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Giessen

In his article Franz-Joseph
Meissner develops didactic and
methodological principleswhich
arerelevant for the development
of reading comprehension in the
intercomprehension model
Eurocom. His principlesare
based on empirical research
carried out with students of
Romance languages and address
in particular the mental processes
involved in the transfer from one
language to ancther. The author
demonstrates how a learner can
apply his existing plurilingual
knowledge in a variety of ways
and shows the central role of the
development of a

“ Hypothesengrammatik”
(grammar of hypotheses) whichis
continuously being modified in the
devel opment of foreign language
reading competence.

Meissner emphasizes the
importance of reading and
decoding activities the learner
should carry out autonomously.
These are stimulated and
enhanced by practicing relevant
strategies. In order to promote
these, extensive didactic materials
have been developed in the
intercomprehension programme
presented in the article. These
materials are being updated
continuously on the basis of
learner feedback and geared to
the learners' needs. This
approach entails an intensive use
of electronic media which, at the
same time, favour a
differentiation and
individualization of the learning
process. (ed.)

Tema

Construire une compétence de
lecture pluri-langues

Impacts sur I’enseignement de langues étrangéres

Cet article se propose d' expliquer les

principes méthodol ogiques de la di-

dactique de I’intercompréhension*

(dorénavant DI) conformément au

schéma suivant:

(1) ladéfinition de |’ intercompréhen-
sion

(2) les fondements d’une méthode
d’intercompréhension (romane
pour non-romanophones) basée
sur:

a le fonctionnement mental de
I’intercompréhension romane
chez les germanophones: étu-
des empiriques

b. le développement d'une telle
méthode basée sur des expé-
riences validées (assessment-
qualité et études de séquences
d’ enseignement pluri-langues)

(3) esquisse d’ un syllabus des princi-
pes méthodol ogiques

(4) impact sur les méthodes tradition-
nelles.

1. L’intercompreéhension sur le
plan de la pédagogie des langues
L’intercompréhension est basée sur
les connaissances linguistiques et les
capacités d' autogestion pédagogique
qu'un individu a acquises tout au long
de sa biographie. Comme un franco-
phoneidentifie les variétés de salan-
gue materndlle, ses connaissances pro-
cédurales le mettent a méme de com-
prendre (assez vite) des italophones,
par exemple en situation de commu-
nication exolingue’. 11 en vade méme
pour un germanophone entendant le
hollandais ou un Polonais en contact
avec lerusse. Comme pour lesdialec-
tes, cette compétence reste passive.
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Afin qu’ elle devienne productive, un
effort supplémentaire est indispensa-
ble pour élaborer un programme men-
tal de production, lequel modifierale
savoir activé jusgu' dors, plutét décla
ratif, en savoir procédural. Il s agit
d’une transformation profonde qui

demande un guidage spécial et un
certain investissement de temps. Les
variables qui déterminent le temps
nécessaire pour effectuer la création
du dispositif mental d’ encodage sont
complexes et multiples. A I"heure ac-
tuelle, nous ne disposons d’ aucune
recherche empirique satisfaisante per-
mettant d’ &tre plus précis a ce propos.
Néanmoins, il est évident que |’ effort
nécessaire pour former une compé-
tence productrice a partir de connais-
sances déclaratives est moins impor-
tant que I’ acquisition de ces connais-
sances mémes. Vu cette situation, nos
observations se contentent de décrire
une compétence de lecture.

L’ approche intercompréhensive s ap-
puie alafois sur les savoirs, les sa-
voir-faire, dont je metsen relief le
savoir-apprendre, et le savoir-étre. La
distinction de ces catégories est im-
portante, car celles-ci décident de la
maniére dont un individu intégre les
données linguistiques.

Comme |’ intercompréhension repré-
sente des avantages considérableslors-
gu’'il s'agit de doter les Européens
d’ une compétence de lecture et de
compréhension auditive pluri-langues,
elle a suscité de nombreuses études
qui soulignent unanimement son bien-
fondé en ce qui concerne aussi les
sciences de |’ éducation (Doyé 2006).
Si I’on cherche le dénominateur com-
mun de ces études, on constate qu’ el-



Le savoir

est déclaratif au niveau des données linguistiques, a savoir pluri-

langues, et encyclopédique.

Le savoir-faire

est procédural et permet de comprendre les langues proches et/ou

dans leur forme acoustique et/ou graphique.

Le savoir-apprendre permet |’ activation des bases de transfert (dont on parlera plus
tard) et est al’ origine de I’ auto-guidage réussi.

Le savoir-étre

concerne |’ intégration des stratégies d’ intercompréhension dans le

répertoire comportemental quotidien deI’individu.

les rendent I’ apprenti ssage plus éco-
nomique en substituant au plurilin-
guisme additif le concept d'une édu-
cation pluri-langues intégrée et systé-
matique. La DI est donc une didacti-
que transversale et interdisciplinaire,
ce qui explique son intégrabilité dans
des contextes d’ apprentissage diffé-
rents, del’ école primaire jusqu’ al’ en-
seignement universitaire en passant
par les universités populaires.

2. Une méthode empiriguement
validée

Certaines erreurs pédagogiques et des
pratiques peu efficaces qui en décou-
lent ont leur durée longue et, par con-
sequent, il n’ et pasfacile de les chan-
ger. Que celavaille aussi pour une
partie de |’ enseignement des langues
vivantes (LV) prouve lafocalisation
exagérée du discours didactique tra-
ditionnel sur la“faute” qui serévéle
largement insensible au fonctionne-
ment de la communication intercultu-
relle et ala compétence réellement
atteignable par leséévesdansune LV
qu'ils pratiquent peu. Un des mérites
du Cadre Européen de référence
(CER) réside de cefait danslamiseen
cause de telles naivetés en décrivant
les compétences une a une et de ma-
niére échelonnée.

Denosjours, I’ @aboration d’ une nou-
velle méthode ne peut se passer d' étu-
des empiriques et d audits. Ainsi,
gréce al’ analyse de plus de quarante
exemples d auditions et de lectures
intercompréhensives en langues ro-
manes (Meissner & Burk 2001), nous
avons trouvé que les germanophones

qui disposent de connaissances opé-
rationnelles dans une langue romane
procedent grosso modo de laméme
fagon lorsqu’ils s exposent alalectu-
re ou al’écoute d’ une autre langue
romane®. Nos analyses lai ssent entre-
voir des activités qui se résument tou-
tes dans | es tentatives des apprenants

d' émettre deux catégories d’ hypothé-

Ses:

(2) celles de langue, par rapport ala
langue-cible (dorénavant LC), a
lalangue-pont ou de transfert, et,
au fur et amesure, ad autres lan-
gues activées;

(2) celles d apprentissage; elles con-
cernent les stratégies choisies pour
désambiguiser uneincertitude lors
d'un transfert d'identification ou
de production.

Lesdeux catégories sont liées|'une d
I"autre: le transfert inter-langue sys-

tématique ne peut réussir sans un
guidage pédagogique qui dirige I’ at-
tention de |’ apprenant, I’ activation de
schémas analogues, la comparaison
entre lesinformations nouvelles et les
savoirs disponibles, I’ émission, e con-
tréle et la modification d’ hypotheses.
Pour doter I'intercompréhension
d'une méthode valide aux yeux des
sciences de I’ éducation, nous avons
organisé, documenté et analysé 11
séquences d' enseignement pluri-lan-
gues en sdle de classe alemande dont
chacune compte entre 15 et 30 heures
ou lecons. Il s'agit de classes euro-
péennes (francai s/allemand, géogra-
phie, éléves de 14 ans; Bbing 2004),
de colléges (espagnol LV 3, 13 ans;
Bér et a. 2005), d’ éléves “ surdoués”
(17 ans, lecture pluri-langues; Bér
2006), de classes terminales (18 ans,
italien aprés espagnol; Kahle 2005),
et de cours dispensés a |’ université
populaire (adultes; portugais a partir
del’italien; Caparelli 2003).

Afin d assurer un assessment-quaité
ou un audit, nous nous servons d’ un
logiciel qui enregistre toute activité
d'un apprenant lorsqu'’il travaille avec
un didacticiel de I’intercompréhen-
sion (Meissner 2005a): les mouve-
ments de la souris, les contenus de
I’ écran, le temps investi pour résou-
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Tableau 1: Ecran enregistré lors d’un protocole d’ apprentissage en ligne.
Le cercle (foncé) indique |a position de la souris a un moment donné.
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dre une tache partielle, le rejet des
téches... Les données enregistrées en
salle de classe se composent de vidéos,
de protocoles de pensées a haute voix
(aloud thinking), de questionnaires
destinés aux éléves et d'interviews
avec les enseignants. Les protocoles
sont soumis & une analyse en présence
de leurs auteurs et triangulés selon les
standards de la recherche qualitative.
Toutes ces données nous ont amenés
amodifier le concept de transfert de
langue (voir Tab.1).

2.1. Fonctionnement mental et
activitéstransférentielles

LaDI met I'inférence au centre d’un
effort systématique. Rappelons d' ail-
leurs que toute activité langagiére —
productrice ou réceptive — repose sur
I"inférence. Décoder un message ver-
bal signifie d’abord laréduction d’ une
chaine sonore ou graphique a des en-
tités langagiéres connues — lexémes,
morphémes, régularités syntaxiques—.
Ceci vaut pour |’ écrasante majorité
des cas dans lesquels I’ individu dis-
pose déja des schémas nécessaires.
C' est surtout au moment de I’ acquisi-
tion d’' une langue, qu'’ elle soit mater-
nelle, seconde ou tertiaire, que I’ ap-
prenant doit fournir un effort supplé-
mentaire de “congtruction” portant sur
laforme et le contenu ains que sur les
caractéristiques grammaticales de si-
gnes verbaux encore ‘inconnus’ . Tout
acte de décodage réussi est donc
étroitement lié aune identification ou
a une construction de sens et/ou de
forme.

Etant donné que la DI prend en consi-
dération les pré-connaissances et les
acquis de I’ apprenant en matiere de
plurilinguisme, elle distingue diffé-
rents types de transfert en fonction de
ladirection des activités transféren-
tielles.

En plus, la DI fait une distinction
entre le transfert “de production” et
“d'identification” (p.ex. d’'un mot in-

Transfert seffectuedanslall, L2 ou
intralangue dansn’importe quelle langue-

Présuppose la systématicité de toute lan-
gue et la systématicité de lalangue de

(Tra) cible. I’ apprenant émettant ses hypotheses.
Transfert Seffectueentreleslanguesdont  Rend conscient des régularités et des
interlangues un apprenant dispose mentale-  irrégularités inter-langues.
(Ter) ment ades degrés divers.
Transfert prend son origine dansune  Réalise un transfert, découvre ou cons-
proactif langue mentalement disponi-  truit une relation inter-langues a partir
(Tpro) ble allant versune langue-ci-  d’une base de transfert |ocalisée dans
ble ou il déclencheI’identifi-  unelangue disponible et activée. Le Tpro
cation d'uneformeou d'une  comme le Trétro créent une sorte de
fonction linguistique. systéme inter-langues qui accumule les
correspondances et |es non-correspon-
dances inter-langues. Il arrive souvent
qu’ un polyglotte découvre une régula-
rité sérielle partidle (danslalL1, L3, L4,
mais non danslal2, etc.).
Transfert en intégrant un phénomene  Trétro et Tpro présupposent que le lexi-
rétroactif nouveau danslelexiguemen-  que menta plurilingue forme un réseau
(Trétro)  tal pluri-langues, le Trétro  agéométrie variable, interconnecté par
réorganisel’ensembledu sys-  les bases de transfert identifiées et iden-
téme inter-langues. tifiables par un apprenant.
Transfert prend son originedans!’en-  Concerne |’ autogestion de |’ apprenant
didactigue sembledesexpériencesd’ ap- et comprend alafois des stratégies dans
(Tdid) prentissage des languesréper-  le domaine du comportement et des com-

toriées tout au long d’ une bio-
graphie épistémol ogique.

pétences plutdt techniques (choisir le
dictionnaire“qu’il faut”, développer des
questions pertinentes, etc.). Le Tdid
étoffe le Moniteur Didactique Plurilin-
gue (cf. 2.2.).

connu, d' une forme, d' une fonction ),
aing, également, qu’ entre un “déclen-
cheur transférentiel” (une analogie de
forme, de sens ou de fonction linguis-
tique ou bien une expérience d’ ap-
prentissage) et un produit transféren-
tiel. Le transfert peut étre “onoma-
siologique” (du contenu verslaforme
ou le signifiant) ou “sémasiologique”
(delaforme versle contenu). Le pre-
mier type se construit a partir d’un
savoir encyclopédique identique en
langue de départ et en LC. Il est parti-
culierement important dans des con-
textes ou les apprenants ont peu d’ ex-
périence avec I’ apprentissage formel
de langues (Meissner 2001)*.

2.2. Grammair e d'hypothéses et
Moniteur Didactique Plurilingue
Lestransferts effectués amenent I’ ap-
prenant a construire la langue nou-
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velle apartir d’ hypothéses sur lalan-
gue-cible. Il ladécouvre (un peu com-
me les missionnaires chrétiens qui, a
I’épogue de Marco Polo, “décou-

vraient” et décrivaient leslangues exo-
tiques) en composant sa propre “ gram-
maire d" hypothéses’. Celle-ci enre-
gistre alafoislesrégles de correspon-
dance entre les langues de transfert
activées et une LC et également les
régles de la LC réflétant ainsi une
activité transférentielle pluridirection-
nelle.

Au niveau del’ acquisition d’' une com-
pétence singuliére (lacompréhension
écrite par exemple), letravail consiste
non seulement dans la composition
d’une grammaire d' hypothéses a un
moment donné du parcours de |’ ap-

prentissage, mais aussi dansle déve-
loppement d’ une sorte de grammatico-
graphie pluri-langues qui est le fruit
de toute une série d’ observations de



regles dont le tableau suivant montre

un exemple:

fenhe e réeepiton
feipngnod)

Laos desculwy-
wenfos @ wven-
to, e 2 elkaduiy
| =] adelmmio]
efectando
ultimmnente

il Los mkitples
sectores de la vida
lwumana, han
[acrecentada] de
Lal pyanera

el lexico que los
glogarios bilm-
glles aparecidos
[I1n1:-| :l'lln:ln]_

[| 15 E H] PEAE RS
¥ aditamentos de
almmos becni-
clannsg,

il

salisfacen [a]
cjimeies los
coqeiltan.

correipnkinces
File e

Les decoimaries
et insentiois qua
iz lent [1%avai-
cement| etfectue
réecenanent
Faltiane nwnt
clas bes bl es
secteurs de lavie
Inumaine oot
[accm] de telle
(RIETRTES S

le lexicuee e bes
gloszaires bilo
@ies (ApJpans
[jlu;:lll“':ilclml_ IEII
|:IL'-||ir -:L-n-:]
révizions e
[ajontz] de quel-
quaes {ancnes)
“teclumicisnies" ne
gatisfodl pas Cen
g Jes

ol el

hensive peut étre un outil trés puissant
capable d augmenter |’ autonomisa-

Constraction spontaée de ln
grammumaire ' hypothe ses
‘Dcowverie® de v gramumnne

=% fermatien de 'article (sujet-verbe-
whijet)
= morpheme dn plorel/
= reguilarited phopokegqwes epire leg
langmed raifest ol cemparesy
s identilicaliom o ambigwiles
gragmim wi icalea [p- o qasenqur pour
indiguer les fonctions de smet & objet)
=2 TSI a0 - et b e
efectual Bieffeciuk,
acnscariadoaeer DV aln wae WENTE
kil weelMENT
= ramgrwEnied | plawarta S Aagdel
aparectdafploceaim® bifngwel par s
= régles symtaxi ques: sedre des mats dans
la plvase, relatifs, et

imreemtinm S

conlrdle des ociveies ke

= ldentification des congraenes et des
divey SEmLed |
ienfification de lacanes smx miveans
des signifianes of de la semantique
(e @ guelriery # vowarmissr
identification des deficriz hngmstiques
ot didactiques

= wpnecdaliexbinn par L ||n|'|l-'rr|'i|-|l|
ransfbrantielz of dimerlerences

= fermation des siratéges didactiqgues
puar |'aulo-ap prenlincaze

Tableau 2: Modéle d' une grammaire d’ hypothéses en voie de formation

Cetableau illustre I’ @aboration d’ une
interlangue par les apprenants. Maisa
|a différence de ce concept attribué a
Selinker (1972), lagrammaire d’ hy-
pothéses évolue plus vite que I’ inter-
langue qui a déja acquis un certain
degré de stahilité. Pour mettre en re-
lief ce dynamisme extraordinaire, la
DI parleauss d'une“grammaire éphé-
mere” ou “spontanée”. Au niveau de
la méthode, le travail essentiel est
celui del’déve; reste al’ enseignant le
réle du conseiller pédagogique: il
aidera I’éléve a désambiguiser ses
hypothéses sur les langues et ses stra-
tégies d autogestion. On comprend
pourquoi une méthode intercompré-

tion de |’ apprenant.

Les acquis des activités du lexique
mental sollicités par I’ intercompré-
hension seront vite oubliés s'ils ne
sont pas appuyés par la volonté per-
manente d’ organiser et de réorganiser
les savoirs ainsi que les savoir-faire
pluri-langues impliqués. Par consé-
guent, la méthodologie de I'inter-
compréhension a introduit le Moni-
teur Didactique Pluri-langues (MDP)
qui comprend alafoislesactivités de
transfert de langues et d’ autogestion,
et qui est soutenu par toute lagamme
des stratégies menant a un éveil a
|"apprentissage: protocoles et jour-
naux d’ apprentissage, dictionnaire et
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grammaire personnalisés pluri-lan-
gues, discussion de |’ apprentissage
deslangues en classe (voir Tab. 3).

3. Elaboration d’un syllabus

Les principes fondamentaux de la

méthode intercompréhensive peuvent

se résumer comme sulit:

1. Laconstruction de la grammaire
d' hypothese doit étre effectuée par
les apprenants eux-mémes. con-
frontés a une langue plus ou moins
intercompréhensible, les appre-
nants ont tendance a décoder im-
médiatement les phénomeénes
lexicaux, morphologiques et syn-
taxiques. L’ acte intercompréhensif
réussit au fur et amesure qu'ils se
montrent capables de sémantiser
des structures de la LC au-dela
d'une marque critique de soixante-
dix pour cent des signes verbaux.
Autrement dit: au moment ou le
nombre de types opagues s appro-
che de 30 pour cent des tokens,
I’intercompréhension finit par étre
ressentie comme stressante et les
apprenants demandent une méthode
traditionnelle.

Par conséquent, le guidage pédagogi-
gue externe serafocalisé sur les as-
pects suivants:

* lasélection des matériaux “ac-
cessibles’ par voie intercompré-
hensive: bien que la démarche
intercompréhensive permette
I” utilisation de textes originaux
en LC désledépart, ce qui contri-
bue largement & une motivation
accrue, il n'est pasinterdit d' aider
les apprenants en choisissant des
textes faciles ou adaptés;

* lacatégorisation de phénomeénes
linguistiques: identification de
correspondances inter-langues,
description de lagrammaire d' hy-
pothéses et organisation destrans-
ferts delangue pro- et rétroactifs,
sémasi ol ogiques et/ou onomasio-
logiques,
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Tableau 3: le Moniteur Didactique Pluri-langues

* laconscientisation au niveau des
démarches pour I’ organisation
systématique du transfert.

2. Qualité et quantité: les explications
fournies par I’ enseignant doivent
étre strictement conformes aux hy-
pothéses de langue et au savoir-
faire dével oppés par les apprenants
eux-mémes.

Les évaluations des didacticiels de
I"acquisition du plurilinguisme
réceptif ains que les analyses des
cours pluri-langues révelent les fai-
blesses suivantes:

 un mangue de cohésion entre les
objectifs pédagogiques déclarés
et les démarches pédagogiques
proposées: confusion des lan-
gues; explications pluri-langues
ne correspondant pas au niveau
des apprenants (frustrations) ni
demandées par ceux-ci; informa
tionsalafoistrop “linguistiques’
et trop “multi-langues’;

* les*fausses promesses’: malheu-
reusement dans le domaine de
I’intercompréhension, on cons-
tate parfois un manque de sé-

T LESFUISTHMAK
Langer-cible (talien) d
latapsts wlivees
fareglaa, alleraand
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rieux. Quelques auteurs promet-
tent monts et merveilles sans que
la méthode puisse satisfaire les
espérances suscitées;

e un arrangement d’explications
non suffisamment adaptées aux
questions réelles des apprenants:
dans ce cas, e guidage pédagogi-
gue suit plutét I'approche de
I"auteur du didacticiel ou une
démarche “ supposée’ del’ appre-
nant négligeant son activité men-
taerédle’.

4, Effets positifs sur I'enseigne-
ment traditionnel
Les expériences faites avec la mé-
thode intercompréhensive sont, som-
me toute, non seulement trés encoura-
geantes pour I’ acquisition du plurilin-
guisme réceptif, mais aussi pour les
méthodes traditionnelles:

1. En milieu scolaire, le guidage pé-
dagogique développé par laDl se
révéle trés efficace pour rendre les
apprenants plus sensibles aux phé-
nomenes de langues et de leur ap-
prentissage (guidage méta-cogni-
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tif). Par conséquent, des types
d’ exercices adéquats doivent étre
introduits dans les manuels de la
langue maternelle et des LV 1 et
LV2. A I’ heure actuelle, nos ma-
nuels scolaires sont loin de déve-
lopper de maniére systématique une
telle compétence d’ apprentissage
(Nold et d. 1997; Scharmann 2006).
2. On auratout intérét de mieux ex-
ploiter les avantages d’ une appro-
che basée sur “I' interconnexion” des
contenus et des capacités acquises
dans des matiéres différentes.
3. Larapidité accrue de laprogression
des compétences réceptives exige
une révision totale des curricula des
langues tertiaires. Un curriculum
révisé prendra en considération le
rythme différent de la progression
de ces compétences et seraorganise
selon les principes suivants:
amener |les apprenants trés vite a
une compétence de lecture avan-
cée (B1 du CeR) €, par ce biais,
augmenter |”input;

b.dével opper une sensibilité com-
portementale pour les activités
d’ apprentissage (auto-gestion,
stratégies et techniques d' appren-
tissage) par un monitoring péda-
gogique des le début;

c.développer successivement la
compréhension auditive et les
compétences productives;

d.enseigner, dés e début, les pro-
priétés sonores dela L C en don-
nant des caractéristiques du rap-
port écriture-prononciation et en
fournissant des “modeéles acous-
tiques’;

e.commencer par lesformes de base
delaLC et par les formes opa-
gues de son lexique central.

4. Thématiser “I’ apprentissage des
langues’ en sdlle de classe en par-
tant des activités transférentielles
(pro- et rétroactifs, intra- et extra-
langues, grammaires d’ hypothéses)
des éléves et de leur auto-guidage
(monitoring).

5. Anayser les exercices proposss par
des manuels avec les apprenants.



6. Définir la part de I autonomisation
de I’ apprenant dans le curriculum.

En guisederésumé

Nos observations faites dans le con-
texte scolaire allemand indiquent que
larédisation delaDI se heurte surtout
adeux obstacles: la maitrise insuffi-
sante d'un plurilinguisme chez les
enseignants et I’ absence d'un curri-
culum adéquat au niveau des straté-
gies d apprentissage. En fait, nos ex-
périences vont un peu dans le méme
sens gue les constats de Frangoise
Ploquin, qui remarquait d§jaen 1991:
“Visiblement, ¢’ est le statut du pro-
fesseur de langues qui est ébranlé.
Investi danslamission defaire entrer
I’ éléve dans la terre promise d’ une
langue et d’une culture, il ne concoit
pas de réduire son role alui permettre
d’en déchiffrer seulement les signes.
L’idée de ne s'intéresser qu’alacom-
préhension apparait comme une rétro-
gradation, une perte d’identité.” Mais,
aladifférence de 1991, nous savons
en 2006 que la DI est un outil capable
de renouveler la méthodologie des
LV, en plus, les expériences positives
veécues par les éleves en classe de
langue prouvent que les enseignants
ne sont plus les mémes.

Notes

1 Quant ala“didactique du plurilinguisme” et la
DI, cf. lasynthése de Meissner (2005b).

2 Par communication exolingue, on entend une
communication entre personnes qui ne dispo-
sent pas d' une langue commune. La conversa-
tion est donc menée dans une langue qui est
premiére pour un (ou plusieurs) participants,
seconde pour I’ autre (ou les autres) (Matthey
1996).

311 va sans dire que ces personnes mobilisent
également des bases de transfert dans d’ autres
langues mentalement disponibles, surtout dans
leur langue maternelle.

40On comprend pourquoi Doyé (2003) souligne
quelaDl est essentiellement transférentielle.
5 Comme toute méthode, laréalisation de la
progression passe dansla Dl par des taches et
des exercices qui doivent étre compatibles avec
le concept pédagogique sur lequel la méthode
est basée. L’ enseignant qui veut se servir de DI

dans e cadre de ses cours trouvera la descrip-
tion détaillée de ces mesures pédagogiques
dans Rieder (2001), Meissner (20045, 2005c),
Neuner et al. (2005).
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