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José Manuel Arias Botero 
Université de Reims-Champagne Ardenne – URCA, France

L’intercompréhension comme dispositif de préparation plu-
rilingue à la mobilité. Une alternative au “tout anglais”?

Résumé

Le nombre d’étudiants bénéficiant du programme de mobilité ERASMUS 
atteint désormais des chiffres record. Cependant, la grande majorité des étu-
diants choisit toujours les mêmes pays, cinq sur les trente-trois participant au 
programme. L’une des principales raisons de ce phénomène est la méconnais-
sance des langues des autres pays (Capucho 2011).

Pour contrer cette tendance, des universités des autres pays proposent des 
programmes en anglais pour les étudiants étrangers. Mais est-ce la seule solu-
tion? Notre hypothèse est que l’intercompréhension comme approche didac-
tique plurilingue dans l’enseignement de langues étrangères peut constituer 
pour ces pays une opportunité de promouvoir leurs langues et cultures. L’IC 
pourrait offrir une alternative au «tout anglais» dans les cursus proposés aux 
étudiants étrangers. Ceci permettrait de concilier le désir d’attirer des étudiants 
étrangers et la diffusion de la langue locale. Il s’agit de promouvoir le plurilin-
guisme au sein de l’UE par la démocratisation et la meilleure répartition des 
mobilités au niveau européen dans l’enseignement supérieur. L’IC répond donc 
aux objectifs des institutions européennes (Conseil de l’Europe, Commission 
Européenne, etc.) relatifs à la promotion de la diversité linguistique et l’appren-
tissage des langues au sein de l’UE (avec notamment ERASMUS). 

Resumen

El número de estudiantes que se ha beneficiado con programa de mo-
vilidad ERASMUS alcanza actualmente cifras récord. Sin embargo, la gran 
mayoría de estos estudiantes escoge siempre los mismos países de destino, 
que no superan los cinco de los treinta y tres que participan en dicho pro-
grama. Una de las principales razones de este fenómeno es el desconoci-
miento de las lenguas de los demás países (Capucho 2011).

Para contrarrestar esta tendencia, varias universidades de estos últimos 
países han decidido proponer programas en inglés dirigidos a los estudian-
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tes extranjeros. Pero cabe preguntarse si esta es la única solución. Nuestra 
hipótesis es que la intercomprensión como método didáctico plurilingüe en 
la enseñanza de lenguas extranjeras puede constituirse en una oportunidad 
para la promoción de las lenguas y culturas de estos países La IC podría 
ofrecer una alternativa a la tendencia del “todo-en-inglés” en los cursos que 
se ofrecen a los estudiantes extranjeros. Esto permitiría conciliar el deseo de 
atraer cada vez más estudiantes extranjeros con el de difundir la lengua lo-
cal. Se trata en este caso de promover el plurilingüismo en la UE por medio 
de la democratización y la mejor repartición de los estudiantes extranjeros 
a nivel europeo en la educación superior. Des esta manera, la IC responde 
a los objetivos de las instituciones europeas (Consejo de Europa, la Comi-
sión Europea, etc.) relativos a la promoción de la diversidad lingüística y 
el aprendizaje de lenguas extranjeras en la UE (sobretodo con ERASMUS).

En 2012-13, 268 143 étudiants ont bénéficié du programme 
de mobilité ERASMUS1; 3,3 millions d’étudiants en 30 ans2, un 
record. On peut donc se féliciter du nombre sans cesse crois-
sant d’étudiants qui partent apprendre une autre langue-culture 
européenne, accomplissant ainsi l’un des principaux objectifs 
politiques du Conseil de l’Europe. En effet, l’engagement poli-
tique pour le plurilinguisme assumé par le Conseil de l’Europe 
est illustré par le fait que pour cette institution européenne, le 
développement et la pratique de l’éducation plurilingue reste 
l’une de ses plus grandes priorités. Selon le Conseil de l’Europe, 
le continent européen est une entité multilingue composée des 
cultures et des langues diverses3. C’est pourquoi le Conseil, à 
travers le Centre européen pour les langues vivantes4, s’est fixé 
comme objectif de promouvoir une éducation qui contribue à 
faire de l’Europe une société plurilingue. Cette promotion d’une 
«éducation plurilingue européenne» vise à encourager la diver-
sité linguistique européenne, la mobilité des citoyens européens, 

1  Erasmus– Faits, chiffres et tendances. Le soutien de l’Union européenne aux 
échanges d’étudiants et de membres du personnel de l’enseignement supérieur et à 
la coopération universitaire en 2012-13. <http://ec.europa.eu/education/library/sta-
tistics/ay-12-13/facts-figures_fr.pdf>.

2  <http://www.touteleurope.eu/actualite/10-chiffres-sur-le-programme-erasmus.
html>.

3  <http://www.ecml.at/Thematicareas/PlurilingualEducation/tabid/1631/langua-
ge/fr-FR/Default.aspx>.

4  <http://www.ecml.at/>.
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l’accès à une éducation de qualité pour tous et la cohésion et 
l’intégration sociales5. La langue étant l’un des principaux 
moyens de connaître l’autre, le plurilinguisme comme objectif et 
moyen d’enseignement encourage chez l’individu l’ouverture à 
l’autre, invite au respect mutuel, à la tolérance et à l’ouverture à 
l’altérité. Ceci ne saurait que contribuer à la construction d’une 
société plus harmonieuse, qui plus est dans le contexte actuel.

Cependant on constate que les destinations privilégiées sont 
toujours, dans l’ordre, l’Espagne, l’Allemagne, la France, le 
Royaume-Uni et l’Italie (cit., p. 10). Les étudiants se concentrent 
donc dans cinq pays sur trente-trois participants au programme, 
ce qui constitue «un manque évident d’équité entre les pays, 
que ce soit au niveau de l’origine ou au niveau de l’accueil des 
mobilités Erasmus»6. Force est de constater que l’un des fac-
teurs principaux qui expliquent ce phénomène, est la barrière 
que constitue la méconnaissance des langues des autres pays. 
«Ce n’est pas un hasard que les langues des cinq pays qui sont 
les plus souvent choisis par les étudiants soient les cinq langues 
les plus parlées en Europe» (ibidem)

Ce constat nous amène à nous demander si les objectifs du 
Centre européen pour les langues vivantes – à savoir la promo-
tion d’une éducation vraiment plurilingue, de la diversité lin-
guistique européenne, de la mobilité des citoyens européens, de 
l’accès à une éducation de qualité pour tous et de la cohésion et 
l’intégration sociales – se concrétisent vraiment sur le terrain de 
façon démocratique (à égalité de conditions) pour tous les étu-
diants, enseignants et chercheurs européens d’où qu’ils viennent. 
Ou bien s’ils ne se traduisent pas, dans les faits, par une réalité 
qui leur est bien éloignée.

Pour contrer la tendance à une restriction des choix géogra-
phiques sur quelques “grands pays”, et faire partie des destina-
tions d’accueil des mobilités européennes, plusieurs universités 

5  <http://www.ecml.at/Thematicareas/PlurilingualEducation/tabid/1631/langua-
ge/fr-FR/Default.aspx>.

6  Capucho 2011, p. 222.
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des pays de LWUTL7 ou langues modimes8 proposent des pro-
grammes en anglais pour les étudiants étrangers. Mais cette dé-
marche vers le “tout anglais” pose question. En effet, se canton-
ner exclusivement à ce choix n’est-il pas en contradiction avec 
le plurilinguisme et le pluriculturalisme prônés par le Conseil de 
l’Europe? Les universités des pays de langues modimes sont de 
fait confrontées à un choix cornélien: n’accueillir qu’un nombre 
minime d’étudiants internationaux ou proposer davantage de 
programmes en anglais afin de promouvoir leur pays comme 
destination des mobilités.

Or, «depuis 1996 Erasmus finance des cours spécialisés dans 
les langues les moins répandues et les moins enseignées pour les 
étudiants partant à l’étranger dans le cadre du programme»9. 
Ces cours excluent évidemment les langues les plus parlées et 
enseignées en Europe. Le nombre des formations en langues 
modimes proposées, ainsi que le nombre d’étudiants adhérant 
à ces cours, n’ont cessé d’augmenter. Ceci constitue une bonne 
nouvelle pour ce qui relève de la démocratisation du plurilin-
guisme et de la pluriculturalité. Mais ces cours spécialisés ne 
concernent pour l’instant que 2,7 % du nombre total d’étudiants 
participant au programme Erasmus (Ibidem). Ainsi, malgré leur 
succès croissant, une part tout à fait minoritaire des étudiants 
Erasmus y ont recours. Ce constat nous amène au questionne-
ment suivant: comment faire pour contribuer au développement 
de ce genre d’initiatives qui visent la promotion des langues et 
cultures modimes? Comment faire pour que les candidats à la 
mobilité brisent la crainte que leur inspire l’idée de s’initier à 
l’apprentissage d’une langue modime et développent des compé-
tences langagières et communicatives suffisantes pour intégrer 
un contexte académique en langue modime en peu de temps?

Notre hypothèse est que l’Intercompréhension (désormais 
IC) comme approche didactique plurilingue dans l’enseigne-
ment de langues étrangères peut constituer pour les pays des 
LWUTL ou de langues modimes, une opportunité de promou-

7  Less Widely Used and Taught Languages (langues moins couramment utilisées 
et enseignées).

8  Langues Moins DIffusées, Moins Enseignées.
9  Erasmus – Faits, chiffres et tendances 2014, p 16.
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voir langue et culture. Elle pourrait être une alternative au “tout 
anglais” dans les cursus proposés aux étudiants étrangers. Ceci 
permettrait de concilier attraction pour les étudiants étrangers et 
promotion de la langue locale. Il s’agit de promouvoir le pluri-
linguisme au sein de l’UE par la démocratisation et la meilleure 
répartition des mobilités au niveau européen dans l’enseigne-
ment supérieur. L’IC répond donc aux objectifs des institutions 
européennes relatifs à la promotion de la diversité linguistique 
et l’apprentissage des langues10 au sein de l’UE (avec notamment 
ERASMUS). Elle permet aussi de suivre les recommandations 
du TNP11 du Conseil Européen pour les Langues12.

En effet, l’IC comme dispositif de formation plurilingue prend 
appui sur les connaissances et les compétences langagières pré-
sentes chez l’apprenant. Elle favorise le développement (quasi)
simultané des compétences de réception et d’interaction écrites 
et orales plurilingues par une approche actionnelle, en peu de 
temps. La “méthode intercompréhensive”, qui dans ses débuts 
se cantonnait à une même famille de langues, a fait l’objet, ces 
dernières années, d’une recherche visant une application inter-
familiale (Capucho, Peismaekers 2008, Meissner 2008). L’IC 
a ainsi démontré son efficacité comme méthode de formation 
plurilingue à des langues n’appartenant pas aux “familles” dont 
l’apprenant connaît au moins l’une des langues. Des expériences 
de dispositifs de formation “express” de la langue locale des 
pays de LWUTL, à travers l’IC, pour les étudiants étrangers, ont 
déjà eu lieu, avec des résultats positifs, notamment au Portugal 
(Capucho 2011).

Dans le prolongement de ces travaux, nous nous intéressons 
actuellement à la mise en place d’un dispositif de formation à 
l’IC visant l’acquisition et le développement des compétences de 
compréhension et d’interproduction orale en langues romanes. 
L’objectif de notre recherche est de répondre aux besoins com-
municationnels d’équipes multinationales dans un contexte 

10  <http://www.ecml.at/Aboutus/ECMLintheCouncilofEurope/tabid/121/lan-
guage/fr-FR/Default.aspx>. (10.01.2016).

11  Thematic Network Project in the Area of Languages.
12  <http://www.celelc.org/projects/Past_Projects/TNP_Languages/TNP-3/index.

html>. (24.08.2015).
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professionnel (enseignants-chercheurs, par exemple). Toute-
fois, rien n’empêche d’adapter ce genre de dispositif au contexte 
académique des étudiants candidats à la mobilité. En effet, les 
besoins en termes de communication sont comparables: dans les 
deux cas, il s’agit pour les locuteurs de pouvoir construire du 
sens ensemble en communiquant afin, d’une part de développer 
une activité ciblée et d’autre part afin de s’intégrer dans un tissu 
social étranger.

Mais avant d’entrer en matière, il convient de rappeler 
quelques notions clés sur l’IC, cette approche didactique à l’en-
seignement/apprentissage des langues étrangères.

1.  L’intercompréhension: un concept polysémique

Depuis ses débuts l’IC, comme objet de recherche dans le 
domaine de la didactique des langues étrangères, a beaucoup 
évolué et vu ses acceptions se multiplier. Cette multiplication 
s’est faite non seulement de façon diachronique mais aussi selon 
les projets et les objectifs des chercheurs qui se sont penchés 
sur la question. Dans les premières publications scientifiques sur 
le sujet l’IC était définie comme le fait de comprendre les lan-
gues sans les parler ou les avoir étudiées (Blanche-Benveniste 
1997; Slodzian 1997, etc.). Cette acception, à la lumière des 
nouvelles recherches en la matière, semblerait plus appropriée 
pour définir le concept de pluri-compréhension – le fait de com-
prendre ou de développer des compétences en compréhension 
en plusieurs langues (quasi)simultanément – que celui d’IC. En 
effet, ce type de définition ne se concentre que sur les activités 
langagières et compétences de réception. Par conséquent, cela 
exclut celles de production dans sa langue maternelle (LM). Or, 
si nous concevons l’IC comme le fait de s’intercomprendre avec 
quelqu’un, il nous faut tenir compte également des compétences 
de production en LM des interlocuteurs participant à cette in-
teraction exolingue. C’est ainsi que nous pourrions parler de 
l’IC comme d’une démarche communicative en contexte exo-
lingue. Dans cette démarche et ce contexte, chaque interlocuteur 
essaie de se faire comprendre dans sa propre langue et/ou les 
langues pour lesquelles il possède des compétences langagières. 
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En même temps, chacun des interlocuteurs se donne les moyens 
de comprendre les langues des autres. C’est dans ce contexte que 
différentes stratégies de négociation interactionnelle et d’inter-
production sont utilisées dans un échange oral plurilingue afin 
de répondre aux besoins de collaboration communicative des 
locuteurs (Capucho 2012, Caddéo, Jamet 2013). Nous analy-
sons ces stratégies en observant leurs modalités d’acquisition et 
de développement dans les interactions orales plurilingues. 

Nous nous interrogeons donc, d’une part, sur les différentes 
stratégies de compréhension dans un échange plurilingue et, 
d’autre part, sur les différentes stratégies de communication et 
de coopération. On pourrait citer comme exemple de ces stra-
tégies le fait d’aider l’autre à me comprendre en adaptant mon 
discours, c’est-à-dire, l’autorégulation, et en utilisant des res-
sources extralinguistiques afin de construire du sens ensemble. 
Autrement dit, la «négociation interactionnelle» entre dans les 
«stratégies d’interproduction» (Capucho 2012) dans un échange 
oral plurilingue.

C’est donc en adoptant une notion d’IC comme 
«développement de la capacité à co-construire du sens, dans le 
contexte de la rencontre entre des langues différentes, et d’en 
faire un usage pragmatique dans une situation communicative 
concrète»13, que notre recherche a pour objectif de concevoir 
et de mettre en place un dispositif d’intercompréhension orale 
en langues parentes visant à développer des compétences d’in-
terproduction et des compétences partielles de compréhension 
orale (Caddéo, Jamet 2013)

2.  Analyse de corpus

Mais pour ce faire, il fallait commencer par analyser les 
moyens d’acquisition et de développement de ces stratégies 

13  Cela place l’IC dans au coeur de la perspective actionnelle, qui considère avant 
tout l’usager et l’apprenant d’une langue comme des acteurs sociaux ayant à accom-
plir des tâches (qui ne sont pas seulement langagières) dans des circonstances et un 
environnement donné, à l’intérieur d’un domaine d’action particulier. Capucho 2004, 
p. 86.
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dans les interactions orales plurilingues. A cet effet, deux corpus 
d’analyse ont été constitués.

2.1.  Premier corpus – en contexte universitaire

Ce premier corpus a été constitué dans le cadre de la forma-
tion à l’Intercompréhension en langues romanes du département 
LANSAD de Lyon 2, durant le deuxième semestre de l’année 
universitaire 2012-2013. Le cadre de la formation à l’IC en lan-
gues romanes de Lyon 2 a permis de recruter un public voulant 
s’initier à l’IC en langues romanes. Nous avons proposé aux 
étudiants composant ce premier groupe d’analyse, de réaliser un 
travail en IC en interaction orale en face-à-face, dans le cadre 
de leur formation, en parallèle à leur travail en IC écrite sur la 
plateforme Galanet. Ce travail a été possible grâce à la présence 
dans le groupe de plusieurs apprenants venant de différents pays 
romanophones. Ces pays étaient les suivants: Espagne, Brésil, 
Mexique et Roumanie. Ces apprenants étrangers s’ajoutaient 
aux apprenants français inscrits à la formation14.

Dans un premier temps, nous avons créé des situations de 
communication propices aux interactions orales. Ces situations 
avaient toujours pour but d’amener les apprenants à échanger 
pour accomplir des tâches ou pour résoudre des problèmes. Par 
exemple: trouver un logement sur Lyon en collocation, organi-
ser des vacances ensemble, etc. Ceci les a contraints à se donner 
les moyens de comprendre et de se faire comprendre afin d’arri-
ver à un accord. En tout, nous avons mis en place, dans le cadre 
de cette formation à l’IC, un travail sur trois situations entre fin 
janvier et début avril 2103, correspondant à trois TD sur un 
total de douze dans le semestre15.

14  Sur un total de 14 effectifs permanents, on comptait: 6 hispanophones, 5 fran-
cophones, 1 roumanophone, 1 catalonophone, 1 lusophone. Pour les activités orales, 
nous avons compté sur la présence d’un collègue catalaniste.

15  Les autres séances ont été consacrées à: l’introduction et la présentation des 
différents concepts et approches de l’IC; l’évaluation sommative; le travail en IC écrite 
sur Galanet (plateforme en ligne de formation à l’IC en langues romanes, de contenu 
obligatoire dans le programme du cours).
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Ensuite deux entretiens individuels ont eu lieu avec deux étu-
diantes, une Brésilienne et une Roumaine, portant sur les choix 
de communication qu’elles ont opérés lors de leurs interactions 
et sur les stratégies de compréhension qu’elles ont utilisées pour 
réussir à co-construire du sens dans l’acte interactionnel. 

Les échanges ont eu lieu lors des trois situations d’interaction 
en face à face. Les interactions ont été filmées. Dans le cadre 
des entretiens, nous avons demandé aux étudiantes de visionner 
les vidéos des interactions où elles sont intervenues, et de com-
menter les moyens qu’elles se sont donnés pour comprendre et 
se faire comprendre pour arriver à un accord. Le but était de 
connaître et d’analyser les choix qu’elles avaient faits à chacune 
de leurs interventions. Ces entretiens ont été également enre-
gistrés afin de pouvoir les exploiter dans leur intégralité. Nous 
avons pu observer dans l’échange entretenu entre les deux étu-
diantes en question des stratégies d’interproduction et de négo-
ciation du sens. Parmi les stratégies d’interproduction de la part 
de l’étudiante roumaine, nous avons remarqué les stratégies de 
production en LM à l’attention de l’étudiante brésilienne, qui 
ne connaît pas le roumain. La mise en place de ces stratégies 
de production en LM a impliqué, de la part de l’étudiante rou-
maine, un effort de cohérence entre le contenu de ce qu’elle vou-
lait dire, et la façon dont elle le disait; elle a dû aussi porter une 
attention particulière aux réactions de l’autre étudiante pour 
vérifier le succès ou non de ces stratégies: il fallait que ses propos 
soient compris par son interlocutrice. Parmi ces stratégies, elle 
a employé la simplification lexicale en privilégiant les éléments 
transparents; la simplification syntaxique ou morphologique; la 
clarté de l’articulation et la diminution de la vitesse du débit 
de parole; l’utilisation du langage non verbal avec des gestes 
illustrateurs. De la part de l’étudiante brésilienne nous avons 
pu observer la traduction consécutive simple de ses propos en 
plusieurs langues, la reformulation en langue maternelle et en 
L3 (espagnol) des propos du locuteur et l’utilisation du langage 
non verbal avec des gestes illustrateurs.

Quant aux stratégies de négociation du sens, employées 
lorsqu’il y avait des problèmes de compréhension et/ou de colla-
boration actionnelle, nous avons observé que les étudiantes pra-
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tiquaient toutes deux la reconnaissance explicite des problèmes 
de compréhension.

2.1.1.  Bilan (partiel) du corpus 1

Une évaluation formative et une évaluation sommative ont été 
mises en place. L’évaluation formative a consisté en une table ronde 
portant sur une évaluation de la formation, d’une part; d’autre part, 
sur une analyse métacognitive du travail personnel des étudiants, 
et de leurs acquis en fin de formation. Ensuite, chaque apprenant 
a effectué sa propre autoévaluation d’apprentissage à l’aide d’un 
questionnaire. L’évaluation sommative a consisté en un test de CE 
plurilingue + CE et CO dans la langue choisie. 

Les conclusions générales de l’évaluation de la formation et 
des apprentissages des participants ont été très satisfaisantes. 
D’un point de vue quantitatif, la totalité des apprenants a atteint 
ses objectifs, qui variaient en fonction de leurs profils respectifs 
et avaient été définis en amont (certains visant un niveau A2/B1 
dans une langue méconnue, d’autres un niveau B2 en raison de 
leur bagage linguistique propre, de leurs objectifs personnels, 
etc). Malgré le nombre réduit d’individus composant cet échan-
tillon d’analyse, cette unanimité ne laisse pas d’être satisfaisante. 
D’un point de vue qualitatif, tous les étudiants ont dit être très 
satisfaits de la formation. Les motifs de satisfaction évoqués por-
taient d’abord sur l’éveil aux langues: la formation leur a permis 
de se sentir plus proche des autres langues / cultures qu’aupa-
ravant. Deuxièmement, la mesure de la satisfaction portait sur 
la prise de conscience de compétences méconnues: la formation 
a permis aux apprenants d’exploiter ces compétences jusque 
là ignorées, et d’en construire de nouvelles. Troisièmement, la 
satisfaction portait sur la prise de conscience de l’importance de 
l’anticipation / la planification16 dans le processus d’apprentis-

16  Stratégie d’apprentissage consistant à se fixer des objectifs, à prévoir les 
éléments linguistiques nécessaires à l’accomplissement d’une tâche d’apprentissage ou 
d’un acte de communication. Cette stratégie peut se révéler fort utile quand il s’agit 
de prévoir le contenu d’un discours oral ou écrit à partir du contexte ou à en saisir 
les points importants.
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sage. Quatrièmement, le renoncement à l’idée du locuteur – “au-
diteur idéal” comme objectif de l’apprentissage de langues. Les 
participants ont reconnu que la formation leur a fait accepter que 
«pour comprendre, on peut ne pas tout comprendre»; et qu’entre 
«je ne sais rien» et «je sais tout», il y a un éventail de potentialités 
correspondant au développement partiel des compétences.

2.1.2.  Conclusions

Les stratégies de compréhension et de communication orales 
développées par les étudiants permettent la construction de 
compétences de compréhension et d’interaction plurilingues du-
rables. L’analyse de ces stratégies a permis de concevoir des in-
terventions pédagogiques pour en favoriser le développement et 
la prise de conscience, d’une part; et pour évaluer leur rentabilité 
avec les apprenants et leur fournir des rétroactions appropriées, 
d’autre part. Ainsi, après une interaction orale où les appre-
nants devaient accomplir une tâche finale en collaboration, nous 
avons organisé un travail de réflexion individuelle puis collective 
sur le déroulement de l’interaction et des variables qui y étaient 
intervenues. Cette réflexion a permis l’identification des diffi-
cultés d’accès au sens; l’identification des moyens utilisés pour 
surmonter ces difficultés, et l’identification de ce qui a permis 
d’arriver à un accord à la fin d’une négociation

Afin de confirmer les conclusions de notre travail, il reste 
à mettre en place une évaluation plus détaillée avec des outils 
appropriés/descripteurs pour l’interaction.

2.2.  Deuxième corpus – en contexte professionnel

Le deuxième corpus a été constitué dans le cadre d’une for-
mation à l’IC en langues romanes d’équipes professionnelles 
multinationales17, issues des cinq pays romanophones euro-

17  Projet CINCO (Coopération en Intercompréhension. Réseau de formation à 
l’Intercompréhension entre utilisateurs de langues romanes) de l’association Mondes 
Parallèles.
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péens18. Il s’agit d’un échange oral plurilingue en face à face entre 
membres de ces différentes équipes, portant sur une évaluation 
de la formation suivie, et sur une analyse métacognitive sur leur 
travail personnel et leurs acquis à la fin de cette formation. Ces 
échanges ont eu lieu à Marseille les 24 et 25 octobre 2013. 

Ces échanges ont été filmés et transcrits afin d’en savoir da-
vantage sur les choix de communication que les participants ont 
opérés et sur les stratégies de compréhension qu’ils ont utilisées 
pour réussir à préparer la table ronde qu’ils ont présentée par la 
suite. Le contenu de ces échanges a été d’autant plus intéressant 
pour l’analyse de données qu’ils portaient sur une évaluation de 
la formation que les participants avaient suivie, et sur une ana-
lyse métacognitive sur leur travail personnel et leurs acquis à la 
fin de cette formation.

Les données de ce corpus sont encore en cours d’analyse. 
L’idée est de les comparer aux résultats obtenus à partir des 
interactions des étudiants à Lyon 2. L’objectif est de caractériser 
la problématique communicative des interactions plurilingues 
afin de proposer une didactique pour ce type d’interactions par 
le biais de l’IC, faisant de cette dernière une finalité pragmatique 
professionnelle visant un «changement de pratiques communi-
catives en contexte professionnel où les apprenants deviendront 
des utilisateurs socialement contextualisés» (Capucho 2012).

Conclusion: pourquoi l’intercompréhension comme disposi-
tif de préparation plurilingue à la mobilité. Une alternative au 
“tout anglais”?

L’intercompréhension permet de faire tomber les barrières 
affectives car elle permet de «mettre l’accent sur des répertoires 
pluriels, asymétriques, instables», ainsi que de mettre en cause la 
conception du «locuteur-auditeur idéal»19. Ce faisant, l’IC per-
met de lutter contre les sentiments négatifs concernant l’appren-
tissage des langues étrangères: manque de confiance, peur de 

18  7 participants dont 3 italophones, 1 francophone, 1 hispanophone, 1 luso-
phone, 1 roumanophone, plus une modératrice française enseignante d’IC en Italie.

19  Lüdi, Py 2002, p. 46.
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s’exprimer devant les autres, frustrations des expériences néga-
tives liées à l’apprentissage, etc. Le déblocage de ces “barrières 
affectives” augmente les possibilités d’un apprentissage réussi 
(Capucho 2011). L’IC conçoit les langues comme des espaces 
ouverts et dynamiques (Escudé 2011) et contribue à renforcer 
les connaissances sur la culture des langues auxquelles les appre-
nants sont exposés, en vue de promouvoir la compréhension et 
les échanges interculturels. Par ailleurs, l’IC permet d’accéder 
plus facilement aux langues modimes en prenant appui sur des 
langues “plus connues” appartenant à la même famille, ce qui 
permet de promouvoir la langue et la culture de ces pays.

Au niveau des compétences, l’IC permet aux apprenants qui 
n’ont pas de formation linguistique particulière «d’évoluer mal-
gré cela dans la compétence pragmatique d’une interaction en 
langues»20. La dissociation des compétences concernant les acti-
vités langagières – l’un des principes de l’IC – permet le dévelop-
pement (quasi)simultané des compétences de réception plurilin-
gues écrites et orales en peu de temps. L’IC favorise également le 
développement des compétences communicationnelles durables 
(d’autorégulation, de négociation, d’interproduction, de com-
préhension, etc.), et la construction de compétences langagières 
sociolinguistiques et pragmatiques durables – telles que définies 
par le CECRL21. La réussite de la négociation dépend en effet de 
la capacité à s’adapter aux autres. Par ailleurs, l’IC encourage la 
mise en place de stratégies métacognitives, favorisant le dévelop-
pement de l’autonomie chez l’apprenant/utilisateur. Il apprend 
à apprendre. Ceci permet de développer des compétences d’ap-
prentissage des langues durables.

20  Escudé 2011, p. 134.
21  Appelée sociolinguistique par le CECRL (2001) ou socioculturelle, elle con-

cerne les paramètres socioculturels de l’utilisation d’une langue. Il s’agit de com-
prendre et de s’approprier les normes, les règles sociales, les valeurs et croyances du 
groupe social que parle cette langue. Cette composante pèse beaucoup lors d’un acte 
de communication entre représentants de cultures différentes.			 

La compétence pragmatique suppose l’utilisation fonctionnelle, la compréhen-
sion et l’appropriation des principes selon lesquels les types de discours sont orga-
nisés selon la situation de communication. Elle permet la maîtrise, la cohésion et la 
cohérence du discours, ainsi que le repérage des types et genres textuels, des effets 
d’ironie, de parodie, par exemple.
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Le fait de former l’apprenant/utilisateur à prendre part à une 
interaction plurilingue au moyen de l’IC (avec un enjeu et un 
but précis comme base de l’interaction), le conduit à développer 
des compétences qui lui permettront de veiller au maintien de 
la relation interactionnelle et à jouer un rôle actif afin d’accéder 
au sens. Les conflits dus à la difficulté d’accès au sens peuvent 
se résoudre au moyen d’une co-construction collective du sens. 
Cette co-construction conduit à mobiliser l’ensemble des res-
sources cognitives (savoirs, capacités, informations, etc.), afin 
d’agir pertinemment dans des situations différentes. Ceci rap-
pelle la définition de compétence (CECRL 2001; Perrenoud 
2001). 

L’IC est au cœur de l’approche plurilingue définie par le 
CECRL.

[L’apprenant] ne classe pas ces langues et ces cultures dans des compar-
timents séparés mais construit plutôt une compétence communicative à 
laquelle contribuent toute connaissance et toute expérience des langues et 
dans laquelle les langues sont en corrélation et interagissent22.

Enfin, l’IC ne s’oppose pas à l’apprentissage “classique” des 
langues. Au contraire, cette approche est susceptible d’y contri-
buer puisqu’elle favorise chez l’apprenant la construction des 
compétences mentionnées ci-dessus et le forme à apprendre à 
apprendre.

Ainsi, même si des formations spécifiques restent à mettre en 
place, l’IC nous apparaît comme une voie à prendre en consi-
dération dans le cadre de programmes de mobilité tels que celui 
d’Erasmus. Elle permettrait de contribuer au développement de 
la mobilité dans les pays de langues modimes sans que ceux-
ci aient à renoncer à leur spécificité linguistique pour espérer 
augmenter la part d’étudiants décidant d’étudier dans des pays 
autres que les cinq destinations majeures; elle permettrait donc 
la promotion des langues et cultures modimes, en brisant la 
peur que les candidats à la mobilité peuvent ressentir face à 
l’initiation à une langue modime et en leur faisant développer 
des compétences langagières et communicatives durables et plu-

22  CECRL, p. 10.
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rilingues suffisantes pour intégrer une formation académique en 
langue modime dans un délai compatible avec le programme. 
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