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Tema

Pendant des années, l’auteur d’un article concer-
nant les approches plurielles et le CARAP devait 
bien garder en tête que la très grande majorité de 
ses lecteurs ignorait tout ou presque de ces ap-
proches et de cet instrument. Cela n’est plus vrai 
aujourd’hui, et tout particulièrement si l’on écrit 
pour les lecteurs de Babylonia, qui ont pu bénéfi-
cier de nombreuses contributions à ce sujet.1

Nous proposons aux personnes les moins averties 
de s’orienter d’abord vers l’encart N. 78 où elles 
pourront trouver, dans la partie A, quelques rap-
pels fournis en lien avec le site du CARAP. Nous 

pouvons ainsi nous consacrer entièrement à la 
tâche que nous nous sommes fixée pour la pré-
sente contribution: parler des approches plu-
rielles (pour rappel: éveil aux langues – inter-
compréhension entre langues parentes – didac-
tique intégrée – approches interculturelles) et du 
CARAP en ayant recours à quelques focalisa-
tions relevant du chemin parcouru et de l’inter-
action avec les contextes éducatifs.

1. Au commencement étaient… les quatre 
approches plurielles. Mais ensuite?
Notre première focalisation relève du chemin 
parcouru et a trait, en toute logique, aux origines 
des descripteurs, et par-delà, à celles de la notion 
d’approche plurielle elle-même. 
A propos de cette dernière, il est important de 
noter qu’elle est le résultat d’une caractérisation 
«après-coup». Les quatre approches plurielles 
elles-mêmes ont vu le jour, indépendamment les 
unes des autres, pendant les dernières décennies 
du 20e siècle, sous leur propre nom. Mais ce n’est 
qu’à l’aube du nouveau siècle que le projet est 
apparu de les réunir sous un même terme-cha-
peau, sur la base de l’explicitation d’une caracté-
ristique commune – la mise en œuvre d’activités 
d’enseignement-apprentissage qui impliquent à 
la fois plusieurs (= plus d’une) variétés linguis-
tiques et culturelles – que nous considérons 
comme la définition même des approches plu-
rielles.2 
C’est aussi sur la base des quatre approches plu-
rielles existantes et reconnues comme telles que 
les descripteurs du CARAP ont été établis. Ils 
sont le résultat d’un travail inductif systématique 
mené à partir d’une centaine de publications-
sources relevant en très grande majorité des ap-
proches plurielles, dont les auteurs du CARAP 
ont collecté des extraits décrivant les objectifs vi-
sés. Ils en ont effectué une synthèse en les distri-
buant entre compétences et ressources, en s’autori-
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sant quelques ajouts et en supprimant ce qui 
n’était pas suffisamment clair (cf. Candelier & de 
Pietro, 2011: 263-268).
Cet ancrage historique (les publications-sources 
sont antérieures à 2006) nous place devant des 
questions de deux ordres, que nous traiterons 
successivement.

1.1	Les	approches	plurielles:	quatre	et	pas	plus?
Etait-il, est-il aujourd’hui, légitime de s’en tenir 
à ces quatre approches? N’y a-t-il pas d’autres 
approches – ou simplement démarches – aux-
quelles la définition retenue pourrait s’appliquer 
et qui devraient de ce fait s’appeler aussi «plu-
rielles»? Ou, pour reprendre le titre d’un article 
de J.-F. de Pietro: «Des approches plurielles, oui, mais 
combien?» (de Pietro, 2014).
Si les quatre approches déjà répertoriées se sont 
imposées aux auteurs du CARAP, c’est sans 
doute parce que la présentation qu’elles don-
naient d’elles-mêmes mettait clairement en avant 
le recours à la mise en relation entre variétés lin-
guistiques ou variétés culturelles. De plus, elles 
étaient ressenties, qu’elles soient alors récentes 
ou non, comme des innovations.
De telles conditions n’étaient pas remplies, par 
exemple, pour la démarche de traduction, dont la 
possible appartenance aux approches plurielles 
était déjà discutée dans Candelier et al. 2007 
(note 2, p. 7). Elle fait à nouveau l’objet de ré-
flexions dans de Pietro 2014. Pour rejoindre, en 
tant que démarche didactique, la famille des ap-
proches plurielles, il faudrait cependant – et il 
suffirait - qu’elle soit constituée en moyen d’ap-
prentissage (bien sûr non exclusif, il ne s’agit pas 
de retourner aux méthodologies de la fin du 19e 
siècle!), qui tirerait parti de façon systématique de la 
mise en regard entre les langues.
De Pietro pose également la question de l’appar-
tenance à propos de la communication exolingue, 
désignation qui «renvoie à des formes de com-
munication entre des locuteurs qui, à des degrés 
divers, ne partagent pas les mêmes codes com-
municatifs et références culturelles» (2014: 233). 
Ici aussi, le pas à franchir pour qu’une reconnais-
sance en tant qu’approche plurielle soit perti-
nente est celui de la constitution d’une didac-
tique. Comme le constate de Pietro: «il n’y a mal-
heureusement guère de travaux, à ma connaissance du 
moins, qui auraient véritablement didactisé de tels pro-
cédés en tant qu’approche plurielle» (ibid.: 234).
C’est à propos de l’enseignement bilingue, dans ses 
diverses formes allant de cursus bilingues (immer-
sifs ou non) aux démarches plus ponctuelles de 

type EMILE (Enseignement de matières par l’intégration d’une langue 
étrangère), que la question de l’appartenance aux approches plurielles a 
fait l’objet d’un véritable débat (cf. de Pietro, 2014: 232-233 et Cavalli, 
2014: 199-201). Il n’y a pas eu volonté a priori de la part des auteurs du 
CARAP d’exclure les enseignements bilingues hors des approches 
plurielles, mais simplement, comme cela apparait dès la première pu-
blication du CARAP, volonté de tenir compte du fait que la plupart 
des enseignements bilingues se sont constitués sur le dessein affiché de 
séparer les langues, d’éviter de les mettre en contact (cf. les deux soli-
tudes de Cummins, 2008).3 Il était donc justifié de ne conserver au 
nombre des pratiques plurielles que «certaines modalités d’éducation bi-
lingue (ou plurilingue) qui ont le souci d’optimiser les relations entre les lan-
gues utilisées (et leur apprentissage) pour construire une véritable compétence 
plurilingue» (Candelier et al., 2007: 8). Puisque cette mise en relation 
concerne des langues «dont on recherche l’apprentissage dans un cursus sco-
laire» (Candelier et al., 2012: 6), il était logique d’introduire cette pra-
tique plurielle au sein de l’approche Didactique intégrée des langues. 
Gajo (2014: 123) fait de l’éducation bilingue (du type de celle qu’il 
préconise, avec mise des langues en contact) une approche plurielle 
parmi d’autres en indiquant sa spécificité: 

«Among the pluralistic approaches, bilingual education is the only 
one to be fundamentally ‘action-oriented’ and based on bi-plurilin-
gual practices, in the sense that students have to deal with different 
languages in the accomplishment of several tasks in the everyday life 
of the school.»

Il convient peut-être de relativiser l’affirmation selon laquelle elle se-
rait «la seule». Les formes non-bilingues de didactique intégrée, sous 
l’effet de l’approche actionnelle, peuvent aussi être clairement «orien-
tées vers l’action», comme le montre l’exemple du projet Passepartout 
qui combine entre autres Handlungsorientierung et sprachenübergreifendes 
Lernen (Bertschy et al., 2015: 8). Il s’agit sans doute d’une question de 
degré, comme l’exprime de Pietro en affirmant que «les formes d’ensei-
gnement bilingue […] s’approchent encore plus d’une maitrise actionnelle 
dans la langue-culture cible» que les autres types de didactique intégrée 
(2014: 232). 
Que ce soit comme variété de didactique intégrée ou comme ap-
proche plurielle spécifique, l’éducation bilingue mettant les langues 
en contact a toute sa place, avec ses spécificités, au sein des approches 
plurielles. C’est cela l’essentiel.4 

1.2	Les	descripteurs	de	ressources:	tels	quels	de	toute	éternité?
Les listes de descripteurs ne devraient-elles pas être révisées, par refor-
mulation de descripteurs existants ou ajout de nouveaux descripteurs?
Depuis les toutes premières versions, publiées à compter de 2007, seuls 
quelques ajustements ont été apportés, dont certains (en 2013) dans le 
but de lever des ambigüités possibles, d’harmoniser les choix lexicaux, 
et assurer une meilleure correspondance entre les langues.5 Le souci 
premier des membres de l’équipe du CARAP était de stabiliser l’ac-
quis, pour ne pas contrarier la diffusion par des modifications 
constantes.
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Cependant, plusieurs facteurs peuvent 
engendrer un besoin d’évolution: 
Un examen attentif des descripteurs 
montre que, même s’ils sont tous liés à 
la caractéristique commune aux ap-
proches plurielles (cf. supra), certains 
relèvent plus particulièrement d’une 
des approches plurielles. C’est le cas 
par exemple pour l’intercompréhen-
sion et les descripteurs qui se trouvent 
sous S 5 (Savoir utiliser ce que l’on sait 
dans une langue pour comprendre une 
autre langue ou produire dans une autre 
langue). On peut donc penser que l’in-
troduction au sein des approches plu-
rielles d’autres démarches ou ap-
proches (cf. point précédent), possé-
dant leurs propres spécificités en ma-
tière de publics, buts et méthodologie, 
conduira / conduirait à l’introduction 
d’autres descripteurs. 
Il faut ensuite compter avec les évolu-
tions internes qui peuvent toucher 
chacune des approches plurielles, dont 
le développement se poursuit, tant au 
niveau de la conception des objectifs 
qu’à celui des pratiques qu’elles ex-
plorent. Un premier exemple peut en 
être fourni par l’importance grandis-
sante prise – selon nous au sein d’une 
didactique intégrée – par des activités re-
levant de la médiation (cf. L őrincz, 2015, 
ici même), pour lesquelles le CARAP 
dispose certes de descripteurs spéci-
fiques, mais en nombre qui peut s’avé-
rer trop restreint. 
Le second exemple est fourni par les 
remises en cause dont l’éducation in-
terculturelle a été et est le théâtre.6 
L’équipe CARAP a décidé d’entre-
prendre la révision de certains descrip-
teurs hérités des publications-sources 
d’origine afin de ne pas laisser de 
doute sur son adhésion à une concep-
tion des «cultures» dans laquelle celles-
ci sont conçues comme hybrides, per-
méables et dynamiques (cf. la présentation 
qui est donnée de cette approche dans 
le site du CARAP, dans la rubrique 
idées clés). C’est ainsi qu’un descripteur 
comme K 8.7.2 Connaitre quelques par-
ticularités de la culture propre par rapport à 
certaines ºpratiques sociales / coutumesº 
d’autres cultures est appelé à évoluer 
vers Connaitre quelques particularités des 

cultures dans lesquelles on s’inscrit par rap-
port à certaines ºpratiques sociales / 
coutumesº d’autres cultures. Un fichier 
Modifications et ajouts a été mis en place 
sur le site, dans lequel des mises à jour 
partielles sont indiquées.
D’autres évolutions, concernant des 
domaines plus transversaux de la di-
dactique des langues, sont également 
susceptibles de conduire, à terme, à ré-
viser certaines parties des listes de des-
cripteurs. Nous pensons ici en parti-
culier aux riches développements ré-
cents et actuels à propos de la 
compétence d’apprentissage.
Toutes ces lignes consacrées à des évo-
lutions possibles ou probables des des-
cripteurs ne doivent cependant pas 
amener à penser que la version ac-
tuelle manque de consistance ou de 
solidité. En témoignent les échos ren-
contrés par le CARAP, dont nous par-
lerons plus loin.

2. Les descripteurs du CARAP et 
les enseignants
Comme le site l’indique clairement, le 
CARAP et ses instruments sont desti-
nés à quatre ordres de publics: 

 «Enseignant-e-s de toutes matières 
s’intéressant à la formation pluri-
lingue et interculturelle des appre-
nant-e-s;	 Formateurs/formatrices	
d’enseignant-e-s;	Responsables	édu-
catifs;	Concepteurs/conceptrices	de	
curricula et de matériaux d’ensei-
gnement».

Si chacun comprend bien l’usage qui 
peut être fait du kit d’autoformation 
ou de la base de données de matériaux 
didactiques – et pas seulement pour les 
enseignants –, des questions sont appa-
rues, en particulier lors des premières 
présentations que nous en avons faites, 
sur celui que les enseignant-e-s pour-
raient faire des listes de descripteurs. 
Ces questions étaient accompagnées le 
plus souvent de demandes visant à la 
«simplification» ou la réduction de ces 
listes. 

La réponse que les auteurs du CARAP 
ont apportée renvoie tout d’abord à 
leur conception du rôle des ensei-
gnant-e-s, conçu-e-s comme les ac-
teurs réflexifs de leur pratique, attentifs 
aux besoins spécifiques des apprenants 
dans leur contexte particulier. Cette 
conception est d’autant plus indispen-
sable ici que l’innovation que repré-
sentent les approches plurielles sup-
pose un travail de remise en cause de 
certaines représentations acquises, afin 
en particulier de dépasser la vision 
cloisonnante de la compétence pluri-
lingue et de comprendre que les ap-
proches plurielles enrichissent l’ensei-
gnement des langues prises isolément.
Les descripteurs du CARAP appa-
raissent alors comme une «aide à pen-
ser» les objectifs à poursuivre, par-delà 
le soutien qu’ils peuvent fournir lors 
du choix de matériaux didactiques 
dans la base de données. Celle-ci peut 
intervenir de diverses manières. Soit 
en aidant l’enseignant-e à formuler un 
besoin qu’il / elle perçoit, que ce soit 
sous forme de l’énoncé d’un savoir, sa-
voir-être ou savoir-faire à construire, ou 
sous forme de problème (cf. de Pietro 
& Facciol, 2011). Soit en lui proposant 
des types d’objectifs auxquels il/elle 
n’aurait pas spontanément pensé. Dans 
tous les cas, ce n’est pas seulement la 
formulation qui constitue une aide, 
mais aussi la place que les listes attri-
buent à chaque descripteur. Cette 
place contribue à le situer au sein d’un 
monde complexe d’objectifs possibles, 
et à construire une représentation co-
hérente de ce monde. C’est le cas, par 
exemple, pour les descripteurs relevant 
de l’acceptation (A4): leur place entre la 
curiosité (A3) et l’ouverture (A5) en fait 
percevoir à la fois l’ampleur et les li-
mites.
C’est justement parce que ces listes 
sont des aides à penser qu’elles doivent 
être au plus près des représentations 
éventuellement très précises de l’en-
seignant en fonction des besoins qu’il 
ressent concrètement, ce qui nécessite 
qu’elles soient relativement exhaus-
tives. Sinon, l’aide ne fonctionne pas, 
on en reste à un discours vague, dé-
connecté du vécu. C’est pour cette 
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même raison que nous ne nous limitons pas, lors d’activités de forma-
tion d’enseignants, à des descripteurs de niveau hiérarchique supé-
rieur, comme c’était semble-t-il le cas dans les expériences relatées par 
D. Zappatore (2015, ici même). Un descripteur tel que K 6 – Savoir 
qu’il existe entre les langues ou les variétés linguistiques des ressemblances et 
des différences, qui constitue en fait un titre, ne peut être perçu que 
comme	abstrait;	en	revanche,	lorsqu’on	descend	au	niveau	de	descrip-
teurs plus précis, cela devient bien plus concret et didactiquement 
pertinent: K 6.8.1 – Savoir que l’ordre des mots peut être différent selon les 
langues. De même, il est sans doute peu indiqué de se limiter aux des-
cripteurs pour lesquels le CARAP indique que «L’apport des approches 
plurielles est nécessaire pour développer la ressource» (descripteurs marqués 
de trois «+» dans la version de 2007, ibid.): pour articuler la démarche 
de formation à l’expérience didactique des enseignants, il faut établir 
des passerelles vers cette expérience par le biais de ressources qu’ils 
ont pu déjà viser (même si c’est de façon moins efficace) avec des ap-
proches non-plurielles.
Notons aussi que les descripteurs du CARAP fournissent une aide 
précieuse lors de l’examen de matériaux didactiques existants, dont les 
objectifs ne sont pas toujours suffisamment explicités, pour mieux 
comprendre leur potentiel ou leurs lacunes. 
La réponse apportée par les auteurs du CARAP aux interrogations sur 
l’utilisabilité des listes de descripteurs par les enseignant-e-s et sur leur 
longueur comporte un second aspect, d’apparence technique: il est 
vivement recommandé d’utiliser non pas les supports papier, mais les 
listes de descripteurs en ligne sur le site, qui permettent d’embrasser 
d’un seul coup d’œil les catégories globales (qui ont donc une fonc-
tion de repérage), avant «d’entrer» dans celle(s) qui correspond(ent) à 
ce qui est recherché. Les expériences de formation que nous avons 
eues avec un tel dispositif ont été très généralement positives (cf. 
Schröder-Sura, 2015, ici même)… Et nous vous invitons à vivre cette 
démarche dans la partie B de l’encart.

Il est évidemment possible de réduire les 534 des-
cripteurs à un nombre plus restreint. Mais cela ne 
peut se faire qu’en fonction de certaines catégo-
ries d’intervention didactique, pas a priori. On 
peut penser bien sûr à des réductions en fonction 
des niveaux de la formation où l’intervention 
prévue se situe (préscolaire, secondaire, 
adultes…). Pour ce faire, on peut s’aider d’un ou-
til proposé par le site du CARAP (Le CARAP – 
Les ressources au fil des apprentissages, dans la partie 
Documents du site).7 On peut penser aussi à une 
sélection préalable en fonction du but global de 
l’intervention, sélection qui peut être effectuée 
par les enseignants eux-mêmes, comme les au-
teurs de cet article en ont fait l’expérience posi-
tive lors de deux ateliers de formation et de fa-
brication de matériaux didactiques impliquant 
des enseignants d’un lycée allemand.8 Le premier 
visait à la fabrication de portfolios remplis pro-
gressivement par les élèves à l’occasion 
d’échanges scolaires9;	le	second	à	l’établissement	
plus systématique de liens entre les enseigne-
ments de l’espagnol et de l’anglais.

3. Evolution – Vue d’ensemble
3.1	Le	projet	initial
L’ambition du CARAP, à son origine, était expli-
citement d’accompagner un changement de para-
digme en didactique des langues (Candelier et al., 
2012: 9), celui-là même que le CECR qualifiait 
de retournement de paradigme (Conseil de l’Europe, 
2001: 11) en référant à une approche plurilingue qui 
met l’accent sur le fait […] que, lors de l’extension 
de son expérience langagière […] dans son contexte 
culturel, un individu ne classe pas ces langues et ces 
cultures dans des compartiments séparés mais construit 
plutôt une compétence communicative à laquelle contri-
buent toute connaissance et toute expérience des lan-
gues et dans laquelle les langues sont en corrélation et 
interagissent. (Pour plus de détails sur le contenu 
exact de ce changement de paradigme et les 
questionnements qui l’entourent, cf. Troncy, 
2014a: 26-36)
Pour cela, le CARAP cherchait à soutenir le dé-
veloppement des approches plurielles, dont il af-
firmait qu’elles ont un rôle capital à jouer dans la 
construction de la compétence plurilingue et pluricultu-
relle de chacun (Candelier et al., 2012, ibid.). Dans 
cette perspective, et conformément au titre porté 
par le projet de 2004 à 2007 (ALC – A travers les 
langues et les cultures), le projet CARAP a contri-
bué à attirer l’attention sur les compétences glo-
bales et transversales et à légitimer ainsi les ap-
proches plurielles, trop souvent perçues 
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jusqu’alors comme anecdotiques. En mettant en 
lumière les liens existant entre ces approches, il a 
fait apparaitre les continuités qu’elles permettent 
de bâtir sur un plan curriculaire. Revendiqué à 
juste titre comme un complément nécessaire à 
d’autres instruments (cf. L őrincz, 2015), il n’en 
constitue pas moins un outil en soi, pour les ob-
jectifs qu’il poursuit, en offrant à la fois les 
moyens de la réflexion et de l’intervention di-
dactiques.

3.2	L’extension	des	approches	plurielles	–	
quelques	exemples
Sans conteste, les approches plurielles ont acquis 
au cours de la dernière décennie une place sans 
cesse croissante sur la scène didactique. Ce déve-
loppement semble s’être accéléré encore pendant 
les toutes dernières années et il conviendrait sans 
doute de lui consacrer une étude en soi. La diver-
sité des contributions du présent numéro de Ba-
bylonia en constituent un premier témoignage 
d’ensemble et nous nous limiterons ici à y ajou-
ter quelques repères en distinguant trois niveaux: 
la diffusion de la notion même d’approche plu-
rielle, les matériaux didactiques, les programmes 
scolaires.
Dans la littérature didactique francophone, mais 
aussi lusophone ou, de façon moindre, germano-
phone, parler d’approches plurielles devient 
chose courante (il n’en va pas de même, malgré 
les efforts du CELV et de certains chercheurs, 
dans la littérature didactique anglophone). 
Comme le constate Christel Troncy, la notion 
s’installe, ce qui ne signifie pas qu’elle se perpétue 
nécessairement sans se modifier. Elle trouve sa 
place dans le champ, s’exposant à différentes interpré-
tations et réinterprétations (Troncy, 2014b: 369), 
dont on trouvera de nombreuses traces dans le 
chapitre V de Troncy [Dir] 2014 (405-460). 
La Suisse est à coup sûr aujourd’hui le pays où les 
matériaux didactiques mettant en œuvre des ap-
proches plurielles sont les plus nombreux, du 
moins pour ce qui concerne l’éveil aux langues 
(particulièrement en Suisse romande) et la didac-
tique intégrée (particulièrement en Suisse aléma-
nique), qu’il s’agisse de matériaux sur papier ou 
en ligne.10 Dans d’autres pays également, de nou-
veaux matériaux, en assez grand nombre, ont vu 
et continuent à voir le jour, dont nous ne cite-
rons que quelques-uns. Par exemple pour l’éveil 
aux langues, soit en renforcement de dispositifs 
existants, comme le nouveau site ELODIL au 
Canada (www.elodil.umontreal.ca), soit en com-

plément, pour de nouveaux publics, tels que les enfants de petite sec-
tion de maternelle (Kervran, 2013) ou les adolescents présentant une 
déficience intellectuelle légère (Jonckheere & Civetta, 2014). Ou pour 
la didactique intégrée, une série d’ouvrages pour l’italien, l’espagnol 
et le français comme troisième langue parus en Autriche (cf. par 
exemple Rückl et al., 2013), ou les réalisations récentes publiées en 
Allemagne pour l’espagnol après l’anglais (Leitzke-Ungerer et al., 
2012;	Dorn	et al., 2012). Pour l’intercompréhension, on pourra se réfé-
rer à Ollivier & Strasser 2013, dont le chapitre 4 est consacré à la pré-
sentation d’une quinzaine de projets d’intercompréhension ayant 
donné lieu à la production de matériaux didactiques. Le chapitre 5 
fournit des exemples pratiques d’activités, dans la perspective d’un en-
seignement spécifique ou de l’intégration dans un enseignement des 
langues «traditionnel».11 
C’est à nouveau en Suisse que la prise en compte des approches plu-
rielles dans les curriculums officiels apparait comme la plus systéma-
tique. Un article de la présente revue y est consacré spécifiquement. 
On trouvera dans Daryai-Hansen et al. 2015 de précieuses indications 
sur ce qui a été réalisé en la matière en Espagne (et tout particulière-
ment en Catalogne, dès 2007) et sur ce qui se met en place en Au-
triche. Au Luxembourg, l’éveil aux langues figure dans le curriculum de 
l’école fondamentale depuis 2011 (Gouvernement … 2011, en parti-
culier 59 sq.). 12 Il vient d’entrer dans les programmes de maternelle en 
France et la comparaison entre les langues, élément fondamental de la 
didactique intégrée, est présente dans les projets de programme de 
2015 pour l’école primaire et le collège adoptés par le Conseil supé-
rieur des programmes (en particulier au Cycle 4, pour «l’entrée 3» in-
titulée Apprendre les langues, développer des stratégies, relier les savoirs).13 En 
Allemagne, cette même comparaison figure dans les «Bildungsstan-
dards» pour l’allemand et les langues étrangères à divers niveaux de-
puis 2004 (cf.	par	exemple	Kultusministerkonferenz,	2005:	13;	2012:	21-
22). Les indications sont plus détaillées dans les programmes du Land 
de Thuringe (Behr, 2011). Généralement, la mise en œuvre suit plus 
difficilement… (cf. pour l’enseignement de l’allemand Oomen-Welke, 
2014: 213).

3.3	Le	rôle	du	CARAP
S’il est clair que le CARAP a joué un rôle déterminant pour la diffu-
sion du concept d’approches plurielles, le rôle qu’il a pu jouer dans la 
genèse de nouveau matériaux didactiques et de curriculums intégrant 
des approches plurielles est difficile à déterminer. D’autant que ce rôle 
peut être divers, simple incitation ou prise en compte lors de la défi-
nition des contenus, comme cela a été le cas, par exemple, pour cer-
tains domaines du plan d’étude intercantonal suisse Passepartout (Egli 
Cuenat, 2012: 26). On peut aussi penser que le CARAP ne faisant, 
contrairement au CECR, généralement pas partie de la politique lin-
guistique éducative déclarée des Ministères, il peut être plus «straté-

Tout comme celles et ceux qui les 
conçoivent, et tout comme d’autres 
outils didactiques, les approches 
plurielles et le CARAP se sont 
construits et continuent à se 
construire par rapport à 
l’environnement et dans l’interaction 
avec l’environnement.
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gique» pour certains concepteurs, se-
lon les rapports de force et d’autorité, 
de ne pas mettre en avant toutes les 
sources. La démarche actuellement 
suivie par le Bureau national finnois de 
l’éducation constitue un exemple très 
intéressant de prise en compte expli-
cite du CARAP dans l’élaboration 
d’un nouveau Curriculum national de 
base pour l’enseignement fondamental. Les 
autorités éducatives nationales ont dé-
cidé de tirer parti d’un travail réalisé 
par les autorités éducatives régionales 
de Oulu. Il s’agit d’une Version modifiée 
finnoise du CARAP constituée de 
deux grilles de 20 points, une pour les 
aspects culturels, l’autre pour les as-
pects linguistiques. Ces points, corres-
pondant à des savoirs, savoir-être et sa-
voir-faire et répartis sur les dix années 
de la scolarité fondamentale, sont ex-
plicitement issus des descripteurs du 
CARAP, au terme d’un processus de 
sélection et de regroupement. Ils sont 
accompagnés de matériaux didac-
tiques empruntés à la base de données 
du CARAP, mais aussi à des matériaux 
finnois préexistants (pour plus de dé-
tails, cf. https://frepafin.wordpress.
com/). Ces développements ont sans 
doute un lien avec une action de for-
mation aux approches plurielles et au 
CARAP initiée par le CELV en 2011, 
mais comme on vient de le voir, ils 
s’appuient aussi sur des dynamiques 
parallèles: il existe en Finlande des 
écoles qui travaillent avec conviction 
au développement de projets d’éveil 
aux langues. Les progrès en cours ré-
sultent de la conjonction d’un mouve-
ment top down et d’un mouvement bot-
tom up. Pour les références explicites 
au CARAP et à ses descripteurs dans 
des matériaux didactiques, nous ren-
voyons d’une part à la série d’ouvrages 
autrichiens déjà citée (comme Rückl, 
2013) et d’autre part aux matériaux 
pour les échanges scolaires produits 
dans le cadre du projet PluriMobil 
(Egli Cuenat et al., 2011).

3.4	Perspectives
Nous terminerons par une mention 
rapide de «chantiers prioritaires» qui 
devraient retenir à présent l’attention 

des didacticiens chercheurs intéressés 
par le développement du recours aux 
approches plurielles et au CARAP. 
Il s’agit tout d’abord de l’articulation 
entre approches plurielles et approches 
dites singulières ([prenant en compte] 
une langue ou une culture particulière, prise 
isolément – Candelier et al. 2012, 6). 
Dire que l’ensemble des enseignements de 
langue [doit être] appréhendé dans une 
dialectique entre des moments d’approches 
singulières, spécifiques (travail dans la 
langue), et des moments d’approches plu-
rielles (travail dans/avec plusieurs langues 
et/ou cultures) (de Pietro, 2014: 237) in-
dique sans doute le chemin, mais ne le 
trace pas concrètement. La question 
doit sans doute être posée sous l’angle 
proposé par Daniel Coste, c’est-à-dire 
en se demandant comment chaque didac-
tique de langue singulière [peut], à l’inté-
rieur d’un curriculum général, retenir 
une «approche plurielle» de l’ensei-
gnement/apprentissage de cette 
langue qui, tout à la fois, renforce ce 
dernier et contribue à une ouverture 
plurilingue et interculturelle (Coste, 
2014: 459). Par-delà de tels principes, 
c’est sans doute par la multiplication 
de travaux de terrain que des progrès 
seront faits.
La question du recours aux descrip-
teurs du CARAP à des fins d’évalua-
tion est abordée dans l’article de Ildikó 
Lörincz dans la présente revue 
(Lörincz, 2015). Nous voudrions sim-
plement ajouter une mention du 
grand intérêt du travail actuellement 
en cours sur ces questions dans le do-
maine de l’intercompréhension, au sein 
du projet Miriadi (http://portail.mi-
riadi.net/basic-page/introduction). Le 
CARAP y est sollicité de façon systé-
matique. Une réflexion d’ensemble, 
portant sur l’évaluation au sein des ap-
proches plurielles en général, aura tout 
à gagner à partir des constats et propo-
sitions effectués par les chercheurs 
réunis dans ce projet (cf. en particulier 
Carrasco	&	De	Carlo	sous	presse;	Car-
rasco, 2012).

Il faudra également chercher à mieux 
comprendre ce qui rapproche et peut 
séparer les approches plurielles d’un 
domaine d’innovation et de recherche 
qui prend son essor dans la littérature 
anglophone sous le nom de Translan-
guaging in education (cf. par exemple 
Garcia & Wei, 2014). Tous deux re-
posent sur des principes de base com-
muns: une vision holistique de la com-
pétence plurilingue et le souci d’une 
prise en compte globale du répertoire 
langagier des apprenants lors des ap-
prentissages. Dans les deux cas, les ap-
prenants sont amenés à effectuer des 
tâches d’investigation linguistique im-
pliquant des comparaisons interlan-
gues et visant au développement de la 
conscience métalinguistique. Il existe 
certes une différence de focalisation: 
les tenants du translanguaging s’inté-
ressent prioritairement, au départ, à 
l’éducation bilingue et considèrent 
que ce qu’ils développent peut s’appli-
quer à l’éducation en général, alors 
que les personnes engagées dans les 
approches plurielles pensent d’emblée 
à l’éducation en général et estiment 
que ce qu’ils proposent peut s’appli-
quer aussi aux enseignements bilin-
gues. Une meilleure connaissance ré-
ciproque devrait cependant permettre 
à tous de profiter au mieux de leurs 
convergences et complémentarités 
(sur ce point, cf. également Candelier à 
paraitre). 
Tout comme celles et ceux qui les 
conçoivent, et tout comme d’autres 
outils didactiques, les approches plu-
rielles et le CARAP se sont construits 
et continuent à se construire par rap-
port à l’environnement et dans l’inter-
action avec l’environnement. Cela 
n’exclut pas l’existence de phases de 
consolidation dans lesquelles les por-
teurs de l’innovation se concentrent 
plus fortement sur leur objet. Elles al-
ternent avec des phases d’ouverture 
qui correspondent à la fois à la voca-
tion réelle des outils – contribuer en 
articulation avec des approches «sin-
gulières», visant l’enseignement d’une 
langue particulière, à la formation et 
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6  Cf. Blanchet & Coste, 2010. Pour la place de 

l’interculturel dans les descripteurs du CA-

RAP, cf. la contribution de Anna Schröder-

Sura sur le site de l’Institut Goethe, https://

www.goethe.de/de/spr/mag/20476419.

html.
7  On peut donc tout à fait concevoir que les 

formateurs préfèrent utiliser, là où ils existent, 

des outils déjà contextualisés plutôt que l’ou-

til général qu’est le CARAP, comme le pro-

pose D. Zappatore, 2015, ici même.
8  Albert-Schweitzer-Gymnasium, Hürth, 

Nordrhein-Westfalen. 
9  En coopération avec le projet du CELV, 

PluriMobil (www. plurimobil.ecml.at), re-

présenté par Kristin Brogan, membre de 

l’équipe.
10  Cf. en particulier les sites http://www.pas-

separtout-sprachen.ch/informationen-fuer/

lehrpersonen/lehrmittel/ et http://www.

irdp.ch/eole/index.html. 
11  Pour une discussion des formats de tâche 

en didactique de l’intercompréhension, cf. 
Meissner, 2011.
12  Pour d’autres informations concernant la 

diffusion de l’éveil aux langues, cf. Candelier 

à paraitre.
13  Cf. http://eduscol.education.fr/cid87314/

nouveau-programme-pour-l-ecole-mater-

nelle-rentree-2015.html et http://www.edu-

cation.gouv.fr/cid87938/projets-de-pro-

grammes-pour-l-ecole-elementaire-et-le-

college.html. 
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