e on appelle depuis 1972 interlangue, côest-à-dire, en lôoccurrence, 

le fran­ais que parle tout ®tranger nôayant pas statut de bilingue parfait
189

.  

Or pour comprendre un énoncé du type : « Quelle pie ! » se référant à une personne, 

rien ne sert dôavoir une comp®tence lexicale du type pie = [oiseau de la famille des corvidés - 

Pica Pica - à plumage noir et blanc et à longue queue] si lôon ignore que pour les locuteurs 

français la pie est supposée bavarde. De la même façon, un étranger ne comprendra pas la 

blague que fait un voyageur agacé qui exclame : « Je sens que la moutarde commence à me 

monter au nez ! è et la complicit® qui sôinstalle entre lui et les autres voyageurs aussi 

longtemps quôil ne poss¯de pas la charge culturelle du mot Dijon [moutarde], association que 

fait automatiquement tout Fran­ais. Ces deux exemples que jôai emprunt®s
190

 à Robert 

Galisson illustrent assez son concept de « mot à charge culturelle partagée », rebaptisé plus 

tard « lexiculture »
191

, déjà présenté et défini dans le chapitre 2.  

Je propose donc de distinguer, ¨ lôint®rieur de la comp®tence lexicale, une composante 

lexico-culturelle qui aurait pour but la sensibilisation ¨ cet aspect de lôapprentissage de la 

langue étrangère. Une autre composante, plus ancienne mais délaissée depuis la vogue de la 

grammaire structurale et aussi de lôapproche pragmatique qui exige dôapprendre le 

vocabulaire en situation
192

, est la dimension diachronique du lexique ï lô®tymologie. La prise 

en compte de cette dimension aurait pour but non pas dôamener les apprenants ¨ d®duire de 

savantes r¯gles dô®volution de la langue mais dôabord comme strat®gie de compr®hension 

dôun mot inconnu, et pourquoi pas, dôintercompr®hension entre langues apparent®es, ensuite 

comme technique mn®monique et aussi comme acc¯s privil®gi® ¨ lôimaginaire de la langue et 

peut-être contribuerait-elle aussi à donner du sens aux apprentissages. En outre, elle 

améliorerait sans aucun doute la compétence orthographique.  

Dans un cours transdisciplinaire que jôai organis® avec mes ®tudiants
193

 nous avons 

reconstitué les débuts du contact interculturel franco-roumain au 18
e
 siècle en retraçant 

lô®tymologie du mot roumain « franzelŁ » emprunté au grec moderne : űɟŬɜŰɕɧɚŬ signifiant 

« pain français » ou « pain à la française è, soit lô®quivalent de la « baguette » par contraste 
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avec le pain traditionnel qui était rond. Ils étaient fascinés par le pouvoir de ce petit mot de 

convoquer la m®moire collective et lôambiance dôune ®poque. 

Si recourir ¨ lô®tymologie peut °tre l®gitime vu les multiples avantages pour les 

enseignants de toutes les disciplines, parler de « compétence étymologique »
194

 semble 

suggérer une approche plus savante de type philologique, aussi je préfère la considérer 

comme une micro-compétence étymologique subordonnée à la compétence lexicale. 

Deux chercheurs belges nous attirent lôattention sur un autre aspect, ¨ savoir quôun 

usage authentique de la langue française suppose obligatoirement la capacité de saisir ce 

quôon appelle commun®ment lôesprit de la langue, ce quôils ont essay® de mettre en ®vidence 

et d®finir en comparant les idiomatismes du fran­ais et de lôitalien. Leur constatation est des 

plus intéressantes : 

« Pour deux langues sîurs qui poss¯dent th®oriquement les m°mes virtualit®s dôexpression, 

on observe que le contexte situationnel appelle des formulations différentes. [...] Ces 

différences reflètent des structures mentales différentes ou, à tout le moins, des polarisations 

différentes de la sensibilité. Côest ce que nous nommons des ócomplexes affectifsô »
195

. 
 

Ce complexes affectifs délimitent un style collectif qui est « lôaboutissement 

diachronique dôune ®volution culturelle qui a model® la sensibilit® collective dôune fa­on 

déterminée ».
196

 Ainsi, dôun c¹t® lôabondance de diminutifs, augmentatifs, p®joratifs, 

laudatifs, etc. et accumulation successive de questions-exclamations dans lôitalien, de lôautre 

c¹t® un type dôargumentation o½ les ®l®ments sont juxtapos®s et les rapports logiques restent 

implicites, amènent les deux chercheurs à constater que le locuteur italien est plus affectif que 

le locuteur fran­ais, ce quôils appellent le complexe de Saint-François, qui caractériserait 

lôitalien. La fa­on de sôexprimer des Fran­ais trahit une tendance collective ¨ ç présenter les 

choses sous un jour désacralisant, réductif, sceptique et souvent ironique », à « dédramatiser 

par une affectation de légèreté »
197

 ; bref : un complexe de Voltaire. 

Du point de vue de la structure mentale, lôitalien use de verbes passe-partout, et a une 

pr®f®rence marqu®e pour lôimm®diatet® dôappr®hension, alors que le français « interpose entre 

la perception sensorielle et lôexpression tout un travail dô®laboration mentale qui se traduit par 

une plus grande rigueur dans le choix dôun terme propre »
198

, conséquence des deux siècles de 

classicisme français. 
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Ignorer ces aspects conduit à confondre style individuel et style collectif, prendre pour 

une m®taphore ce qui nôest apr¯s tout que lôexpression banalis®e dôune sensibilit® collective, 

avec conséquences directes sur la fidélité de la traduction et la compréhension dans les 

échanges. 

Ces trois aspects justifient ma proposition pour la cr®ation dôune micro-compétence 

lexico-culturelle qui vise la sensibilisation ¨ lôesprit de la langue ou style collectif, la r®flexion 

aux mots à charge culturelle partagée et une démarche étymologique. 

 

3.3 La compétence transculturelle  
 

Un point de vue intéressant présente Christian Puren, qui se situe dans une optique 

diachronique en recensant cinq paradigmes dans lô®volution de la didactique du fran­ais 

langue étrangère à partir du 19
e
 siècle. Ainsi, il apparaît que chaque époque définit sa propre 

compétence langagière et sa propre compétence culturelle dont elle a besoin en ce qui 

concerne lôapprentissage dôune langue ®trang¯re. Je transcris enti¯rement son tableau qui 

résume cette évolution historique. On peut regretter quôil nôait pas d®velopp® davantage ce 

sujet dans son article. Son tableau mérite quelques commentaires. 

Dôabord, il associe la comp®tence interculturelle, comme toutes les autres dôailleurs, ¨ 

une époque déterminée historiquement, ce qui lôam¯ne ¨ consid®rer que ce type de 

comp®tence impliquait simplement lôobjectif dôavoir des repr®sentations positives sur les 

personnes appartenant ¨ la culture ®tudi®e. Or aujourdôhui le contact interculturel implique 

non un simple voyage touristique mais la capacité de travailler ensemble en partageant des 

valeurs, qui ne sont pas consid®r®es comme universelles, dans un certain contexte, ce quôil 

appelle compétence co-culturelle. Il cite comme valeurs lô®cologie, le commerce ®quitable ou 

le développement durable. 
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