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APPROCHE INTERCULTURELLE OU CO-CULTURELLE
DE L’ALTERITE DANS LE CADRE EUROPEEN COMMUN
DE REFERENCE POUR LES LANGUES ET SES OUVRAGES
COMPLEMENTAIRES ?

Francois Schmitt
Université Matej Bel, Slovaquie
francois.schmitt@umb.sk

Résumé : La didactique des langues congoit le rapport a 1’altérité¢ selon deux
approches. La premiére, I’approche interculturelle, héritée de I’approche communicative,
saisit 1’altérité a travers la rencontre interculturelle. La seconde, 1’approche co-culturelle
théorisée par Christian Puren, correspond aux conceptions didactiques de la perspective
actionnelle de 1’enseignement des langues étrangéres fondées sur ’agir avec 1’autre. A
travers leurs conceptions des langues-cultures et de 1’enseignement/apprentissage des
langues, le Cadre européen commun de référence pour les langues (2001) et les ouvrages
complémentaires qui I’ont suivi font figure de promoteurs de la perspective actionnelle de
la didactique des langues. Une analyse de leurs conceptions des rapports a I’altérité montre
cependant que ces ouvrages s’en tiennent a une approche essentiellement interculturelle de
I’altérité. Seul le Volume complémentaire (2018) du Cadre européen commun de référence
pour les langues, envisage de timides ouvertures vers une approche co-culturelle du
rapport a 1’altérité. La conception interculturelle de la politique linguistique du Conseil
de I’Europe diffusée dans ses principaux textes semble donc en décalage avec le modele
de Christian Puren fondant la perspective actionnelle de la didactique des langues sur
une conception co-culturelle du rapport a ’altérité établie sur le principe d’une culture
négociée entre les interactants.

Mots-clés: altéritée, Cadre européen commun de référence pour les langues, co-
culturel, interculturel, perspective actionnelle, Puren.

Introduction

La didactique des langues privilégie aujourd’hui deux approches de
I’altérité. L’approche interculturelle, héritée de 1’approche communicative, qui
fonde le rapport a ’altérité sur le paradigme de la rencontre et qui est centrée
sur ’adaptation a autrui par compréhension et ouverture vers [’autre. L’approche
co-culturelle, théorisée par C. Puren, qui correspond aux orientations actuelles
de la perspective actionnelle et qui exige de 1’apprenant un dépassement de ses
propres conceptions du monde au-dela de la simple adaptation a 1’autre afin de
co-construire avec autrui une culture négociée.
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Par la position hégémonique qu’il occupe en didactique des langues, le
Cadre européen commun de référence pour les langues (plus loin : CECR ou
Cadre) fait sans conteste figure de promoteur par excellence de la perspective
actionnelle. Qu’en est-il de son rapport a 1’altérité ? Les orientations didactiques
du Cadre suivent-elles les analyses de C. Puren faisant de l’approche co-
culturelle de 1’altérité le pendant culturel de la perspective actionnelle ? Ou en
reste-t-on a une approche interculturelle de I’altérité dans le droit fil de I’approche
communicative ?

Aprés une mise au point sur les principales évolutions conceptuelles
occasionnées par le passage de l’approche communicative a la perspective
actionnelle et, de maniére concomitante, de 1’approche interculturelle a
I’approche co-culturelle de la didactique des langues, nous proposons, dans cet
article, d’apporter des pistes de réponses a cette question a partir d’une analyse
des approches de I’altérité promues dans le CECR (2001) et dans six ouvrages
parus postérieurement, que nous considérons comme complémentaires, car ils en
partagent les principales orientations tout en apportant des éclaircissements sur
certains points et rendant compte des nouvelles perspectives apparues au cours
des deux derniéres décennies : le Niveau Al pour le francais. Un référentiel
(Beacco & Porquier, 2008) (plus loin : Référentiel ou Référentiels)', le Cadre
de Référence pour les Approches Plurielles des Langues et des Cultures.
Compétences et ressources (plus loin : CARAP) (Candelier & al., 2012), Du
communicatif a l’actionnel : un cheminement de recherche (Piccardo, 2014),
Le Guide pour le développement et la mise en ceuvre de curriculums pour une
éducation plurilingue et interculturelle (plus loin : Guide) (Beacco & al., 2016),
Le Cadre européen commun de référence pour les langues : apprendre, enseigner,
évaluer. Elaborer des descripteurs pour illustrer les aspects de la médiation pour
le CECR (plus loin : Elaborer des descripteurs) (North & Piccardo, 2016), et le
Cadre européen commun de référence pour les langues : apprendre, enseigner,
évaluer. Volume complémentaire avec de nouveaux descripteurs (plus loin :
Volume complémentaire) (2018).

1. Approche interculturelle et approche co-culturelle

1.1 De ’approche communicative a la perspective actionnelle

La mondialisation des années 1990 entraine en didactique des langues le
passage de I’approche communicative a la perspective actionnelle ou il ne s’agit
plus de préparer un étranger de passage, mais de former un citoyen européen
capable de s’intégrer a I’étranger pour un s¢jour plus ou moins long (Rosen, 2009,
p- 490-492 ; p. 488). On ne se focalise plus désormais sur 1’apprenant autonome,
acteur isolé de son apprentissage, mais sur I’apprenant acteur social (Rosen, 2009,
p- 490-492) a travers la pédagogie de projet fondée sur la construction collective
du sens par un agir réel et non simulé de I’apprenant au sein du groupe, ce qui
revient a placer ’apprentissage de la langue en continuité avec son utilisation
réelle (Collés, 2007).

'L e Niveau Al estle premier tome des Référentiels comportant un ouvrage par niveau de compétence
du CECR a I’exception du dernier qui est commun aux niveaux C1 et C2.
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1.2 L’approche interculturelle

Selon une conception ternaire de I’approche communicative — linguistique,
pragmatique et culturelle — largement partagée, 1’approche interculturelle
représente le troisiéme pilier sur lequel s’appuie I’apprenant pour mobiliser a
bon escient ses compétences linguistique et pragmatique en fonction du contexte
culturel de I’interaction. Autrement dit, I’approche interculturelle est centrée
sur les moyens utilisés par 1’apprenant lui permettant de prendre en compte
les caractéristiques culturelles des interactants (y compris les siennes) et celles
du contexte de I’interaction afin d’assurer le succes de la communication. Elle
correspond donc a un rapport a I’altérité s’inscrivant dans le cadre étroit de la
rencontre ponctuelle et contextualisée de 1’approche communicative (Puren,
2020, p. 3). L’approche interculturelle développe deux aptitudes essentielles
assurant a I’apprenant une bonne gestion de ’altérité dans le cadre de la rencontre
interculturelle : 1’aptitude a la prise de conscience interculturelle qui permet la
découverte de 1’autre a travers la prise en compte du filtre des représentations
sociales ; I’aptitude compréhensive envers ’autre fondée sur la capacité de
I’apprenant a adopter le point de vue d’autrui.

1.3 L’approche co-culturelle

Se fixant pour objectif la formation de citoyens européens capables de
s’intégrer dans des sociétés autres que leurs sociétés d’origine, la perspective
actionnelle fonde ses conceptions de 1’enseignement/apprentissage sur un rapport
a I’altérité inscrit dans le collectif et la longue durée a travers ce que nous appelons,
en nous référant a C. Puren, I’approche co-culturelle qui envisage le rapport a
I’autre dans I’action collective et la longue durée (Puren, 2020, p. 7-8). L’approche
co-culturelle correspond donc a un dépassement de la simple reconnaissance et
acceptation de ’autre au profit de la construction d’une culture commune partagée
par les co-actants. Colles (2007) attribue cette évolution conceptuelle du rapport a
I’autre en didactique des langues a 1’adoption de la perspective actionnelle par le
CECR. Nous montrerons que 1’orientation actionnelle du Cadre et de ses ouvrages
complémentaires ne s’accompagne en réalité que marginalement d’une ouverture
vers I’approche co-culturelle de 1’altérité.

2. La perspective actionnelle dans le CECR et ses ouvrages
complémentaires

Le CECR etles six ouvrages complémentaires de notre corpus font résolument
le choix de la perspective actionnelle qu’ils fondent sur trois piliers : I’apprenant/
utilisateur en tant qu’acteur social, la tiche comme vecteur d’apprentissage des
langues-cultures et la co-construction du sens.

2.1 L’utilisateur/apprenant en tant qu’acteur social

L’innovation majeure du CECR réside dans sa conception sociale
de I’apprenant/utilisateur inscrit dans 1’agir au sein du groupe a travers
I’accomplissement de tiches (CECR, 2001, p. 15). Cela signifie que le groupe
ne représente pas seulement le contexte dans lequel agit 1’apprenant/utilisateur,
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mais interfére également sur 1’accomplissement de la tache et ’apprentissage
des langues : « Le CECR présente 1’apprenant/utilisateur de langues comme un
acteur social, agissant dans le milieu social et exercant un role dans le processus
d’apprentissage » (Volume complémentaire, 2018, p. 26). Contrairement a Puren
(2011, p. 5), pour Piccardo cette innovation conceptuelle ne doit pas étre considérée
comme une rupture par rapport a l’orientation individualiste de 1’approche
communicative, mais plutét comme un continuum marqué par un glissement de
I’individuel au social (Piccardo, 2014, p. 13), ce qui a pour effet de remettre en
question la vision linéaire de 1’apprentissage et de la pratique des langues sur
laquelle est fondée la compétence communicative qui part de 1’acte de parole pour
déboucher vers les besoins langagiers au profit d’un va-et-vient entre le social et
I’individuel (Piccardo, 2014, p. 18). Ce continuum entre approche communicative
et perspective actionnelle a travers la notion d’acteur social est aussi perceptible
dans le Guide qui intégre la compétence interculturelle, compétence clé de
I’approche interculturelle, a la perspective actionnelle, en montrant qu’elle doit
contribuer « a la formation de I’individu comme personne et comme acteur
social » (Guide, 2016, p. 24).

2.2 La tiche comme vecteur d’apprentissage des langues-cultures

Si Dl’apprenant/utilisateur est considéré comme un acteur social, c’est
essenticllement a travers les taches collectives qu’il accomplit au cours de
son apprentissage. L’intérét pédagogique de la tache réside d’abord dans sa
complexité. En effet, envisagée dans le cadre de la pédagogie de projet, elle permet
de mobiliser simultanément et de développer chez I’apprenant/utilisateur diverses
compétences et stratégies (CECR, 2001, p. 107-108). Celles-ci sont détaillées
dans le chapitre 7 du Cadre qui mentionne également les difficultés auxquelles
I’apprenant/utilisateur peut faire face au cours de I’exécution des taches. Comme
le chapitre 6 (« Les opérations d’apprentissage et d’enseignement des langues »)
le laisse entendre, la tiche s’avére aussi trés rentable en termes d’opérations
cognitives et pédagogiques, notamment du fait de son caractére authentique pour
lequel I’apprenant éprouve davantage le besoin de mobiliser des stratégies que les
situations artificielles de la simulation (Piccardo, 2014, p. 26).

Ce qui différencie aussi la tdche actionnelle et sociale de la tache
communicative, c¢’est I’importance de sa dimension non langagiére apparaissant
dans les objectifs fixés et les moyens mobilisés. L’apprenant doit en étre conscient
pour accroitre I’efficacité de son apprentissage (Piccardo, 2014, p. 18). C’est pour
cette raison que le CECR consacre la moitié¢ du chapitre 5 (« Les compétences
de I'utilisateur/apprenant », 5.1 « Compétences générales ») aux compétences
non langagiéres de I’apprenant/utilisateur. Il s’ensuit que, contrairement a la tache
communicative réalisée dans le cadre de la simulation, la tiche actionnelle n’est
pas mise au service exclusif de la communication. En retour, la communication
ne représente qu’un moyen parmi d’autres concourant a la réalisation de la tache
(Piccardo, 2014, p. 28).

Placé au cceur du dispositif pédagogique autant comme finalité de
I’apprentissage que comme moyen pour apprendre, dans la mesure ou il s’agit de

170



INTERCULTURAL OR CO-CULTURAL APPROACH TO OTHERNESS IN THE COMMON EUROPEAN
FRAMEWORK OF REFERENCE FOR LANGUAGES AND ITS COMPLEMENTARY WORKS?

« faire quelque chose pour apprendre et non apprendre pour faire quelque chose »
(Piccardo, 2014, p. 19), la tache représente la pierre de touche de la perspective
actionnelle et, a ce titre, constitue I’ossature du CECR qui fonde la progression
de ses contenus a partir de I’action en fonction du principe selon lequel « I’action
détermine le processus » (Volume complémenaire, 2018, p. 27).

2.3 La perspective actionnelle comme co-construction du sens

En fondant [D’enseignement et [’apprentissage des langues sur
I’accomplissement de taches collectives, le CECR met en avant un modéle
collaboratif d’apprentissage reposant sur 1’idée selon laquelle on n’apprend pas
seul, mais avec et grace a 1’autre. Cela signifie que la compétence cognitive de
I’apprenant n’est plus considérée uniquement comme le résultat d’une activité
intellectuelle strictement individuelle, mais qu’elle s’appuie aussi sur une co-
construction du sens, non seulement entre I’apprenant et I’enseignant, mais aussi
entre apprenants, notamment grace aux tdches collectives. Cette conception
collaborative de 1’acces au sens est également liée a 1’orientation plurilingue et
pluriculturelle du CECR par la mise a contribution de la diversité des répertoires
plurilingues et pluriculturels des apprenants au profit de I’apprentissage (Volume
complémentaire, 2018, p. 28).

Ainsi, la perspective actionnelle occupe une place de premier plan dans la
conception de I’enseignement et de 1’apprentissage des langues partagée par le
CECR et ses ouvrages complémentaires. Cette orientation actionnelle semble
méme s’étre renforcée depuis 2001, en particulier dans le Volume complémentaire
(2018). C’est donc en fonction de la perspective actionnelle que le Cadre et ses
prolongements élaborent leurs conceptions de I’enseignement/apprentissage et
de la pratique des langues. Qu’en est-il alors de leur conception de la culture
et du rapport a I’altérité¢ ? Cette conception suit elle également les orientations
actionnelles de I’enseignement/apprentissage des langues ?

3. L’approche de I’altérité dans le CECR et ses prolongements

Dans le CECR et les ouvrages complémentaires de notre corpus, le rapport de
I’apprenant/utilisateur a I’altérité est envisagé sous quatre angles : comme élément
de la communication, dans I’aptitude de 1’apprenant/utilisateur a comprendre
I’autre, dans la formation de la personnalité de 1’apprenant/utilisateur et dans la
co-construction avec autrui d’un espace commun partagé.

3.1 Le rapport a I’altérité dans la communication avec ’autre

Envisagé sous I’angle communicatif, le rapport a I’altérité est appréhendé
pour donner a I’apprenant/utilisateur les moyens d’une gestion efficace d’autrui
garantissant le succes de la communication. Sur ce critére le CECR définit «
les aptitudes et savoir-faire interculturels » comme « la capacité de reconnaitre
et d’utiliser des stratégies variées pour établir le contact avec des gens d’une
autre culture » (CECR, 2001, p. 84) et de « gérer efficacement des situations
de malentendus et de conflits culturels » (ibid., p. 84). C’est cette approche
communicationnelle du rapport a ’altérité qui semble privilégiée dans les cing
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compétences culturelles/interculturelles proposées dans le chapitre 9 (« Les
compétences culturelles et interculturelles ») des Référentiels dont les trois
premicres remplissent une fonction communicative : intériorisation des scripts
sociaux pour accomplir des actions sociales a visée essentiellement pratique
(Beacco & Porquier, 2008, p. 160-161), maitrise des normes de comportement
verbal et discursif de la langue cible marqués culturellement (Beacco & Porquier,
2008, p. 161-164 ; Beacco & al., 2008a, p. 192-193 ; Beacco & al., 2008b, p.
260-261), capacité a demander et fournir des informations culturelles (Beacco
& Porquier, 2008, p. 164-166 ; Beacco & al., 2008a, p. 193-194 ; Beacco & al.,
2008b, p. 261-262). Enfin, on retrouve cette approche communicationnelle du
rapport a I’altérité dans la composante « Exploiter un répertoire pluriculturel » de
la « Compétence plurilingue et pluriculturelle » du Volume complémentaire ou
I’autre est envisagé comme un élément de I’interaction que 1’apprenant/utilisateur
est amené a gérer a travers sa capacité a prendre en compte les différences pour
comprendre autrui de maniére a faire face aux malentendus par un dépassement
des stéréotypes (Volume complémentaire, 2018, p. 166). On retrouve donc
ici la conception communicative du rapport a 1’altérité comme support a la
communication caractéristique du courant disciplinaire de la communication
interculturelle ou la culture remplit une fonction contextuelle de soutien a la
langue, comme nous le rappellent d’ailleurs les premieres pages du CECR : « La
description englobe aussi le contexte culturel qui soutient la langue » (CECR,
2001, p. 9).

3.2 Le rapport a I’altérité comme compreéhension de ’autre

La capacité de I’apprenant/utilisateur a communiquer avec des représentants
de communautés culturelles autres que celle(s) dont il est issu s’appuie sur
sa capacité a comprendre autrui pour mieux gérer les différences. Cette
compréhension de 1’autre passe d’abord par sa meilleure connaissance. Dans cette
optique, le CECR entend promouvoir, a travers I’enseignement et 1’apprentissage
des langues, la compréhension et la tolérance, le respect des identités et la diversité
culturelle (CECR, 2001, p. 10) grace a une meilleure connaissance du « mode de
vie et (de) la mentalité d’autres peuples et (de) leur patrimoine culturel » (CECR,
2001, p. 10). Ensuite, comprendre 1’autre, c’est aussi comprendre la relation avec
I’autre qui passe par ce que le Cadre appelle la prise de conscience interculturelle
qu’il fonde sur « la connaissance, la conscience et la compréhension des relations,
(ressemblances et différences distinctives) entre le monde d’ou ’on vient et
le monde de la communauté cible » (CECR, 2001, p. 83). Le Guide considére
également la compréhension de ’autre comme une de ses priorités. Pour cela,
il intégre la capacité de 1’apprenant/utilisateur a comprendre ’autre dans les
composantes de la compétence interculturelle : « La compétence interculturelle
affectifs entre les acquis et les apports de toute nouvelle expérience de 1’altérité,
a permettre la médiation entre différents groupes sociaux et a questionner les
aspects généralement considérés comme allant de soi au sein de son propre groupe
culturel et de son milieu. » (Beacco & al., 2016, p. 21).
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Comprendre ’autre ne va donc pas de soi, mais repose sur certaines
compétences. Celles-ci sont définies dans « La composante interprétative »
des compétences culturelles et interculturelles décrites dans le chapitre 9
(« Les compétences culturelles et interculturelles ») des Référentiels comme la
capacité¢ de I’apprenant/utilisateur a identifier des phénomenes culturels, a les
comparer avec sa culture et a dépasser les stéréotypes (Beacco & Porquier, 2008,
p. 166-167 ; Beacco & al., 2008a, p. 194-195 ; Beacco & al., 2008b, p. 262-
264). Le CARAP rejoint sur ce point les Référentiels en considérant, a travers
les compétences C4, C6 et C7 définies dans le chapitre 2 (« Les compétences
globales — un tableau »), I’altérité comme un objet a analyser et a comprendre. 11
en va de méme des autres compétences globales du CARAP qui sont également
fondées sur les orientations de I’approche interculturelle de I’altérité : gestion de la
communication interculturelle (C1), capacité a tirer profit du contact avec ’autre
(C2), prise de recul interculturel (C3 et C5). Uniquement centrées sur [’apprenant/
utilisateur sans idée de négociation ou de partage avec I’autre, ces compétences
reflétent une conception cloisonnée du rapport a ’altérité.

3.3 Le rapport a I’altérité comme formateur de la personnalité de
Putilisateur/apprenant

Dans le CECR et les ouvrages complémentaires de notre corpus, le rapport a
1”altérité remplit aussi une fonction formative contribuant a forger la personnalité
interculturelle de ’apprenant/utilisateur qui se caractérise par « une plus grande
ouverture a la nouveauté, une prise de conscience de 1’altérité, (et) une curiosité
pour I’inconnu » (CECR, p. 106). De méme, le role de 1’altérité comme formateur
de la personnalit¢ de 1’apprenant/utilisateur apparait dans « La composante
éducative ou interculturelle proprement dite » des compétences culturelles et
interculturelles développées dans les Référentiels (chapitre 9 « Les compétences
culturelles et interculturelles ») ou I’apprenant/utilisateur doit prendre conscience
de ses représentations et attitudes négatives pour construire une identité culturelle
ouverte, démocratique et tolérante (Beacco & Porquier, 2008, p. 168 ; Beacco &
al., 2008a, p. 196 ; Beacco & al., 2008b, p. 264). L’apprenant/utilisateur saura tirer
profit de sa personnalité interculturelle pour mener a bien ses taches dont le succes
dépend beaucoup de son attitude positive d’ouverture vers 1’autre et de sa capacité
de décentration (CECR, 2001, p. 123).

Au-dela de la seule communication, le Cadre entend aussi mettre la
personnalité interculturelle de 1’apprenant au service de son apprentissage des
langues : « Les facteurs personnels et comportementaux n’affectent pas seulement
le réle des utilisateurs/apprenants d’une langue dans les actes de communication
mais aussi leur capacité d’apprendre » (CECR, 2001, p. 85). Le Cadre se montre
cependant conscient des questions éthiques que peuvent soulever la mise en avant
du développement de la personnalité de I’apprenant a I’école en s’interrogeant sur
sa compatibilité avec les objectifs généraux de 1I’éducation scolaire (CECR, 2001,

p. 85).
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3.4 D’une approche cloisonnée de I’altérité a la création d’un espace
pluriculturel partagé

Comme nous 1’avons montré dans les trois sections précédentes, en
appréhendant 1’autre a travers les principales composantes de [’approche
interculturelle — communication interculturelle, acceptation et compréhension de
I’autre, formation d’une personnalité interculturelle — le CECR et les ouvrages
complémentaires de notre corpus s’en tiennent a une approche interculturelle de
I’altérité. Nous verrons plus bas que seul le Volume complémentaire envisage
une approche co-culturelle de 1’autre par 1’introduction de la notion d’« espace
culturel » a propos de la médiation.

Cette approche interculturelle de 1’altérité se caractérise par une conception
cloisonnée du rapport a autrui dans laquelle 1I’apprenant/utilisateur est considéré
comme un individu isolé sans idée de mise en partage d’une culture commune avec
I’autre. Ceci est particuliérement visible dans le chapitre 3 (« L’apprenant comme
acteur social ») de I’ouvrage Du communicatif a [’actionnel : un cheminement de
recherche ou le rapport a I’autre dans la réalisation d’une tache est uniquement
envisagé a travers le filtre mental de 1’apprenant/utilisateur sans que soit évoquée
I’émergence d’un espace commun entre les interactants (Piccardo, 2014, p. 18).
Un dépassement de ce rapport a I’altérité cloisonné semble envisagé a propos
de la médiation sociale analysée dans le chapitre « La médiation : une notion
évolutive » de I’ouvrage Elaborer des descripteurs i travers la notion d’« espaces
tiers » (third spaces). Définie dés 1993 par C. Kramsch comme la rencontre entre
deux perspectives différentes fondée sur la distanciation de 1’apprenant/utilisateur
par rapport a ses propres reperes culturels (North & Piccardo, 2016, p. 14-15),
cette notion s’apparente cependant & la prise de recul interculturel, démarche
centrale de I’approche interculturelle. L’orientation interculturelle de 1’ouvrage
est confirmée a propos du domaine « compétences plurilingue et pluriculturelle »
dont les descripteurs généraux (capacité de gestion de 1’altérité par I’identification
des ressemblances et différences, capacité d’ouverture et de curiosité envers
I’autre) ainsi que les trois activités de médiation proposées pour ce domaine (« se
servir d’un répertoire pluriculturel », « compréhension plurilingue », « se servir
d’un répertoire plurilingue ») (North & Piccardo, 2016, p. 34) correspondent aux
principales orientations de 1’approche interculturelle.

Le Volume complémentaire, ouvrage le plus récent de notre corpus,
dépasse cette conception uniquement interculturelle de I’autre en s’ouvrant
vers une approche co-culturelle de 1’altérité développée dans « Les échelles de
descripteurs du CECR » pour la médiation. Le descripteur « Etablir un espace
pluriculturel » prévoit ainsi la création d’un espace partagé entre interlocuteurs
de langues et de cultures différentes. Méme si 1’objectif reste communicatif, au
sens ou I’on vise avant tout a assurer le succés de la communication, c¢’est-a-
dire a « faire accepter ou mettre en valeur sa mission ou son message », il s’agit
¢galement de « créer un espace commun neutre et fiable » (Volume complémentaire,
2018, p. 128). Au contraire, le descripteur « Exploiter un espace pluriculturel »
de la « Compétence plurilingue et pluriculturelle », centré sur la conscience
des différences culturelles et leur gestion, reste d’orientation interculturelle
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(Volume complémentaire, 2018, p. 166). Ces deux descripteurs se différencient
également par les verbes employés dans leurs intitulés. Alors que « exploiter »
dans « Exploiter un espace pluriculturel » place le rapport a 1’altérité en position
passive, dans la mesure ou I’apprenant/utilisateur est appelé a I’exploiter, c’est-a-
dire & en tirer profit pour réaliser ses objectifs, « établir », employé dans « Etablir
un espace pluriculturel », attribue au rapport de I’apprenant/utilisateur a autrui
un role actif, car il ne s’agit plus d’utiliser a son profit ce qui existe déja, mais de
construire un espace nouveau.

Conclusion

Le CECR et ses ouvrages complémentaires s’en tiennent donc a une approche
interculturelle de 1’altérité qui reprend les principales composantes de I’approche
interculturelle : la communication interculturelle fondée sur la gestion du contexte
culturel de I’interaction, la prise de conscience interculturelle visant une meilleure
compréhension de I'autre et la formation de la personnalité interculturelle de
I’apprenant/utilisateur. Seul le Volume complémentaire (2018), I’ouvrage le plus
récent du corpus, s’ouvre sur une approche co-culturelle de I’altérité. Mais cette
ouverture concerne uniquement 1’échelle de descripteur « La médiation ». En effet,
la « compétence plurilingue et pluriculturelle » définie a la fin de I’ouvrage reste
fondée sur le descripteur « Exploiter un répertoire pluriculturel » d’orientation
interculturelle.

Cette approche essentiellement interculturelle de I’altérité dans le CECR et ses
ouvrages complémentaires ne fait en réalité que refléter I’orientation a dominante
interculturelle de la politique linguistique du Conseil de I’Europe promue
notamment dans la Plateforme de ressources et de références pour l’éducation
plurilingue et interculturelle rassemblant les principales publications du Conseil
de I’Europe en matiére de politique linguistique. Cette approche entérine, en outre,
une conception individuelle de 1’apprentissage des langues-cultures fondée sur la
transformation de soi a travers ’acquisition d’une personnalité interculturelle en
décalage avec I’approche co-culturelle de C. Puren fondée sur un apprentissage
collaboratif des langues-cultures par construction d’une culture commune
partagée.
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Intercultural or Co-Cultural Approach to Otherness in the Common European
Framework of Reference for Languages and its Complementary Works?

Abstract: Language didactics conceives the relationship to otherness according
to two approaches. The first one, the intercultural approach, inherited from the
communicative approach, tackles otherness through intercultural encounter. The second
one, the co-cultural approach theorized by Christian Puren, corresponds to the didactic
conceptions of the action-oriented approach of the foreign languages teaching based
on acting with others. Through their conceptions of language-cultures and languages
teaching/learning, the Common European Framework of Reference for Languages (2001)
and the later complementary works appear as promoters of the action-oriented approach
of foreign languages didactics. However, an analysis of their conceptions of relationships
to otherness shows that these works mainly stick to an intercultural approach to otherness.
Only the Companion Volume (2018) of the Common European Framework of Reference
for Languages marginally opens to a co-cultural approach to the relationship to otherness.
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The intercultural conception of the Council of Europe’s language policy disseminated
in its main texts therefore seems out of step with Christian Puren’s model, which bases
the action-oriented approach of language teaching on a co-cultural conception of the
relationship to otherness based on the principle of negotiated culture by the interactants.

Keywords: action-oriented approach, co-cultural; Common European Framework
of Reference for Languages, intercultural; otherness; Puren.
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