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Résumé

Les avancées de la recherche nous aident a reconceptualiser 1'usage et 'apprentissage de
langues comme des processus complexes et qui demandent différentes formes de médiation.
En partant d'un cadre théorique articulé autour de trois tournants (systémique, multi/pluri,
technologique) l'article se focalise sur le développement du Cadre européen commun de
référence (CECR) qui a abouti au CECR Volume complémentaire (CECRVC) en discutant de la
nouvelle vision de la médiation et de ses implications. L’article présente le modele adopté et
les liens complexes entre les différentes dimensions de la médiation ainsi que ceux entre
meédiation et dimension plurilingue/pluriculturelle, en revenant sur la vision complexe de la
langue et de son apprentissage a travers les notions de Ilanguaging/ « langager » et de
plurilanguaging. En conclusion quelques exemple sont présentés qui montrent des
appropriations possibles du CECRVC de la part des praticiens et les perspectives que cette
appropriation semble ouvrir.

Mots-clés : Médiation, CECR Volume complémentaire, plurilinguisme, languaging, systéme
complexe.

Mediation as a springboard for innovation in language education

Abstract:

Advances in research are helping us to reconceptualise language use and learning as
complex processes that require different forms of mediation. Starting from a theoretical
framework articulated around three turns (systemic, multi/plural, technological), the article
focuses on the development of the Common European Framework of Reference (CEFR) which
led to the CEFR Companion Volume (CEFRVC), discussing the new vision of mediation and its
implications. The article presents the model adopted and the complex links between the
different dimensions of mediation and between mediation and the plurilingual/pluricultural
dimension, returning to the complex vision of language and language learning through the
notions of languaging and plurilanguaging. In conclusion, a few examples are presented
showing how the CEFRVC can be taken up by practitioners and the perspectives that such
use opens up.

Keywords: Mediation; CEFR Companion Volume; plurilingualism ; languaging ; complex
system.
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Enrica PICCARDO

Dans ses écrits un sage Italien
Dit que le mieux est I'ennemi du bien.
Voltaire, Contes en vers, « La Bégueule »
Introduction

Au cours des dernieres décennies nous avons assisté a des changements de
taille dans nos sociétés et dans notre maniere de vivre et d’interagir dérivant,
d’un coté, de la mobilité individuelle et familiale accrue liée au travail, qu’elle
soit choisie ou plutot la conséquence des crises économiques, des désastres
environnementaux ou des conflits ; de 'autre, d’'une augmentation énorme
des possibilités de communication et de collaboration au-dela des barrieres
spatio-temporelles grace surtout aux avancees technologiques. Comme le
disait Blommaert (2010), le terme de mondialisation (globalisation) résume
bien les « intensified flows of capital, goods, people, images and discourses
around the globe, driven by technological innovations mainly in the field of
media and information and communication technology, and resulting in new
patterns of global activity, community organization and culture » (p. 13)'. On
est face a une tension « [...] between the modern world as we have known it
and the world of late modernity » comme le fait bien remarquer Kramsch
(2014, p. 296), ou la modernité présuppose I'idée de langues bien définies et
séparées a lintérieur d’Ftats eux aussi linguistiquement homogeénes, de
langues standardisées, avec une grammaire stable, bien supérieures aux
dialectes et caractérisées par un usage de la norme bien codifié, alors que la
late modernity, au contraire, expose les limites de cette vision ordonnée et
statique.

Or, a mesure que nos paysages sociologiques deviennent de plus en plus
diversifiés sur le plan linguistique et culturel en raison de la mondialisation
et des migrations, la recherche s’éloigne de la vision des langues comme une
entité statique pour adopter une vision dynamique complexe de l'utilisation
des langues et de l'éducation aux langues (dorénavant EL). La diversité
linguistique et culturelle qui résulte de ce paysage humain en transformation
a de plus en plus fait I'objet d’attention de la part aussi bien des chercheurs
en linguistique appliquée et en didactique des langues que des enseignants
se trouvant en premiere ligne dans le processus d’intégration des nouveaux
arrivants.

La terminologie méme fait état de ce changement. Par exemple en anglais le
suffixe -ing a été de plus en plus utilisé dans des termes comme languaging,

! Dans l'esprit du plurilinguisme, les citations sont laissées le plus possible dans la langue
originale, quand il s’agit de longues citations dont on ne peut pas déduire facilement le sens,
une traduction en francais est fournie en note de bas de page. “l'intensification des flux de
capitaux, de biens, de personnes, d'images et de discours a travers le monde, sous I'effet des
innovations technologiques, principalement dans le domaine des médias et des technologies
de l'information et de la communication, et qui se traduit par de nouveaux modeles
d'activité, d'organisation communautaire et de culture a I'échelle mondiale.”
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se référant aux pratiques d'usages et d’apprentissage des langues pour
mettre 'emphase sur la notion de flux, de processus en construction. Comme
je le montrerai par la suite, ces formes ouvrent a la dimension de médiation
qui entre en jeu dans toute communication et dans toute co-construction de
sens a l'intérieur et a ’extérieur de la classe de langue.

Cet important changement de paradigme s’est construit sur les apports de
différentes recherches et théories. De maniere générale, on peut identifier
une triple évolution dans la réflexion autour de ce que c’est qu'une langue,
son utilisation et son apprentissage : un tournant systémique (avec les
théories de la complexité comme théories globales, intégrées par la théorie
socioculturelle et le socioconstructivisme), un tournant multi/pluri (avec une
réflexion poussée sur l'impact de la diversité linguistique/culturelle a
différents niveaux), et un tournant technologique (avec l'investigation de
I'impact des technologies sur le processus d’apprentissage et de
communication). En réalité, méme cette identification de trois lignes de
recherche et réflexion théorique n’est qu’'une des manieres possibles de
capter le foisonnement des derniéres décennies qui nous permettent
d’abandonner la vision moderniste basée encore sur une logique cartésienne
pour entrer dans une vision « liquide » comme la définit le sociologue
Zygmunt Baumann (2000), d’abandonner la vision monolingue des langues
avec la norme du locuteur natif pour adopter une vision holistique qui prend
en compte le répertoire linguistique et culturel de 'apprenant en surmontant
la séparation artificielle entre langues dites secondes/additionnelles,

d’origine ou étrangeres — bref, d’adopter une perspective écologique
intégrant des pratiques situées, des communautés d’apprentissage et des
processus contextualisés —. Ces tournants nous fournissent dans leur

ensemble des outils conceptuels puissants pour le domaine de IEL,
favorisant un changement radical dans la recherche en EL qui permette de
s’interroger sur la maniére dont les langues peuvent étre enseignées et
apprises et sur les implications de l'innovation pédagogique?. C’est sur cet
humus fertile que la réflexion récente sur la médiation, sa nature et son role
dans ’enseignement/apprentissage a pu germer.

Comme cela arrive souvent, différentes lignes de recherche et théories se
développent sur un arc de temps donné en procédant de maniere quasiment
paralléle sans forcément tenir compte les unes des autres, méme parfois en
se positionnant en porte-a-faux avec les autres. Ce n’est qu’en prenant un
peu de recul et en adoptant une vision d’ensemble que I'on peut voir au
contraire combien de complémentarités existent entre elles et combien de

2 Pour des raisons d’espace, dans cet article je traiterai surtout des deux premiers tournants,
le tournant systémique et le multi/pluri, me limitant a mentionner le tournant technologique
qui apparait plus intuitif.
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synergies possibles se produisent.

C’est exactement dans cette perspective que je souhaite discuter le cadre
théorique qui a permis a la notion de médiation de voir le jour, ainsi que la
maniere dont elle a été développée dans les travaux du Conseil de ’Europe
ayant produit la nouvelle édition du Cadre européen commun de référence
pour les langues (CECR) (Conseil de ’Europe, 2001) a savoir le CECR Volume
complémentaire (CECRVC), publié dans sa version en francais en 2021
(Conseil de I’Europe, 2021)%.

Tout d’abord, je vais présenter de maniere synthétique les points
fondamentaux de la réflexion théorique qui s’est construite au cours des
derniéres décennies et qui a fourni l'appareil conceptuel permettant de
changer de perspective sur ce qu’est une langue et ce que sont son usage et
son apprentissage. Le but principal de cette syntheése est de montrer
comment les apports des différents domaines du savoir ont offert un
éclairage et un ancrage solide aux travaux de développement de la notion de
meédiation dans le nouveau CECR.

L’article porte ensuite sur le projet de développement du CECR qui a abouti
au CECRVC, y compris sur les structures dans lesquelles on s’est trouveé a
opérer, les modalités de travail et les méthodologies de recherche adoptées,
ainsi que les contraintes et les opportunités que ces mémes modalités et
meéthodologies offraient. En discutant de ce développement, je montrerai
comment la vision de la médiation dans le CECRVC s’est, elle aussi, modifiée
et élargie au fur et a mesure que le projet avancait et que des choix étaient
faits en cohérence avec les rétroactions recues et les résultats de I’analyse
des données. La section suivante porte un regard plus focalisé sur le modele
final de la médiation qui a été adopté ; elle discute les liens complexes entre
les différentes dimensions de la médiation. La discussion fournit aussi un
éclairage sur les liens entre médiation et plurilinguisme/pluriculturalisme,
communication en ligne et appréciation des textes littéraires. La conclusion
présente quelques exemples des manieres dont les enseignants sont en train
de s’approprier le nouvel outil et des perspectives de changement que cette
appropriation semble ouvrir.

1. La nouvelle vision des langues et la médiation : un paysage théorique en
évolution

La médiation a fait I'objet d’études dans un grand nombre de disciplines : de

3 Le CECR doit étre considéré un projet sur la durée plutdét que d’étre vu simplement comme
un livre : « Le Cadre de référencedoit étre [...] ouvert: il pourra étre étendu et affiné
; dynamique : il sera en constante évolution en fonction des feed backs apportés par son
utilisation (Conseil de I'Europe, 2001, p.13). Compte tenu de ceci, au cours de l'article
j'utiliserai les termes nouveau CECR ou CECRVC de maniere interchangeable, me référant a
I’édition la plus récente (Conseil de I'Europe, 2021).
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la philosophie a la psychologie en passant par les domaines juridique et
économique. Il s’agit d’'une notion nomade (Lenoir, 1996) qui catalyse la
réflexion autour de tout ce qui demande une action partagée, un mouvement,
un processus, qui ne se laisse pas définir de maniére univoque, que 1'on
n’arrive pas a caser dans une seule catégorie. C’est précisément ceci qui fait
sa richesse et qui fait en sorte que la médiation peut constituer un levier de
changement dans la réflexion autour de I’enseignement et de ’apprentissage
des langues et dans leurs pratiques.

Néanmoins, comme je le montrerai par la suite, la notion de médiation elle
aussi s’insere dans et se superpose a une réflexion théorique assez riche et
diversifiée qui, prise dans son ensemble, permet de voir les différents enjeux
de lidée; de sortir dune vision statique de la langue, de son
enseignement/apprentissage et de son usage meéme ; de quitter une vision
linéaire, positiviste et cartésienne pour se tourner vers une vision holistique,
dynamique et complexe.

1.1. Le tournant systémique et socioculturel

Les premieres théories fondatrices qui ont questionné la notion de médiation
en relation aux langues, en la positionnant au centre de la réflexion, sont les
théories qui se fondent sur les travaux de Vygotsky, notamment la théorie
socioculturelle et le socioconstructivisme. Ces théories mettent I’accent sur
I'importance des interactions sociales et culturelles dans le développement
linguistique et cognitif des individus. Selon ces théories, 'apprentissage des
langues est un processus de médiation, ou la communication et le sens sont
coconstruits par les individus a travers des échanges sociaux. La médiation
est facilitée par des outils culturels, dont la langue elle-méme, qui permettent
aux apprenants de négocier et de coconstruire du sens. Vygotsky (1978) a
combiné les dimensions de la cognition et de l'interaction sociale. La théorie
socioculturelle souligne le fait que la pensée humaine se développe dans un
processus de meédiation par 1« internalization of socially constructed
activity » (Lantolf, 2007, p. 693). L’acte de médiation joue un role crucial dans
la cognition : pour Vygotsky « I’activité psychique aussi est médiatisée ; elle
aussi, au niveau humain, n’est possible que grace a des moyens artificiels qui
la structurent et la modifient » (Schneuwly, 2008, p. 16).

Les individus reconstruisent pour eux-meémes les interactions sociales dans
lesquelles ils ont été engagés. La langue émerge de l'interaction sociale et ce
n’est que plus tard qu’elle fait 'objet de réflexion, lors de I'internalisation
des processus de pensée et d’apprentissage.

Dans ce sens, la langue ne se limite pas a véhiculer la pensée symbolique, elle
fait partie du processus de pensée lui-méme (Clark, 1997).

La langue n’est donc pas simplement une ressource externe visant a favoriser
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la cognition individuelle, elle est au contraire I'outil formidable qui rend
possible une cognition sociale, « which potentially outstretchfes] the cognitive
abilities of any of the individuals were they on their own » (Fusaroli,
Gangopadhyay & Tylén, 2014, p. 32).

Kramsch (2002) a caractérisé ’ensemble du processus d’acquisition des
langues comme une forme de socialisation dans des communautés de
pratique, facilitée par la médiation de signes matériels, dont la langue est
elle-méme évidemment 'un des plus cruciaux. Comme nous le rappelle
Gallagher « In humans, meaning emerges primarily through coordinated
interaction with others » (2023, p. 50). L'impossibilité de dissocier le social du
cognitif et viceversa, tout comme la notion d’émergence que je présenterai
par la suite, a joué un role clé dans le développement de la notion de
médiation dans le CECRVC comme je le montrerai plus loin.

Revenons maintenant aux implications que ce type de vision a dans la
réflexion sur les langues et leur apprentissage. Il est clair qu’une telle vision
se situe d’emblée en porte-a-faux avec la conception statique des langues
telle que la tradition pédagogique dominante I'a longtemps imposeée. Le fait
de proposer une vision dynamique et développementale de la langue et de la
cognition a facilité la réflexion sur le concept de languaging dans la
linguistique appliquée (Halliday, 1985 ; Raimondi, 2014 ; Swain, 2006, 2010 ;
Swain & Lapkin, 2013). Le terme languaging que Swain définit comme « a
dynamic, never ending process of using language to make meaning » (Swain,
2006, p. 96) en s’opposant a la vision de la langue comme simple « conveyor
of a fixed message (wWhat exists as thought) » (Swain 2006, p. 95), et 'intérét
grandissant dont il a fait I'objet dans les différents domaines scientifiques —
philosophie (Maturana, 1988, 2000) ; linguistique (Halliday, 1985 ; Jorgensen,
2010 ; Juffermans, 2011 ; Mignolo, 1996 ; Raimondi, 2014); sciences
cognitives (Cowley & Gahrn -Andersen, 2018; Cuffari, Di Paolo & De Jaegher,
2015) — est tres révélateur du phénomene que j'évoquais auparavant, a
savoir le changement de paradigme qui a été nourri par les avancées de la
recherche et de la théorisation dans ces différents domaines.

L’introduction de la forme languaging nous permet de dépasser ce que
Harris appelait the language myth (Harris, 1981), a savoir I'idée que la langue
n’est qu’'« an inventory of determinately identifiable linguistic units, each of
which correlates a form with a meaning or meanings » (Love, 2014, p. 529).

Cette vision met en avant la nature située, négociée et évolutive de la langue
et de la communication. A son tour, le fait de s’engager dans une forme
d’action et de cognition situées permet aux apprenants de dépasser la vision
binaire de la langue comme entité et de son usage comme mise en ceuvre de
cette entité, pour aller vers la considération du languaging comme une forme
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d’agentivité sociale (social agency) (Cuffari et al., 2015). Finalement, il permet
de rompre les murs de la vision cartésienne qui séparait l'individu de la
culture et de la société (Engestrom, 1999) pour ouvrir a une vision plus
ample, systémique et écologique-sémiotique qui englobe aussi bien la langue
que les individus et les communautés dans lesquelles ces mémes individus
sont appelés a agir comme des systemes complexes intégrés (embedded) et
en relation dynamique entre eux.

La brieveté d’'un article ne permet pas de présenter en profondeur les
caractéristiques et les nuances des théories systémiques. Je me limiterai donc
a rappeler deux notions: celle de systeme complexe adaptatif (complex
adaptive system, CAS) et celle d’émergence (emergence).

Partons de la définition de « systéme complexe » :

A system is a collective whole, made up of heterogeneous constituents,
which are interdependent. The constituents can be material, such as
human agents or technological objects, conceptual, such as affective and
cognitive variables, or semiotic, such as words or texts (Hilpert &
Marchand, 2018), or any combination of these.* (Larsen-Freeman &
Todeva, 2022, p. 211)

Ces systéemes complexes sont ouverts et interagissent avec tout ce qui est
extérieur aux systemes méme (Hiver & Al-Hoorie, 2020), ils sont dynamiques
dans le sens qu’ils s’adaptent, et s’autoorganisent constamment en fonction
des interactions avec l'environnement, et ils évoluent vers des états
d’équilibre (homéostasie) qui sont eux méme provisoires dans la mesure ou
ils changent en fonctions de nouveaux éléments qui viennent interagir avec le
systeme. Grace a ce dynamisme qui leur est propre, les systemes complexes
se caractérisent par des phénomenes d’émergence. L’émergence se réfere au
développement spontané de nouvelles propriétés d’'un systéme. On parle de
phénomenes d’émergence mais aussi de processus d’émergence en se
référant a 'ensemble, a la succession des phénomenes d’émergence.

Adopter une perspective systémique nous permet de voir la langue comme
un systeme complexe, qui présente donc les caractéristiques que je viens
d’évoquer. Les théories systémiques se focalisent sur le changement, elles
étudient la maniére dont les systémes évoluent dans le temps. Comme nous
le rappelle Larsen-Freeman, « language, its use, its evolution, its development,
its learning, and its teaching are arguably complex systems » (2011, p. 52).

4 Un systéme est un ensemble collectif, composé de constituants hétérogénes, qui sont
interdépendants. Ces constituants peuvent étre matériels, comme les acteurs humains ou les
objets technologiques, conceptuels, comme les variables affectives et cognitives, ou
sémiotiques, comme des mots ou des textes (Hilpert & Marchand, 2018), ou toute
combinaison de ces éléments.
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En fait, il est facile de conceptualiser une langue comme un systéme
complexe adaptatif et de voir qu’elle évolue en fonction des interactions de
ses locuteurs, du paysage social avec sa mobilité, et des contacts avec
d’autres langues et cultures, sans oublier le role des technologies de la
communication et de 'information. Les schémas linguistiques qui se forment
(émergent) lors de cette évolution a leur tour peuvent influencer les locuteurs
et les usagers de la langue dans la mesure ou ils sont percus comme la
norme. Néanmoins, toujours dans une perspective systémique, la norme
n’est jamais concue comme quelque chose de statique mais plutot comme
une homéostasie transitoire du systéme langue, qui est par sa nature soumis
a un processus d’émergence.

Ce sont les phénomenes et les processus d’émergence qui font en sorte que
le francais parlé aujourd’hui n’est plus celui qui était parlé au XIX siécle, mais
aussi, au niveau micro, qu’il est déja différent de celui qui était parlé il y a
juste une décennie. La notion d’émergence aide a comprendre par exemple
les modifications lexicales, sémantiques ou encore syntaxiques d’une langue
au fil du temps.

Comme nous l'avons dit avant, les systemes ne vivent pas en isolation, ils
sont tous embedded, intégrés I'un dans l'autre. L’apprenant est un systéeme
complexe qui se modifie en fonction de sa trajectoire de vie, des expériences,
des apprentissages, des contacts. La classe est elle aussi un systeme
complexe qui vit des apports des apprenants, de ’environnement dans lequel
elle se situe et des dynamiques mémes qui y ont lieu. Comme l'on peut le
comprendre facilement, ces trois systemes, langue, classe, apprenant(s), sont
constamment dans une relation dynamique.

Dans le domaine de la linguistique appliquée et de la didactique des langues,
les théories de la complexité (de Bot, 2016 ; de Bot et al., 2007 ; Larsen-
Freeman, 2017 ; Larsen-Freeman & Cameron, 2008) et le modele écologique
(van Lier, 2004) fournissent ensemble un outil conceptuel trés puissant qui
nous permet de dépasser la vision traditionnelle qui se basait sur l'idée
d’input et output, qui voyait les langues comme des entités bien définies,
codifiées et plus ou moins statiques. En se proposant comme une
meétathéorie qui s’applique a une grande variété de phénomenes et en
s’insérant dans une perspective écologique, la théorie de la complexité nous
permet de tenir compte de tous les éléments qui font I'objet de notre
investigation, de voir les phénomenes de maniére holistique.

Les processus d’apprentissage et d’enseignement sont donc vus comme
émergeant de l'action des apprenants en tant qu’acteurs sociaux engagés
dans la (co)construction de leurs connaissances et dans le co-développement
de leur cognition.
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On dépasse l'idée du transfert de connaissances pour mettre en avant la
construction des savoirs. Dans ce sens le processus d’apprentissage (et
d’enseignement) d’'une langue se montre dans toute sa complexité. Pour que
cette complexité soit non seulement acceptée mais vue comme une richesse,
comme la condition normale de tout individu et de toute communauté, il faut
que les apprenants puissent vraiment agir.

Pour qu’ils agissent, pour qu’ils soient impliqués dans l’action, il est
essentiel, comme nous le rappelle van Lier en s’appuyant sur différentes
théories psychologiques et sur la sémiotique, d’exposer les apprenants a des
affordances, qu’il définit comme des « meaningful ways of relating to the
environment through perception-in-action» (van Lier 2002, p. 147). Les
affordances, qui sont des invitations a agir (Gibson, 1986) dans
I'environnement, mais qui doivent étre percues en tant qu’invitations pour
qu’elles soient efficaces (Kaufer & Chemero, 2015), constituent pour les
didacticiens des langues une notion fondamentale qui permet
d’opérationnaliser le travail sur la complexité. Ce n’est que grace a ces
affordances que les apprenants peuvent ouvrir a la complexité, I'accepter
comme une dimension normale de l'apprentissage et de l'usage d’une
nouvelle langue. Des apprenants/acteurs sociaux qui répondent aux
affordances, qui agissent, qui mettent en synergie action située et cognition,
dépassent la vision linéaire de la langue en tant qu’entité et la dichotomie
entre langue d’'un coté et son usage de l'autre. En un mot, ils peuvent passer
de la notion de langue a celle de languaging que j’ai mentionnée plus haut.
Ils peuvent voir la nature située, négociée et évolutive de la langue et de la
communication. Dans ce sens, le languaging devient vraiment « the form of
social agency able to negotiate between interactive and self-directed meta-
regulation »° (Cuffari et al., 2015, p. 1110).

Comme nous l'avons vu, les théories de la complexité se focalisent sur la
notion de changement, et comme nous le rappellent Larsen-Freeman et
Cameron, I'apprentissage n’est pas I'acquisition de formes langagiéres par les
apprenants « but the constant adaptation of their linguistic resources in the
service of meaning-making in response to the affordances that emerge in the
communicative situation.»® (2008, p. 135).

Dans ce que j’ai appelé un tournant systémique, ’agentivité, I’émergence et
les affordances deviennent des concepts clés pour comprendre la nouvelle
vision de ce qu’est une langue, ce que sont son usage et son apprentissage.

5la forme d'agentivité sociale capable de négocier entre la méta-régulation interactive et la
meéta-régulation autodirigée

® mais 1'adaptation constante de leurs ressources linguistiques au service de la création de
sens en réponse aux affordances qui émergent dans la situation de communication.
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1.2. Le tournant multi/pluri
Venons-en maintenant au deuxiéme tournant que j’ai évoqué plus haut, le
tournant multi/pluri.

Le tournant multi/pluri a des racines anciennes si on considére que les
études et la réflexion sur les avantages cognitifs du bilinguisme a commencé
dans les années 1960 (Peal & Lambert, 1962). Ce n’est pourtant que vers la
fin du siecle dernier que la diversité linguistique a commencé a étre percue
comme une ressource plutot que comme un probleme (voir par exemple
Cummins, 1984 ; Ludi & Py, [1986] 2013) tandis que des concepts tels que la
multicompétence (Cook, 1991, 1992), le plurilinguisme (Conseil de I’Europe,
1996, 2001 ; Coste, Moore/Zarate, 1997) et le translanguaging (Williams
1996) ont fait leur percée. En fait, la majorité des modeles linguistique du
XXe siecle sont basés sur des études qui prennent en compte les langues
individuelles et les analysent séparément (Ludi & Py, 2009) avec I'idée que le
bilinguisme, particulierement le bilinguisme précoce, était en quelque sorte
dangereux, une menace a I'identité cognitive et sociale, ce qui conseillait une
certaine prudence y compris au niveau de I’enseignement (Ludi & Py, 2009).
En général, ce que Gogolin avait défini comme « ein monolingualer Habitus »
en 1994 dominait la scene. En méme temps, la fin du siecle dernier a été
aussi une période tres fertile, avec ’explosion de la sociolinguistique et de
I’'analyse du discours, qui ont produit un foisonnement d’études ayant
contribué a dynamiser la vision des langues et a introduire les notions de
« répertoire » (Gumperz, 1982) et de «ressources langagiéres », donc a
donner la priorité a I'usage et a sa fluidité plutdot qu’a la perfection abstraite
d’une langue plus ou moins idéalisée.

Ceci a preéparé le terrain pour le tournant multi/pluri qui a pris le devant de
la scene au cours des deux dernieres décennies. Un corpus important de
recherches a exploré des discours et des pédagogies qui dissolvent les
barriéres linguistiques et mettent en lumiere ’hybridité dans les répertoires
personnels, les trajectoires et les identités dans divers contextes et langues
(entre autres Bigot, Bretagner & Vasseur, 2013 ; Busch, 2017 ; Canagarajah,
2013 ; Cenoz & Gorter, 2011 ; Conteh & Meier, 2014 ; Coste, 2010, 2014 ;
Choi & Ollerhead, 2018 ; Cummins 2017 ; Garcia & Wei, 2014 ; Herdina &
Jessner, 2002 ; Jacquemet, 2005 ; Jorgensen et al., 2011 ; May, 2014 ; Molinié,
2006 ; Moore, 2006, 2020, 2021 ; Otsuji & Pennycook, 2010 ; Piccardo, 2018 ;
Piccardo & Capron Puozzo, 2015 ; Piccardo, Germain-Rutherford & Lawrence,
2022 ; Prasad, 2014 ; Taylor & Snoddon, 2013). Ces recherches ont élargi et
approfondi notre compréhension de [l'utilisation fluide et flexible des
répertoires plurilingues holistiques par les individus.

Dans ce tournant, la distinction clé entre multilinguisme et plurilinguisme
qui a été introduite en francais et en anglais dans une édition provisoire du
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CECR a circulé en ligne en 1996, puis retenue comme centrale dans 1’édition
de 2001. Elle trouve son ancrage dans une série de recherches italophones
(Di Mauro, 1977) et francophones (Coste & Hebrard, 1991 ; Coste, Moore &
Zarate, 1997 ; Ludi & Py, [1986] 2013), et a constitué un pivot pour repenser
les implications de la diversité linguistique (et culturelle) au niveau aussi bien
des individus que des sociétés.

Méme si la recherche anglophone est restée plus attachée au terme
multilingualism, elle a modulé ce terme avec des adjectifs — voir par exemple
dynamic multilingualism chez Herdina et Jessner (2002) et holistic
multilingualism chez Cenoz et Gorter (2011) - ou a developpé le concept de
translanguaging (Garcia, 2009 ; Garcia & Wei, 2014), ce qui prouve la
nécessité de penser la diversité linguistique depuis deux perspectives
différentes, 'une plus parcellisée, I'autre fluide et dynamique. Cela renforce
aussi le bien-fondé de poser d’emblée la distinction sémantique claire entre
multilinguisme et plurilinguisme qui, par ailleurs, a également fait sa percée
dans la recherche anglophone, avec une augmentation exponentielle de
I'usage du terme plurilingualism (Larsen-Freeman & Todeva, 2022).

Le preéfixe « multi » fait référence a une approche linéaire et additive, ou les
éléments coexistent coOte a cote, comme dans une mosaique, un patchwork
multilingue. En revanche, « pluri » reflete un paradigme complexe et fluide,
qui met en avant le développement dynamique et interconnecté du répertoire
linguistique d’'un individu. Cette distinction remet en question la pratique
obsolete de traiter chaque langue apprise comme une entité séparée,
négligeant ainsi 'hybridité et l'interconnexion intrinséques des langues. Le
plurilinguisme s’aligne sur la théorie des systemes dynamiques complexes
(CDST) (Larsen-Freeman & Todeva, 2022 ; Piccardo, 2017), en considérant les
langues et les répertoires individuels comme des systémes adaptatifs
complexes (CAS). Ces systemes se caractérisent par le dynamisme, la non-
linéarité et 'adaptabilité, les langues évoluant a travers des interactions et
des influences externes. Ainsi, le répertoire plurilingue d'un individu se
développe continuellement, influencé par des processus sociaux et cognitifs,
dans une relation en constante évolution entre les langues et les variétés.

La popularité croissante du concept de plurilinguisme et de la mise en ceuvre
des pédagogies plurilingues est évidente. Le terme de plurilinguisme nous
permet d’adopter une perspective dynamique, d’hybridité et de
développement, ce qui est crucial compte tenu de I'augmentation
significative de la mobilité sociale et la conséquente diversité linguistique et
culturelle au cours des dernieres décennies. La compétence plurilingue et
pluriculturelle — car on ne peut pas considérer langue et culture séparément
comme cela a été largement démontré (Galisson, 1991; Zarate, Gohard-
Radenkovic, Lussier & Penz, 2003 ; Risager, 2010) apparait donc comme une
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compétence clé que l'individu — « acteur social » — posséde et développe
tout au long de sa vie.

L’introduction du concept d’acteur social est fondamentale dans le
changement de paradigme évoqué précédemment. Le choix du terme « acteur
social » et de son eéquivalent anglais, social agent, a été fait lors du
développement du CECR (Conseil de I'Europe, 1996) pour souligner le
dépassement de l'approche communicative classique, ou les apprenants
étaient principalement censés jouer des roles — quasi comme des comédiens
— dans des situations vues comme des répliques d’autres situations futures
qui, elles seules, étaient considérées comme reéelles. L’acteur social, au
contraire, agit dans le contexte réel de la classe. Dans ce sens, le terme agent
en anglais, « acteur » en francais, se lie aux études sur l’agency, l'agir,
I'agentivité, telle que discutée dans la théorie socio-cognitive de Bandura
(1982, 1989) et plus tard dans la théorie socio-culturelle (Lantolf, 2000 ;
Lantolf & Poehner, 2014) et dans les théories de la complexité (Larsen-
Freeman, 2019). Il ne s’agit pas de simplement jouer des roles, mais au
contraire d’étre engagés dans I'action, d’avoir une attitude proactive, de
percevoir les affordances de 'environnement comme autant d’invitations a
I'action. II ne s’agit plus de faire semblant dans la classe de langue, mais
plutot de s’engager dans des scénarios réels (ou reéalistes). Entre les deux
significations du terme francais, celui de jouer un role dans un film ou une
piéce de théatre, par exemple, et celui de participer activement a une action,
de s’engager dans l’action, c’est bien la seconde que le CECR met en avant
aussi bien dans sa version en francais qu’en anglais et dans les autres
langues.

Dans une perspective plurilingue, cet acteur social multiplie ses possibilités
d’agir, est exposé a bien plus d’affordances, qu’il est en mesure de percevoir
comme autant d’invitations a l'action. Ceci implique forcément de la
meédiation a des niveaux et dans des formes différentes, comme je le
montrerai par la suite.

Grace a la notion d’acteur social, et notamment a celle d’acteur social
plurilingue, on dépasse la vielle dichotomie qui préconisait une alternance de
la focalisation entre aisance et précision dans l'enseignement de chaque
langue prise séparément et on met sur le devant de la sceéne la dimension de
la complexité, en soulignant comment l’apprenant/utilisateur, en tant
gu’acteur social, mobilise activement toutes ses ressources plurilingues et
pluriculturelles, ainsi que ses compétences géneérales et langagieres, dans une
boucle de reétroaction continue qui développe ces compétences et ces
répertoires.
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Les caractéristiques clés du plurilinguisme — développement dynamique et
déséquilibré des répertoires langagiers, avec des compétences partielles qui
peuvent avancer ou reculer au fil du temps — donnent lieu a des
configurations toujours changeantes. L’agentivité et la créativité qui
faconnent en quelque sorte ce méme processus, I’émergence de nouvelles
acquisitions et la prise de conscience de ces développements font en sorte
que la notion de plurilinguisme s’aligne complétement avec la vision de la
langue et de son apprentissage proposée par les théories de la complexité
(Larsen-Freeman & Todeva, 2022). Le répertoire plurilingue des
apprenants/acteurs sociaux se développe dans un processus continu de
cycles d’émergence, au niveau des dimensions sociale et cognitive et avec
chaque phase d’équilibre temporaire, chaque homéostasie du systéme
modifiant la relation entre les différentes langues et variétés qui composent
les reépertoires individuels. Dans une vision plurilingue, les
apprenants/acteurs s’engagent dans un processus de réflexion et de prise de
conscience de tous les éléments qui contribuent a ce développement
magmatique de leurs meémes reépertoires, valorisant toute dimension
d’hybridité tous les in-between spaces (Furlong, 2009) et leur capacité de
naviguer ces meéemes espaces (Kramsch 2009). IlIs ne rejettent plus ces
espaces hybrides ; au contraire, ils franchissent des barrieres linguistiques et
culturelles avec une attitude positive, proactive, se permettant aussi certaine
liberté vis-a-vis de la norme dans un cheminement qui leur permet d’accepter
pour eux et pour autrui des identités linguistiques et culturelles complexes
et fluides (Arrizon, 2006).

Le tournant multi/pluri est donc étroitement lié au premier tournant que j’ai
présenté, le tournant systémique. Il ne s’agit pas simplement d’ajouter des
langues a son propre répertoire, ni de considérer chaque langue comme une
entité bien définie et indépendante, mais de se positionner dans une
perspective holistique, d’accepter I'hybridité et la nature évolutive des
langues et de son propre répertoire et son identité, de se voir en tant
qu’acteur social plurilingue et d’entrer de plain-pied dans un processus de
languaging et plurilanguaging (je reviendrais par la suite sur ce deuxiéme
terme). Finalement, il s’agit de comprendre que ce positionnement et cette
acceptation de la complexité requierent plusieurs formes et modalités de
meédiation, qui opérent a des niveaux différents.

1.3. Le tournant technologique
Enfin, les deux tournants - systémique et multi/pluri - sont complétés par le

tournant technologique, qui a révolutionné au cours des dernieres décennies
nos modalités de communiquer, de collaborer et finalement nos manieéres de
vivre ensemble et de nous positionner dans les différentes communautés
sociales. Sans entrer dans le détail de l'impact de I’explosion des
technologies de l'information et de la communication sur notre vision des
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langues et de leur usage, il est important de souligner au moins quelques
aspects :

Le premier est I'explosion de l'utilisation d’Internet depuis le développement
de la premiére édition du CECR. Par exemple, comme '’expliquent Thorne,
Sauro et Smith (2015) dans les deux décennies qui vont de 1995 a 2015, on
est passeés de 1% de la population mondiale connectée a 40%, avec une
présence également croissante dans les pays en développement. Et, comme
ces mémes auteurs nous expliquent, I'Internet a fourni une écologie
d’environnements multilingues avec une multiplication des zones de contact
langagier que nous n’avions jamais encore connue dans I'histoire humaine
(Thorne, Sauro &Smith, 2015, p. 215).

L’autre aspect est la possibilité que ces mémes technologies offrent en
termes de dépassement des limites spatio-temporelles, de communication de
plusieurs a plusieurs, de multimodalité et de co-présence de langues et
cultures. L’ensemble d’Internet et des media sociaux a multiplié de maniére
exponentielle aussi bien les possibilités et les occasions de communication
que celles de collaboration, favorisant un comportement plurilingue et créatif
da la part des apprenants/acteurs sociaux au-dela des frontiéres
geographiques (Séror, 2022).

Enfin, un aspect clé est le fait que tout cela n’est pas statique, mais que les
technologies évoluent et changent constamment. Cela élargit les possibilités
mais en méme temps demande une capacité d’adaptation constante de la
part des usagers. La toute récente explosion de 'intelligence artificielle en est
I’énieme preuve.

Méme dans cette extréme synthese, on voit bien comme ce troisiéme
tournant se positionne lui aussi sur la méme ligne des deux autres, en
contribuant de maniére significative a cette perspective holistique et
dynamique qui donne une place centrale a la médiation.

Ce paysage conceptuel riche a fourni une base solide et innovante a la
réflexion didactique et c’est dans ce paysage que le CECR en tant que projet,
lui-méme dynamique, a pu avancer.

C’est maintenant de la médiation telle qu’elle a été développée dans le
nouveau CECRVC que je vais parler.

2. Répondre a un appel des praticiens : mettre a jour et compléter le
CECR

2.1. Lanouvelle vision de la médiation : une vision en évolution
L’évolution qui s’est produite dans le paysage sociologique ainsi que les
avancées dans la réflexion théorique pendant les deux décennies qui se sont
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écoulées entre la version de 2001 du CECR et la nouvelle version mise a jour
et amplifiée (le CECRVC) publiée en anglais en 2020 et en francais en 2021
accompagnent un passage du simple usage social de la langue (interaction) a
la co-construction du sens (médiation). Le CECR avait introduit des 2001 un
changement important, qui n’a pas toujours été compris, celui de
I'organisation de la compétence langagiere en quatre « modes d’activités »
(Conseil de I’Europe, 2001, p. 18), réception, production, interaction et
meédiation, chacune pouvant s’accomplir soit a ’oral, soit a I’écrit, soit dans
une combinaison des deux, pour aller au-dela des « quatre compétences »
(the four skills en anglais) : compréhension écrite, compréhension orale,
production écrite et production orale, et montrer la spécificité de
I'interaction et de la médiation.

En fait, dans l'organisation du schéma descriptif du CECR, déja en 2001
I'interaction n’était pas que la somme de la réception et la production ; au
contraire, elle présentait un caractere spécifique qui a permis de rompre la
dynamique de la séparation des compétences pour faire place a la co-
construction du discours. La médiation promettait d’aller plus loin: « La
meédiation, quant a elle, intégre la dimension sociale caractéristique de
I'interaction et la dépasse en soulignant le lien constant entre dimension
sociale et dimension individuelle dans le cas de 'usage et de 'apprentissage
des langues ». (Piccardo, 2012, p. 287)

Dongc, interaction et meédiation sont intégrées dans une vision holistique de
I’EL qui dépasse la vision transactionnelle de I'information-gap, typique de
I'approche communicative. Une telle vision sépare les quatre compétences et
a fait I'objet de critiques car elle ne tient pas compte de la nature
socialement située de tout type de discours et de l'inévitable créativité
interprétative qui ’accompagne (Orman, 2013).

Néanmoins, la notion de médiation se limitait en 2001 dans le CECR a
indiquer soit une activité de traduction ou d’interprétariat plus ou moins
formelle, soit une activité courante de la vie quotidienne, dans la mesure ou
on soutient la compréhension réciproque de deux individus qui ne peuvent
pas se comprendre pour des raisons différentes, notamment linguistiques ou
culturelles. A cause de cette vision limitée de la médiation, ainsi que du
manque de descripteurs spécifiques, la médiation a eu dans un premier
temps un impact limité sur les pratiques pédagogiques. Néanmoins, sa
présence parmi les quatre modes d’activité autour desquels s’articule la
compeétence langagiére a constitué un grain qui a pu germer grace aux
avancées de la recherche et de la réflexion théorique. Par ailleurs, il est
important de noter que la médiation interlangue a influencé les pratiques
pédagogiques dans certains contextes, dont I’Allemagne, I’Autriche et la
Grece (North, 2024). Elle a surtout inspiré la réflexion théorique (Dendrinos,
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2013 ; Katelhon & Mareckova, 2022 ; Dendrinos & Karavas, 2024 ;
Stathopoulou, 2015).

Grace aux avanceées théoriques et conceptuelles que j’ai présentées dans « les
trois tournants », et grace a des avancées dans les pratiques, les temps
étaient muars pour que l'on s’attache au renouvellement du CECR et que 'on
donne a la médiation la place qu’elle mérite dans la réflexion didactique et
dans les pratiques d’enseignement des langues.

Cest dans ce contexte riche et prometteur que Ss’inscrit la demande
institutionnelle du Conseil de ’Europe, exprimée en 2013, d’actualiser et de
compléter le CECR avec des descripteurs de la médiation, de Ila
communication en ligne et de l'utilisation de la littérature dans la classe de
langue (toutes ces demandes émanaient directement du terrain). Il est
intéressant de noter a cet égard que le CECR ne doit pas étre considéré
comme un texte fini et définitif (qui s’est achevé avec sa publication en
2001), mais plutot comme un projet dynamique qui se développe en relation
avec les progres de la recherche dans le domaine de la didactique des
langues et les changements dans le paysage social. Dans cette optique, il
n’est pas difficile de comprendre pourquoi il a été jugé nécessaire de mettre
a jour le CECR deux décennies apres son élaboration. La mise a jour du CECR
a constitué un projet d’envergure qui s’est étendu sur une période de temps
significative, ce qui n’est pas surprenant si I’on considere que le travail devait
étre effectué a différents niveaux : le niveau conceptuel relatif aux
contributions théoriques sur les langues, les processus d’apprentissage et la
didactique développées au cours d'un quart de siecle; le niveau
meéthodologique comprenant d'un coté la collecte, la sélection et le
catalogage des ressources pouvant étayer le processus d’élaboration des
nouveaux descripteurs et de l'autre la définition de la meéthodologie de
recherche ; et, enfin, le niveau de I'analyse des données de la recherche et de
la production du document final en anglais, le CEFR Companion Volume
(CEFRCV) (Conseil de I’Europe, 2020).

2.2. Le projet du Conseil de I’Europe

Le Conseil a confié la coordination du projet a Brian North — qui avait joué
un role clé dans la premiere version du CECR, notamment en ce qui concerne
les catégories du schéma descriptif, et la méthodologie de développement, de
validation et de calibrage des descripteurs — afin d’assurer une plus grande
cohérence entre le CECR de 2001 et la nouvelle version élargie et révisée.-

La structure de travail s’est articulée en cercles concentriques et suivait une
methodologie de recherche développementale mixte en plusieurs phases
(multiphase mixed-method developmental research) : un groupe central de
huit experts soutenus par un groupe de réflexion comprenant une trentaine
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d’experts a produit la premiére version des descripteurs dans un processus
itératif qui a compris plusieurs phases (pour une description détaillée de ces
phases, voir North & Piccardo, 2019, p. 152). Une fois que la premiere version
des descripteurs a été préte, la phase de validation a pu étre entameée. Elle a
impliqué un total de 140 instituts et 1300 enseignants de toute ’Europe et de
plusieurs pays non européens). Les descripteurs ont donc été affinés et
validés en fonction des résultats des données de la recherche et de la
rétroaction obtenue sur leur clarté, leur pertinence par rapport a la
communication dans le monde réel et leur utilité pédagogique. Ensuite, ils
ont été calibrés, comme les descripteurs de 2001, grace au modele statistique
de Rasch (Knoch & McNamara, 2015 ; Linacre, 2015, 2017). Le groupe central
a cycliqguement soumis tous les documents produits, les méthodologies
utilisées et les résultats de la recherche a un groupe d’experts bien plus large
pour discussion et révision, le cas échéant. Apres avoir pris en compte les
résultats de ’analyse des données et les réactions des différents groupes, la
version finale des descripteurs a été élaborée et soumise a la consultation
des institutions (Ftats membres, associations, institutions culturelles, etc.) et
d’experts supplémentaires extérieurs au projet. Ce n’est qu’a I'issue de cette
consultation que le document a été finalisé et que le CEFRCV’ a été mis au
point.

Il est clair que ce travail complexe a pris un temps conséquent. Ainsi, apres
une premiere version provisoire mise en ligne en anglais en 2018, la version
finale révisée et complétée a été publiée en 2020 en anglais, puis traduite
dans d’autres langues (13 versions avaient été complétées au moment de la
rédaction de cet article et plusieurs sont en cours), la version francaise étant
publiée en 2021. En parallele, au début du projet, Daniel Coste et Marisa
Cavalli ont proposé au Conseil de '’Europe de rédiger un texte revisitant le
cadre conceptuel du CECR (2001) en lien avec la médiation. Le texte publié en
2015 adopte une approche pragmatique et « c’est le rapport a 1’'école et a
I’éducation qui sert de principal fil rouge a l'exposé et a l'illustration de
I’'ensemble » (Coste & Cavalli, 2018, p. 11). En effet, le texte ne se présentait
pas comme une théorisation du concept de médiation, ni comme son cadrage
épistémologique, mais plutot comme une relecture du dispositif conceptuel
du CECR de 2001. Son élaboration s’est déroulée en parallele avec le début
du projet visant a produire une version élargie et révisée du CECR, résultant
dans le CECRVC.

Cette précision temporelle est nécessaire pour faire comprendre le fait que
plusieurs des descripteurs contenus dans le texte de Coste et Cavalli (2015)
ne figurent pas dans le CECRVC : ils n’ont pas été par la suite validés par la

" Pour plus de détails sur la méthodologie et les étapes de travail, veuillez-vous référer a
I’'annexe 6 a la page 261 du CECRVC. Voir également North et Piccardo (2019).
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recherche. De plus, le modeéle de la médiation qui a étayé le travail sur les
descripteurs a été défini au fur et a mesure que le projet avancait, comme je
le montrerai par la suite.

Le texte de Coste et Cavalli a fait le choix de présenter la notion de médiation
sous deux angles principaux: celui de l'altérit¢ — la médiation comme
réduction de la distance entre deux (ou plusieurs) poles en tension (2015, p.
40) — et celui de la mobilité, qui ouvre une discussion sur la dimension
plurilingue et pluri/interculturelle ainsi que sur la notion de groupes et de
communautés. Ces deux perspectives sont combinées dans le texte avec une
présentation, d’'une part, de la médiation cognitive, entendue comme travail
de transmission/construction de connaissances et d’appropriation de
Ialtérité et, de I'autre part, de la médiation relationnelle, que 1’on pourrait
aussi qualifier de médiation sociale, dans la mesure ou celle-ci renvoie a tout
ce qui releve de la gestion des interactions, des conflits et, en général, de la
réduction des distances interpersonnelles et de la facilitation de la
collaboration.

Bien que ce texte souligne la complémentarité entre médiation cognitive et
mediation relationnelle, il maintient toujours les deux typologies distinctes
et met en avant l'idée de médiation comme réduction de distance, en la
complétant par l'idée de mobilité qui « porte en soi la dynamique du
déplacement, du changement, de la transformation » (2015, p. 37). En
filigrane, on peut lire la notion de médiation comme dépassement d’une
tension. Cette perspective a été confirmée plus tard par les auteurs (Coste &
Cavalli, 2017, 2018), qui ont souligné comment la distance entre deux poles
que la médiation est censée réduire peut résulter d’'un conflit, d’une
méconnaissance, d’'un manque d’adaptation, d’'un malentendu (2017). Or,
sans nier que cette dimension est importante et que la médiation y joue un
role, la vision de la médiation adoptée dans le projet du nouveau CECR a mis
I'accent sur le role quotidien, ordinaire, de la meédiation, sa présence
inévitable dans la co-construction des savoirs, dans le vivre ensemble, non
seulement dans une perspective d’élimination des tensions, mais aussi — et
surtout — dans une perspective constructiviste inspirée des théories
socioculturelles et du socioconstructivisme d’une part et des théories de la
complexité d’autre part.

C’est dans cette perspective qu’a été concu le modele de médiation dans une
dynamique de développement mutuel, avec les échelles de descripteurs et
leur organisation en catégories. Voyons briévement comment ce modeéle a
émergeé.

Le premier pas a été de procéder a une revue approfondie de la littérature
scientifique pour dresser un bilan d’ensemble des avancées de la réflexion
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théorique dans les domaines de la didactique des langues et de la
linguistique appliquée, mais aussi dans d’autres domaines disciplinaires tels
que la psychologie ou les sciences cognitives. La réflexion du groupe a
également pris en compte plusieurs travaux pertinents existants, en
particulier le Cadre de compétences pour la culture démocratique (Barrett,
2016) ; le Cadre de référence pour les approches plurielles (FREPA/CARAP,
Candelier et al, 2012); le cadre REFIC de descripteurs pour
I'intercompréhension (De Carlo, 2015) ; ainsi que 'opérationnalisation de la
mediation interlangue (par exemple, en Grece : Dendrinos, 2006, 2013 ;
Stathopoulou, 2015; en Allemagne: Kolb, 2016; Reimann, 2020; en
Autriche : Piribauer et al., 2015). Dans un premier temps, le groupe a
organisé les catégories possibles de la médiation qui émergeaient de la
littérature sous deux rubriques principales: la médiation cognitive et la
mediation relationnelle, suivant l'approche de Coste et Cavalli (2015).
Néanmoins, les experts se sont bientdot rendu compte des limites qu'une telle
séparation imposait. Comme anticipé par Halliday (1973, 1975) et comme
théorisé par Vygotsky et expliqué par les chercheurs qui s’inspirent de son
travail, ces deux dimensions, cognitive et relationnelle, sont indissociables.
Par rapport a la médiation, elles sont en fait interdépendantes et en méme
temps liées a la dimension émotionnelle qui a un caractere plus englobant.

Un article de Piccardo publié en 2012 sur la médiation dans le CECR a aidé le
groupe a approfondir la conceptualisation de la médiation et par conséquent
a avancer dans la deéfinition des typologies de meédiation. Cet article
identifiait trois formes de médiation plus ou moins explicitement présentes
dans le CECR de 2001 : meédiation linguistique, culturelle et sociale. Il
proposait des orientations pour le développement de la médiation en accord
avec des théories linguistiques et éducatives plus larges et systémiques qui
avaient fait I'objet de lecture de la part du groupe de projet: théories
vygotskiennes (Lantolf, 2000 ; Schneuwly, 2008 ; Swain, Kinnear & Steinman,
2015) ; modeles écologiques-sémiotiques (van Lier, 2000, 2002 ; Kramsch,
2002) et reconceptualisation du langage comme une activité, ou la médiation
est considérée comme une caractéristique centrale du processus de
languaging. Le travail de revue de littérature a permis au groupe d’identifier
trois autres catégories qui ont été ajoutées a celles proposées par Piccardo en
2012 : meédiation pédagogique, médiation textuelle et médiation a travers les
media. I a aussi aidé le groupe a percevoir d’emblée le lien fort entre
meédiation et dimension plurilingue/pluriculturelle lorsqu’on adopte une
perspective dynamique ancrée sur le concept de languaging. Pendant cette
phase, le groupe a construit et discuté ensemble une carte conceptuelle de la
médiation qui a contribué a une prise de conscience de la complexité de la
mediation et de la nécessité de travailler sur plusieurs plans : « This helped
highlight the complexity of mediation and the need to consider dimensions
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relating to modality, textuality and media, but also the communication flow
and the cultural aspects involved, on top of the cognitive and relational
dimensions already mentioned »®. (Piccardo, 2024, p. 35)

Cette prise de conscience a favorisé a son tour I'’émergence du modele
conceptuel de la meédiation, qui a permis l'articulation des différentes
échelles produites dans un ensemble cohérent et harmonieux.

Figure 1 : Modele conceptuel de la médiation (projet de développement du
CECRVC) (North et al., 2022)
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Comme on peut le voir, le modele représente la meédiation cognitive des
individus comme intégrée dans une dimension sociale (relationnelle) plus
large. C’est cette intégration qui rend possible et nourrit le développement de

8 “Cela a permis de mettre en évidence la complexité de la médiation et la nécessité de
prendre en compte les dimensions relatives a la modalité, a la textualité et au média, mais
aussi au flux de communication et aux aspects culturels impliqués, en plus des dimensions
cognitives et relationnelles déja mentionnées.”
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la cognition dans le cadre d’une action située et d’un réseau d’intelligence
collective. Les individus ne sont pas isolés, ils sont connectés, ils partagent
des expériences aussi bien dans la perception que dans l'action, et ceci au
niveau cognitif et affectif. Le mouvement va donc de la cognition socialement
développée au niveau de la représentation et des identités. Pour cette raison,
la dimension émotionnelle y est constamment présente en toile de fond. A
cela s’ajoute le fait que ce partage comporte souvent aussi une dimension de
collaboration physique et/ou pratique (Zlatev, Racine, Sinha & Itkonen, 2008).

Dans le modele, 'ensemble de la médiation cognitive et relationnelle se
superpose a d’autres extensions du concept: la médiation s’étend au
domaine du plurilinguisme/pluriculturalisme, a I'utilisation des media et a la
dimension expressive et littéraire, dans la mesure ou les individus font de la
mediation a travers les langues et les cultures, a travers les media avec la
communication et la collaboration en ligne, et a travers les mondes quand ils
se trouvent confrontés a des textes littéraires ou quand eux-meémes
produisent des textes créatifs, dépassant les barrieres du temps et de
I'espace et entre réalité et fiction.

Il s’agit la d’une vision dynamique et complexe qui cherche a représenter a la
fois la multi-dimensionnalisé de la médiation et sa « normalité » dans le sens
de ce que toute action sociale implique.

Le CECRVC traduit cette ubiquité de la médiation dans un paragraphe qui en
donne la définition suivante :

Dans la médiation, l'utilisateur/apprenant agit comme un acteur social
qui crée des passerelles pour construire ou transmettre du sens soit au
sein de la méme langue, soit a travers différentes modalités (par exemple
de la langue orale a la langue signée ou vice versa, dans une
communication intermodale) et parfois d'une langue a une autre
(médiation interlangues). L’accent est mis sur le role de la langue dans
des processus tels que créer un espace et des conditions de
communication et/ou d’apprentissage, collaborer pour construire un
nouveau sens, encourager les autres a construire et a comprendre un
nouveau sens et faire passer des informations nouvelles de facon
adéquate. Le contexte peut étre social, pédagogique, linguistique ou
professionnel. (Conseil de I’Europe, 2021, p. 11)

Le rapport officiel du projet de développement des descripteurs de la
mediation de North et Piccardo publié en 2016 a explicité aussi bien la
methodologie de la recherche que les modalités de travail suivies pour
arriver a la définition des descripteurs, et il a aussi présenté synthétiquement
les ancrages théoriques qui ont étayé le travail.
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A cet égard, il est trés intéressant de noter que le modéle conceptuel de la
meédiation a lui-méme subi un processus d’évolution au fil du temps. Compte
tenu que le rapport a été rédige au début de 'année 2016, il n’inclut pas
encore la dimension émotionnelle dont 'importance a plutot émerge lors du
développement des descripteurs mémes — comme l’ont également observé
les experts externes impliqués dans les différentes étapes du projet —. Le
modele que j’ai présenté dans la figure ci-dessus est donc le modele complet
du produit final. Ce modele a en méme temps guidé et accompagné le
développement des différentes échelles de descripteurs. A son tour, le
processus de développement des descripteurs a permis d’affiner le modele et
de donner un sens concret aux dimensions qui le composent. Cette double
perspective top-down et bottom-up a caractérisé tout le travail qui a abouti au
CECRVC, et notamment celui sur la médiation, dans le but ambitieux d’offrir
un outil qui soit a la fois ancré dans la théorie et accessible aux praticiens et,
surtout, qui soit capable de donner a la médiation la place fondamentale
qu’elle a dans les processus d’enseignement et apprentissage des langues.
C’est justement vers cet aspect que je vais me tourner, en essayant de faire
comprendre le potentiel d’innovation de la médiation dans la classe de
langue.

3. Traduire wune vision complexe dans la pratique: défis et
opportunités

Comme Piccardo I'a expliqué, « Le CECR s’est proposé dés le début comme
outil capable d’accompagner [une] révision épistémologique, en sortant la
didactique des langues de la quéte éternelle du Graal méthodologique, pour
la situer dans une perspective de science théorico-pratique de I’agir » (2023,
p- 69). Malgré les interprétations erronées ou polémiques de certains
chercheurs (dont Berchoud, 2017 ; Deygers, 2021 ; Liddicoat & Derivry-Plard,
2021 ; Maurer & Puren, 2019 ; McNamara, 2011) et les usages détournés que
certains décideurs politiques en ont fait, le CECR n’a jamais cherché a étre un
standard d’évaluation. Il a plutot fourni un schéma descriptif articulant la
complexité de la compétence langagiere communicative, sa multi-
dimensionnalité et son caractere dynamique et évolutif. Il a accompagné ce
schéma d’une large panoplie de descripteurs validés et calibrés de maniére
rigoureuse a partir de données collectées sur le terrain, ayant un caractére
illustratif et non pas prescriptif. Le but a toujours été celui d’accompagner et
faciliter le travail des didacticiens a partir de la définition des objectifs
d’enseignement et tout au long de l'action didactique, dans un souci de
transparence, de partage et d’attention a la qualité. C’est probablement pour
cela que les attaques et les polémiques n’ont pas affecté «la capacité du
CECR de stimuler la réflexion didactique, notamment sur la nature des
compétences — a la fois langagieres, communicatives et générales —, sur les
implications des processus d’usage et d’apprentissage des langues, de la
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prise de conscience de la part de 'usager de son propre répertoire langagier
et culturel ainsi que de sa propre biographie et trajectoire » (Piccardo, 2023,
p. 69).

C’est ce méme esprit, c’est-a-dire, celui de se positionner toujours comme un
outil visant a favoriser et accompagner l'innovation didactique en tenant
compte des nouvelles voies indiquées par la recherche, qui a animé le
CECRVC. Ce dernier a clarifié et élargi les concepts de « plurilinguisme » et
de « médiation » dans un langage accessible aux enseignants, tout en mettant
a jour le CECR de 2001 (North et al., 2022).

Simplifier des concepts complexes, tels que celui de « médiation » et celui de
« plurilinguisme », étroitement associé a celui de « pluriculturalisme », puis
les traduire dans des descripteurs qui soient utilisables dans la classe pour
fixer des objectifs curriculaires et inspirer des activités de classe, en rendant
tangible I'abstrait, n’est pas une entreprise simple. De plus, a la différence de
I’écriture académique, la rédaction d’'un texte de nature institutionnelle, et
donc ayant une dimension politique explicite, entraine beaucoup de
contraintes et doit composer avec les positions souvent différentes des
experts et des décideurs impliqués aux différents niveaux. Cela oblige a
trouver une série de compromis. C’est toujours la recherche d’un équilibre
entre la solidité théorique et conceptuelle et la clarté — et, par conséquent,
une inévitable simplification —, avec une attention particuliere a la faisabilité
et a la pratique pédagogique, qui a inspiré le travail de ’ensemble des
auteurs du CECRVC.

3.1. Les descripteurs pour la médiation

C’est dans cet esprit que les descripteurs spécifiques de la médiation ont été
organisés en trois macro-catégories : mediation de textes, meédiation de
concepts et médiation de la communication, auxquelles se rajoutent les
stratégies de médiation.

L’idée n’était pas celle de créer des divisions rigides entre les typologies de
meédiation mais plutot d’organiser les descripteurs d’une maniere qui reflete
« la facon dont la médiation a tendance a se dérouler » (CECRVC, 2021, p.
97). A la suite de la consultation conduite a la fin de la phase de validation, la
séparation entre médiation cognitive et relationnelle selon le modele de
Coste et Cavalli (2015) a été remplacée par cette nouvelle organisation
mentionnée ci-dessus, qui a fait 'objet en 2017 d’'une phase de pilotage
impliquant 68 groupes d’apprenants. Ces groupes ont permis de piloter a la
fois des descripteurs de la médiation, de l'interaction en ligne et de la
competence plurilingue/pluriculturelle. Comme le montre le schéma
conceptuel de la médiation que j’ai présenté plus haut, il est crucial de tenir
compte a la fois de la nature holistique de la médiation, avec ses dimensions
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cognitives, relationnelles et émotionnelles imbriquées les unes dans les
autres, et du fait que ces mémes dimensions entrent en jeu aussi quand on
fait de la médiation entre les mondes, comme c’est le cas de la littérature ;
entre les langues et le cultures ; et entre — et a travers — les médias, dans
I'interaction en ligne.

« La meédiation revét différents aspects qui partagent tous certaines
caractéristiques. » (Conseil de ’Europe, 2021 : 97) et par exemple, comme
le CECRVC l'explique, quand on fait de la médiation on se focalise
davantage sur les besoins et les idées des autres ou leur maniére de les
exprimer, on S’appuie sur sa propre intelligence émotionnelle pour
décoder les émotions des autres. On tient compte des aspects culturels
qui entrent en jeu dans la communication et dans le travail coopératif et
on s’active pour désamorcer d’éventuelles tensions. Enfin, on fait appel a
sa compétence sociale, culturelle et plurilingue dans le cas de médiation
interlangues. « L’accent est donc mis sur le fait que 'on ne peut pas,
dans la pratique, séparer les types de médiation les uns des autres. En
adaptant les descripteurs a leur contexte, les utilisateurs devraient donc
se sentir libres de mélanger et d’associer les catégories en fonction de
leurs propres objectifs. » (ibidem)

Regardons maintenant I’organisation des nouvelles échelles plus en détail.

La premiére catégorie est la médiation d’un texte. Celle-ci, qui concoit le
terme « texte » de facon ample, en y comprenant aussi par exemple les
documents vidéo et multimédia, ou les graphiques, est la plus proche de la
conception de la médiation telle qu’explicitée dans le CECR de 2001. Cette
catégorie est surtout concernée par « la transmission du contenu d’un texte a
une personne qui n'y aurait pas acces, souvent a cause de barrieres
linguistiques, culturelles, sémantiques ou techniques » (CECRVC, 2021 : 97).
Méme si ces échelles sont nouvelles, ce type de médiation, dans sa dimension
interlinguistique, comme je I'ai dit plus haut, avait fait I’objet d’un travail
spécifique en Grece (Dendrinos, 2006, 2013) et dans le monde germanophone
(Katelhon & Mareckova, 2022 ; Kolb, 2016 ; Reimann, 2020 ; Reimann&
Rossler, 2013), aussi bien dans le domaine de la recherche que dans celui de
la pratique de classe, et au niveau institutionnel. Dans les nouvelles échelles,
il est précisé que ce type de meédiation ne se limite pas a la dimension
interlinguistique. Elle s’étend aussi a la meédiation intralinguistique et a
toutes les combinaisons possibles, tout le flux des langues/cultures. Dans
cette catégorie de médiation d’un texte, que j'ai évoquée en mentionnant la
meédiation entre les mondes dans le modele conceptuel, on retrouve les deux
nouvelles échelles sur la médiation d’'un texte expressif, notamment dun
texte littéraire.
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La deuxiéme catégorie est la médiation des concepts. Il s’agit la de la vision
plus novatrice par rapport au CECR de 2001. C’est la catégorie qui s’inspire le
plus de la vision de Vygotsky selon laquelle « [tlhe true development of
thinking is not from the individual to the social, but from the social to the
individual » (Vygotsky, 1986, p. 36). Il s’agit dans ces échelles de la
(co)construction du sens. Les échelles sont organisées en deux sous-
catégories, selon que I'on se trouve soit a coopérer avec des pairs et/ou a
faciliter cette coopération, soit appelé a mener un groupe de travail a gérer et
a faciliter ’émergence des concepts dans le groupe. On retrouve dans ces
descripteurs l'idée de s’appuyer sur les idées de chacun et d’encourager la
discussion conceptuelle, dans un processus d’articulation de la pensée et de
promotion des idées.

La troisieme catégorie est la médiation de la communication. Cette catégorie
vise a mettre en avant la dimension relationnelle de la médiation, tout en
montrant combien la médiation n’est jamais neutre, mais toujours liée a la
dimension culturelle (Zarate, Gohard-Radenkovic, Lussier & Penz, 2003) et
symbolique (Kramsch, 2009). Ce type de meédiation demande de savoir
naviguer dans des espaces intermédiaires (Furlong, 2009). Dans cette
catégorie, I’échelle Agir en tant qu’intermédiaire avait fait déja ’'objet de mise
en ceuvre sous sa forme interlinguistique dans les contextes que j'ai
mentionnés plus haut. Elle s’accompagne désormais d’échelles qui visent a
établir un espace pluriculturel ou a faciliter la coopération dans des
situations délicates ou de désaccord. Méme si la dimension relationnelle est
la plus forte dans cette catégorie, elle est loin d’étre la seule concernée : la
dimension émotionnelle y joue un grand role, tout comme les dimensions
culturelle et textuelle.

Les stratégies de meédiation compléetent ces trois catégories, dans le but de
fournir des descripteurs tres pratiques qui mettent en avant des manieres de
faire : comment rendre un texte plus accessible; comment favoriser la
compréhension ; comment faire en sorte que la communication passe, que le
message soit clair, que les savoirs soient reliés les uns aux autres.

3.2. La multi-dimensionnalité de la médiation

Comme le schéma ci-dessus le montre, la médiation ne serait pas complete si
on ne prenait pas en compte la dimension virtuelle et médiatisée qui joue
aujourd’hui un role de premier plan dans nos vies. Le CECRVC compléete donc
le travail sur la médiation avec une catégorie spécifique, celle de I'interaction
en ligne, qui peut étre considérée comme une forme de médiation
numeérique. Deux échelles de descripteurs décrivent les aspects linguistiques
de la communication multimodale, y compris son besoin de clarté et de
redondance, avec un focus sur I’aspect interpersonnel pour une échelle et sur
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I’aspect transactionnel pour I'autre.

Enfin, la médiation est une dimension clé de la compétence plurilingue et
pluriculturelle. En plus de l'échelle de médiation Etablir un espace
pluriculturel mentionnée plus haut, le CECRVC offre trois échelles
spécifiques : Exploiter un répertoire plurilingue, Exploiter un répertoire
pluriculturel et Compréhension plurilingue. L’approche adoptée en matiére de
compeétences plurilingues et pluriculturelles est orientée vers I'action : qu’est-
il raisonnable de penser que les utilisateurs/apprenants seraient capables de
faire, compte tenu d’un niveau particulier de compétence langagiére ? A
I'instar des descripteurs de meédiation, ces descripteurs de la compétence
pluri- fournissent des objectifs d’apprentissage possibles, adaptés a des
cours correspondant a des niveaux particuliers du CECR.

L’organisation de cette large batterie de descripteurs est conviviale ou user-
friendly, dans la mesure ou elle fonctionne comme une cartographie visant a
aider les enseignants a réfléchir a la multi-dimensionnalisé de I'usage et de
I'apprentissage des langues et a leur faciliter la tache quand il s’agit de
choisir et de combiner des descripteurs pertinents en fonction des objectifs
visés. Néanmoins, derriere cette organisation pratique, cette carte qui guide
les enseignants, il y a tous les concepts qui informent le modele de la
médiation, ainsi que les différentes nuances des typologies de médiation que
toute activité langagiére nécessite.

Prenons I'exemple des descripteurs de niveau Bl de 1’échelle Exprimer une
réaction personnelle a I'égard d’un texte créatif (incluant la littérature), qui se
situe dans la macro-catégorie « Médiation d’un texte », tels que « Peut faire le
lien entre les émotions vécues par un personnage et les émotions qu'’il(elle) a
vécues » ou « Peut décrire les émotions ressenties a certains passages d’un
récit, par exemple les moments ou il(elle) s’est inquiété(e) pour un
personnage et expliquer pourquoi » . On voit qu’il est fait appel ici a une
forme de médiation « émotionnelle », « relationnelle/sociale » et « a travers
les mondes », tel que le modele le met en avant. Cependant, les dimensions
linguistique, culturelle et textuelle de la médiation sont également
convoqueées.

Si on se tourne vers la catégorie « Médiation de concepts » et que I’on regarde
un descripteur de niveau C1 de I’échelle Coopérer pour construire du sens tel
que « Peut souligner des incohérences dans un raisonnement et remettre en
question les idées des autres pour essayer d’obtenir un consensus », on voit
bien qu’il est impossible de séparer la dimension cognitive de la dimension
relationnelle. On constate aussi que, au-dela de ces deux dimensions clés de
la médiation, les aspects linguistiques et culturels y sont convoqués tout
comme les aspects émotionnels.
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On pourrait continuer cet exercice a partir d’autres descripteurs de la méme
macro-catégorie, comme par exemple, « Peut inciter les membres d’'un groupe
a décrire et a développer leurs idées » ou « Peut inciter les membres d'un
groupe a mettre a profit les informations et les idées des uns et des autres
pour proposer un concept ou une solution » qui se situent au niveau B2 de
I’échelle Susciter la pensée conceptuelle.

Cette multi-dimensionnalité de la médiation ne s’en tient pas aux niveaux de
maitrise les plus élevés. Si on se tourne vers des niveaux Al et A2, en effet,
on observe qu’'un descripteur comme « Peut, en posant les bonnes questions,
s’assurer que la personne a qui il(elle) parle comprend ce qu’il(elle) veut
dire » (niveau A2) met en ceuvre les mémes dimensions évoquées plus haut, a
savoir les dimensions cognitive, relationnelle, culturelle, linguistique et
émotionnelle.

Comme je viens de l'expliquer, toutes les nouvelles échelles qui ont été
développées sont en quelque mesure liées a la médiation et pas seulement
les échelles de la médiation proprement dites. Par exemple, un descripteur
tel que «Peut gérer les malentendus et les problemes imprévus qui
surviennent dans des échanges en ligne participatifs ou transactionnels en
répondant poliment et de facon appropriée pour résoudre le probleme » (B2
Transactions et coopération en ligne axées sur des objectifs) montre bien le
role et I'importance des différentes dimensions de la médiation : sociale,
culturelle, linguistique, émotionnelle.

Un autre descripteur de la méme échelle et du méme niveau « Peut coopérer
en ligne a un travail de groupe sur un projet, justifier des propositions,
demander des éclaircissements et apporter son concours pour accomplir les
taches communes » va encore de ’'avant en montrant non seulement les
multiples dimensions de la médiation, mais aussi les contextes et les
modalités dans lesquels la médiation trouve un terrain favorable, ouvrant
ainsi sur la dimension pédagogique.

Enfin, la médiation est étroitement liée a la dimension
plurilingue/pluriculturelle, les descripteurs de la médiation et de la
compeétence plurilingue/pluriculturelle se situent dans une forme de relation
réciproque. Deux descripteurs de la médiation tels que « Peut établir une
collaboration avec des personnes d’autres milieux, montrer de l'intérét et de
I'empathie en posant des questions simples et en y répondant, formuler et
répondre a des suggestions, demander si les participants sont d’accord, et
proposer d’autres choix » (B1; Meédiation générale) ou « Peut encourager une
culture de communication partagée en exprimant sa compréhension et son
appréciation des différentes idées, impressions et points de vue, et inviter les
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participants a contribuer et a réagir aux idées des uns et des autres » (B2
Etablir un espace pluriculturel) montrent combien la dimension
plurilingue/pluriculturelle nourrit la médiation et toutes ses dimensions :
linguistique, émotionnelle et cognitive. Mais le réciproque est vrai aussi: la
mediation est au centre des descripteurs de la compétence
plurilingue/pluriculturelle. Les échelles Exploiter un répertoire pluriculturel,
Exploiter un répertoire plurilingue et Compréhension plurilingue montrent
dans quelle mesure I'apprenant/acteur social s’engage constamment dans un
processus de meédiation, par exemple quand il mobilise tout son répertoire
langagier dans la poursuite d’'un but précis, tel qu’expliquer un probleme ou
se faire comprendre et demander de I'aide (A2), quand il facilite les échanges
entre personnes qui n’ont pas de langue en commun (B2) ou modélise (et par
cela encourage) 'usage de plusieurs langues dans un groupe (B2). Aussi, a un
niveau plus élevé, dans un contexte social, il peut exercer toute son
agentivité et coupler dimension pluri- et médiation en exploitant son
répertoire plurilingue tout en faisant de la médiation de texte, en expliquant,
résumant, clarifiant et développant ce méme texte dans une autre langue de
son répertoire.

3.3. Une ouverture a une vision holistique

Une fois que I'on comprend combien la médiation informe la dimension
pluri- et combien cette dimension, a son tour, nourrit la médiation en lui
donnant plus d’espace et de moyens de prendre en compte et de construire
sur les subtilités linguistiques et culturelles, on se rend compte que
I'explicitation et I'articulation des différentes dimensions que j’ai évoquées
donnent de I’épaisseur a la vision de I'apprenant en tant qu’acteur social, lui
donnent des ailes pour ainsi dire, dans le sens ou elles rendent visibles des
dimensions qui avant, tout en étant présentes, restaient invisibles. On
pourrait dire que la meédiation agit comme un prisme (Piccardo, 2022).
Comme un prisme nous permet de voir les différents couleurs qui
composent la lumiere, la médiation nous montre les différents aspects qui
entrent en jeux dans l'usage des langues et dans leur apprentissage : « from
the individual and social process of making meaning, through the back and
forth of negotiating linguistic and cultural spaces in communication and life
experiences, to the shaping and developing of individual linguistic
repertoires and trajectories. »° (Piccardo, 2022, p. 68).

Ceci montre bien le sens du passage de « langue » a languaging, introduit en
début de cet article, associé a I'idée du processus dans lequel 'acteur social

® Du processus individuel et social de création de sens, a travers le va-et-vient dans la
négociation des espaces linguistiques et culturels dans la communication et dans les
expériences de vie jusqu’a la formation et au développement des répertoires et des
trajectoires linguistiques individuels.

Site : www.asjp.cerist.dz/en/PresentationRevue/843  Contact : action.didactique@univ-bejaia.dz

47


http://www.asjp.cerist.dz/en/PresentationRevue/843
mailto:action.didactique@univ-bejaia.dz

La médiation comme levier d’innovation dans la didactique des langues

s’engage, tout comme a la complexité et a l'articulation des éléments qui
entrent en jeu dans ce processus. L’acteur social fait de la médiation quand il
language/« langage ». En fait, le processus méme de languaging/« langager »
est en quelque sorte une manifestation de la médiation. Le développement de
la langue lui-méme peut étre vu comme un processus émergent au cours
duquel les individus s’engagent dans des interactions sociales qui se
construisent au fil du temps. Dans cette perspective, on constate comment
I’acteur social engagé dans un processus de médiation mobilise toutes ses
ressources et ses compétences et comment les phénomenes d’émergence
sont autant de moments clés suite auxquels le systeme (I’apprenant/acteur
social, mais aussi la compétence langagiére) atteint un nouvel état, une
nouvelle homéostasie.

Les acteurs sociaux langagent quand ils font de la médiation de concepts (en
réfléchissant ensemble et en co-construisant du sens) ; quand ils font de la
meédiation de la communication (dans un processus de régulation réciproque
avec les autres); quand ils font de la médiation de textes (quand ils
cherchent des manieéres de faire passer le message pour eux-mémes et
pour/avec les autres). Dans ce processus, toutes les dimensions que j'ai
évoqueées plus haut sont impliquées, quoiqu’a des moments et/ou des
niveaux différents.

I1 est clair que ce lien entre la médiation et le processus de langager devient
encore plus fort dans le cas d’'une pluralité de langues. En prenant en compte
la dimension pluri-, le processus de languaging s’étend et se transforme en
plurilanguaging, un terme introduit pour décrire le processus de co-
construction de la communication a travers les langues (Liidi, 2015, 2016,
2020 ; Ludi, Hochle Meier & Yanaprasart, 2013, 2016) et développé ensuite
dans un modele a cing volets (Piccardo, 2017, 2018, 2024). Ce modele fait
état de la maniere dont I’'agentivité de 1'usager/apprenant se manifeste dans
un processus en spirale, qui se développe a travers des phases d’exploration,
de construction de sens, de sélection et systématisation, d’acceptation de
phases chaotiques vues dans une perspective de prise de conscience,
résultant in fine dans un nouveau positionnement, plus créatif et assumé vis-
a-vis de la norme.

Tout ce processus de languaging et de plurilanguaging, tout ce travail de co-
construction de sens ne se fait pas dans le vide : il est toujours situé et
enacté : « it is precisely action that enables and nourishes mediation »
(Piccardo, 2024, p. 13).

C’est dans l'action que l'acteur social utilise et développe ses ressources et
competences : ceci constitue le fondement de la perspective actionnelle
(Piccardo & North, 2019). Comme pour la médiation, le CECR introduisait
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I'idée de « perspective actionnelle » en 2001 (pp.15-16, et p. 40) sans pour
autant la développer. Cependant, exactement comme dans le cas de la
mediation, ce grain était destiné a germer et a montrer son potentiel
d’innovation dans la didactique des langues au cours des décennies
suivantes. Comme je I’ai montré au cours de cet article, les temps étaient
murs pour une vision plus holistique qui dépasse enfin les curricula
organisés autour des quatre compétences, de la grammaire et du vocabulaire
pour céder le pas a des curricula organisés selon une scansion temporelle
plus modulaire et souple, ou la grammaire et le vocabulaire sont mis au
service de I'apprentissage plutdot que l'inverse, et ou les quatre compétences
sont englobées dans et dépassées par quatre modes de communication
s’articulant dans une complémentarité dynamique. Il s’agit de curricula
organisés autour de scénarios. Les scénarios facilitent une approche par les
taches et, surtout, ils encadrent le travail au sein de parcours cohérents et
significatifs qui stimulent I'’engagement et la créativité des apprenants.

Scenarios are blueprints for projects and they contain one (or more)
culminating, action-oriented tasks that provide the necessary coherence
to the entire scenario. Users/learners are working towards a precise goal
and each task implies the creation of some form of artefact (it can be a
written or an oral text, or a multimedia product involving some other
semiotic code(s), like pictures or graphics, etc.).!'® (Piccardo & North, 2019,
p. 272)

Les scénarios et les taches orientés vers l'action fournissent le cadre au sein
duquel les affordances peuvent favoriser le processus d’apprentissage des
langues et de plurilanguaging. Ces scénarios peuvent offrir un riche ‘paysage
d’affordances’ (Gallagher et al., 2017 ; Rietveld & Kiverstein, 2014), soutenant
ainsi le processus meédiatisé, social et cognitif émergent de I'apprentissage
des langues. Les scénarios peuvent également étre la clé de
I'opérationnalisation de la meédiation en classe, afin de favoriser I’éducation
plurilingue et pluriculturelle (Piccardo, 2014 ; Bourguignon, 2010), dans la
mesure ou ils permettent l'activation de scripts qui s’appuient sur des
compeétences linguistiques, pragmatiques et sociolinguistiques en engageant
les apprenants dans des situations authentiques du monde réel, avec un
objectif spécifique assorti de conditions et de contraintes et de la nécessité
de faire des choix. Dans les scénarios, les apprenants sont des acteurs
sociaux : de vraies personnes exercant leur agentivité dans des contextes
réalistes. En tant que cadres de projet, les scénarios contiennent une (ou

10 Les scénarios sont des schémas/cadres de projets et contiennent une (ou plusieurs)
tache(s) culminante(s), orientée(s) vers l'action, qui donne(nt) la cohérence nécessaire a
I'ensemble du scénario. Les utilisateurs/apprenants travaillent en vue d'un objectif précis et
chaque tache implique la création d'une forme d’artefact (il peut s’agir d'un texte écrit ou
oral, ou d’'un produit multimédia impliquant d’autres codes sémiotiques, tels que des images
ou des graphiques, etc.).
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plusieurs) tache(s) culminante(s) orientée(s) vers I'action qui fournit(ssent) la
cohérence nécessaire, puisque les apprenants travaillent en vue d’'un objectif
précis : la création d'une forme d’artefact. Les scénarios permettent
d’intégrer tout naturellement la dimension plurilingue/pluriculturelle, non
seulement car les apprenants peuvent — voire doivent — faire appel a toutes
les ressources de leur répertoire linguistique et culturel pour atteindre les
buts du scénario, mais aussi car les scénarios mémes utilisent facilement la
richesse et la diversité des langues et cultures comme moteur de I'action, en
invitant les apprenants a une action constante de médiation a tous les
niveaux.

Les enseignants qui utilisent une approche actionnelle dans un curriculum
organisé autour de scénarios plurilingues se servent des descripteurs,
notamment des descripteurs du CECRVC, pour les buts pour lesquels les
descripteurs ont toujours été concus, a savoir comme support et guidage de
I’action didactique : tout d’abord, pour planifier ; ensuite, pour guider le
travail des apprenants et leur donner des points de repere clairs, des
objectifs réalistes ; enfin, pour vérifier dans quelle mesure ces objectifs ont
été atteints et utiliser cette évaluation transparente comme une base pour
avancer dans l'action didactique plutdt que comme un instrument apte a
sanctionner. Dans ce processus, les enseignants, en prenant connaissance
des descripteurs, imaginent des taches et des scénarios, mais s’engagent
aussi dans le processus inverse : ils partent des scénarios et des taches qu’ils
envisagent dans leur contexte et sélectionnent les descripteurs qu’ils
considerent les plus aptes a favoriser le processus d’apprentissage.

Conclusion : le nouveau CECR comme moteur d’innovation

Comme j’ai cherché a le montrer dans cet article, le travail sur la médiation
n’a pas été une action ponctuelle, visant simplement a compléter le CECR de
2001 avec de nouveaux descripteurs. Il n’a pas non plus été une action isolée,
ne tenant pas compte des apports de la réflexion en didactique des langues.
Au contraire, le travail sur la médiation a fonctionné et fonctionne comme un
levier pour une réflexion épistémologique profonde dans le domaine. En
articulant meédiation des textes, des concepts et de la communication,
opérationnalisée dans une méme langue ou a travers les différentes langues
et variétés, avec les dimensions convoquées au cours du processus (cognitive,
sociale/relationnelle, émotionnelle, mais aussi culturelle, pédagogique,
textuelle, ou encore a travers 1’espace et le temps), le nouveau CECRVC ouvre
totalement a la complexité et donne a la médiation ’espace — et le role —
central qu’elle mérite dans le processus de langaging/plurilanguaging. Dans
ce sens il devient le pivot d’'une nouvelle vision de la classe, dynamique et en
développement, ou le travail est balisé mais pas rigidement structuré, ou les
apprenants/acteurs sociaux prennent des risques et des responsabilités,
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mais prennent aussi conscience de leurs apprentissages, de leurs ressources
et leurs répertoires, de leurs forces et leurs faiblesses.

Comme je I’ai dit plus haut, le nouveau CECR est un texte qui s’appuie sur les
avancées de la recherche en didactique des langues et en linguistique
appliquée, mais qui cherche a les rendre compréhensibles et a faciliter leur
opérationnalisation dans la pratique de classe, que ce soit par des
enseignants, des formateurs, des auteurs de manuels ou des décideurs de
politiques linguistiques. Le but principal de ce type de travail est d’inspirer
I'innovation pédagogique, d’améliorer la qualité de I’enseignement et
Iefficacité de l'apprentissage et, a un niveau plus large, de contribuer a
I'ouverture au dialogue interculturel, au développement de I’esprit critique et
de la justice sociale, ainsi qu’a la capacité de vivre ensemble dans des
sociétés toujours plus complexes et en transformation. Tout en
reconnaissant la valeur du travail conceptuel qui a informé le CECRVC,
certaines voix critiques lui reprochent soit de ne pas étre allé jusqu’au bout
de son élaboration (Liddicoat & Derivry-Plard, 2021 ; Longuet, Springer &
Lebrun, 2021), soit d’avoir imposé des descripteurs de niveaux (Coste, 2021)
qui « réduisent la médiation au mesurable au lieu de saisir la nature de la
meédiation en tant que processus » (Liddicoat & Derivry-Plard, 2021, p. 5). Au-
dela du fait qu’il est assez déconcertant de voir que 1'on associe encore les
descripteurs a 'action de mesurer [sic!], et de lire que 'on parle encore de
compétence dans le sens de skill (et de sous-compétences-sub-skills), surtout
a propos de la médiation, ce type de critique ne tient pas compte justement
de la nature pragmatique du CECRVC. Ce document, comme je viens de le
dire, se propose de stimuler l'action et I'innovation en classe de langues.
C’est bien ce qui est en train de se passer : plusieurs actions, projets et
publications en apportent la preuve.

Heureusement au-dela de toutes ces polémiques et critiques, les acteurs du
terrain saisissent bien la valeur de la meédiation et, plus récemment, se
réjouissent d’avoir a leur disposition un outil qui les aide a intégrer la
meédiation dans les classes, en inspirant leur planification curriculaire, et
leurs choix pédagogiques. A son tour, la recherche et la réflexion sur la
meédiation, y compris son lien avec le plurilinguisme, avance (Dendrinos,
2024) et I’étude de I'impact de I'intégration de la médiation dans les curricula
commence a donner des résultats prometteurs (Folinazzo, 2023, Kim, sous
presse).

La tradition de la médiation entre les langues qui s’était déja développée
avant la publication du CECRVC en Allemagne, en Autriche et en Grece a
encore avancé grace au nouvel outil (Reimann, 2020 ; Stathopoulou, Gauci,
Liontou &Melo-Pfeifer, 2023). Des experts issus d’autres contextes ont aussi
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entamé des projets sur la médiation avec des résultats assez intéressants
(North et al., 2022 ; Lankina & Pect, 2020 ; Pavlovskaya & Lankina, 2019 ;
Perevertkina, Korenev & Zolotareva, 2020). Tel est le cas de I’Espagne, ou la
médiation a fait I'objet d’'un travail de grande envergure ; I'utilisation des
nouveaux descripteurs y a étayé une nouvelle réflexion pédagogique
(Sanchez Cuadrado, 2022). Le nouveau CECR et en particulier la nouvelle
vision de la médiation et la batterie de descripteurs de meédiation et de
compeétence plurilingue/pluriculturelle ont suscité un grand intérét en Italie,
ou plusieurs actions de formation ont eu lieu en présentiel et en ligne (Barsi,
Bettarello & Leonesio, 2019) et ou des publications sont en cours de
préparation. Comme je I'ai expliqué au fil de I’article, la médiation trouve son
terrain d’application idéal dans une perspective plus large, prévoyant une
approche actionnelle avec un curriculum qui integre des scénarios actionnels
plurilingues. Dans ce sens, de gros projets de recherche ont été conduits au
Canada et en Italie (Piccardo, Lawrence, Germain, Rutherford & Galante,
2022 ; Piccardo & Langé, 2023 ; Schmor & Piccardo, 2024). Le CECRVC et sa
vision actionnelle de la médiation et du plurilinguisme ont aussi inspiré la
rédaction de manuels de langue (Lebrec, Léger & Li, 2024), tandis que la
vision du plurilinguisme du CECRVC a inspiré des ressources pédagogiques
(Galante, Chiras, dela Cruz & Zeaiter, 2022) ainsi que des études et des
recherches (Galante, 2020).

Evidemment cette liste n’a aucune prétention a ’exhaustivité. Elle montre
seulement comment le CECRVC a déja fait preuve de son potentiel en tant
que levier de réflexion et d’innovation pédagogiques. On attribue a Galilée la
fameuse phrase « E pur, si muove! », qu’il aurait prononcée quand il fut
contraint d’abjurer ses théories devant I'Inquisition. Il était tres conscient en
ce moment que nulle spéculation théologique ne pourrait arréter le cours de
la recherche. C’est cette phrase que nous pourrions reprendre a propos de la
nouvelle vision de la médiation — actionnelle, dynamique et plurilingue — du
CECRVC et de ses effets dans la pratique de la didactique des langues.
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