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10. CLIL/EMILE: spéci!cités pour le français
par Marie-Christine Jamet

Peut-on parler de spécificités d’un programme clil dans une langue ou dans 
une autre? La méthodologie n’est-elle pas transversale, les contenus discipli-
naires similaires et la langue seulement véhiculaire?

En ce qui concerne le français, une petite spécificité se niche dans le nom, 
puisqu’on parle d’emile (Enseignement d’une Matière Intégré à une Langue 
Étrangère)1, acronyme qui fait honneur à notre grand pédagogue des Lumières, 
Jean-Jacques Rousseau, et que le mot dnl (Discipline Non Linguistique) s’est im-
posé pour désigner la matière d’apprentissage dont l’objet n’est pas la langue mais 
que l’on va enseigner à travers une langue étrangère, même si cette dénomina-
tion reste discutable, puisque précisément la langue est l’outil de transmission 
de tout savoir et qu’elle est transversale à toute discipline (Gravé-Rousseau, 2011, 
p. 5). Toutefois sur le plan de la méthodologie ou des objectifs, les différences 
entre un clil dans une langue ou dans une autre devraient être inexistantes. 
L’idée du clil/emile – les deux termes étant le plus souvent accolés aujourd’hui 
en français – est née de la réflexion des professeurs de langues étrangères qui 
ont pris conscience que la langue étrangère (le) est un objet d’apprentissage dif-
férent des autres et que, si on lui redonne sa véritable valeur de transmission des 
informations, si on en fait le vecteur de l’apprentissage d’autre chose, on aug-
mentera la quantité d’input linguistique reçu et par ricochet, son apprentissage 
même en sera facilité. Ainsi dans la démarche clil/emile aucune des deux dis-
ciplines, dnl ou le, n’est privilégiée: l’objectif est double et intégré comme le ré-
pètent les spécialistes depuis le début des recherches dans le domaine: «le contenu 
est appris à travers une langue étrangère et la langue étrangère est apprise à tra-
vers le contenu» (Coonan, 2012, p. 74) De ce fait le clil/emile se différencie des 
apprentissages en immersion dans les parcours monolingues des lycées ou insti-
tuts internationaux ou dans les parcours bilingues de certains pays ou régions. 
Par exemple, dans les lycées français en Italie fréquentés par des jeunes italiens, 
encore dans les parcours bilingues des régions/pays multilingues (par exemple en 
Suisse, au Canada, où le français est présent), l’élève est immergé dans un uni-
vers éducatif monolingue ou bilingue par juxtaposition, où les difficultés linguis-

1. Cf. le document publié par l’unité européenne Eurydice, Réseau d’information sur l’éducation en Europe 
(2006).
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tiques inhérentes à la maîtrise de la langue véhiculaire non maternelle ne font pas 
l’objet d’une attention spécifique. C’est là une situation de langue seconde (l2) et 
pas de le; l’objectif est généralement placé sur la discipline comme cela se pra-
tique pour des apprenants de langue maternelle (l1) et l’élève étranger s’adapte. 
Certes, les résultats en terme de compétences linguistiques acquises sont présents, 
mais ce type de formation n’est pas généralisable. La méthodologie clil/emile 
par contre a l’immense avantage de pouvoir être mise en place partout. Du fait de 
son double objectif, elle implique cependant des réorientations méthodologiques 
importantes non seulement pour l’enseignement de la le, mais également pour 
celle de la dnl, et les changements sont le fruit de l’interaction entre les deux dis-
ciplines. Cela est vrai pour toute discipline et toute langue comme le montrent les 
données d’une enquête analysée par Coonan (à paraitre) et les enseignants sont 
bien conscients que l’intégration implique un renouvellement de la situation d’ap-
prentissage de la discipline.

Si méthodologie et objectifs sont identiques, où résideront les spécificités 
d’un clil/emile en langue française? Elles pourraient se nicher d’une part dans 
les pratiques institutionnelles, d’autre part dans les cultures éducatives et enfin 
dans la nature des langues en présence.

10.1. Spécificités liées aux pratiques institutionnelles
Le ministère italien a institué le clil/emile pour les “quinte superiori”. Essen-
tiellement pour des raisons économiques, les enseignants de langue ont été privés 
par la Réforme Gelmini de l’intervention institutionnelle en clil dans les classes 
de Va puisque la présence conjointe de l’enseignant de dnl et le a été abolie et que 
seuls les enseignants de dnl pourront enseigner leur discipline en le à condi-
tion d’avoir un B2, prérequis qui pose de fait un problème sérieux dans la mise 
en place des expérimentations du fait de l’insécurité linguistique des enseignants.

Le succès a été immédiat pour l’anglais bien sûr, mais le français a gardé 
un petit créneau. D’après une enquête réalisée par le miur auprès de 524 ensei-
gnants (ayant répondu) répartis sur tout le territoire italien (249 licei statali), les 
enseignements clil sont pour 70% en anglais, 21% en français, 4% en espagnol 
et 4% en allemand. Et les deux disciplines en tête des expériences sont histoire 
(32%) et sciences naturelles (19%), suivies par la physique (9%), les maths (8,2%), 
l’histoire de l’art (7,4%), le sport (4,8%) et divers2. On voit que la répartition est 
relativement équitable entre sciences humaines et sciences.

2. Données fournies par le Bureau de coopération linguistique et éducative, rattaché à l’Ambassade de 
France à Rome (mars 2014).
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Nous n’avons pas de données précises et exhaustives sur les formations en 
cours pour le français sur le territoire de l’Italie, mais quelques témoignages qui 
peuvent éclairer une dynamique. Dans les cours de formation actuellement im-
partis (2014) à des enseignants de dnl désireux de se former en clil, l’université 
de Venise a compté 4 enseignants (histoire, histoire de l’art, philosophie) pour 
le français sur 51 (moins de 5%). Parallèlement à la formation méthodologique 
sont mises en place des formations de langue pour les professeurs de dnl. Les 
Alliances françaises ou Instituts français sur le territoire italien ont été appelés 
à intervenir pour la formation linguistique, là où l’université ne prenait pas en 
charge cette formation (comme elle le fait à Venise au cla). L’Alliance de Foligno 
par exemple est en train de former 35 enseignants de discipline jusqu’au B2. La 
nécessité de formation linguistique en particulier pour les professeurs d’histoire 
se développe en parallèle avec l’implantation de l’EsaBac en Italie, notamment 
avec le soutien de l’Ambassade de France à Rome, comme nous le verrons plus 
loin.

Il existe certainement encore des expériences clil avant la classe Va prises 
en charge par les professeurs de langue. Elles sont difficilement mesurables, sou-
vent le fruit d’initiatives locales dans le cadre de l’autonomie des établissements. 
Mais elles peuvent revêtir un rôle important dans un parcours propédeutique. 
En effet, il arrive de plus en plus souvent qu’en accord avec des collègues de dnl, 
parfois en présence conjointe, les professeurs de langue proposent des parcours 
disciplinaires, le plus souvent dans des matières qui leur sont proches par leur 
formation comme l’art, l’histoire ou la philosophie, dès les premières années de 
lycée, voire au collège3. Les cas de figure sont multiples, de quelques heures à de 
véritables modules. À Venise ont même été mis en place par l’Alliance française 
des modules clil/histoire de l’art dans un parcours muséal (visite de collections 
ou d’expositions temporaires liées à la France) proposés aux classes pour les ni-
veaux A2 et B1. Ce qui est sûr, c’est que partout où le clil est institutionnalisé en 
Va, il serait opportun de préparer les élèves linguistiquement au cours des années 
précédentes, aussi bien sur les quatre habiletés que sur la spécificité de la langue 
de spécialité. C’est par exemple ce qui se fait normalement dans les expériences 
emile des lycées français. Au lycée de Vienne qui propose durant toute l’année 
scolaire un enseignement de mathématique en anglais, les élèves font de l’anglais 
renforcé dès le collège dans la perspective clil qui se met en place au cours des 
deux dernières années avant le bac. 

En Italie, il convient de signaler une situation originale qui a par de nom-
breux aspects des similitudes avec le clil tout en conservant des traits dis-

3. Cf. les expériences menées sur les trois classes de collège en histoire et géographie durant le projet prin 
sur la production orale en clil, en coprésence avec des professeurs de lettres et de français (Jamet, 2008).
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tinctifs: l’EsaBac. Il s’agit d’un parcours de diplôme conjoint, Baccalauréat et 
Esame di Stato, officialisé par des accords bilatéraux entre les ministères de 
l’Éducation français et italien, qui prévoit l’enseignement en langue étran-
gère de deux disciplines, l’histoire et la littérature, avec des épreuves supplé-
mentaires au moment de l’examen. En Italie, on enseigne donc l’histoire en 
français et la littérature française sur des programmes précis et plus étoffés, 
conjointement définis, et en France, on enseigne l’histoire en italien et la lit-
térature italienne. De même les épreuves de l’EsaBac sont spécifiques et la ty-
pologie des sujets a été décidée par les deux pays. Sur le plan institutionnel, 
cette opportunité en Italie rencontre un succès croissant. D’après les données 
fournies par le Bureau de coopération linguistique et éducative de l’Ambas-
sade de France en Italie4, en 2011, première année où des élèves ont soutenu les 
épreuves, il y a eu 682 bacheliers, et en 2013, 1.162. On s’attend à 2.600 élèves 
de Va cette année. En première année du triennio, on compte 6.500 élèves, 
qui passeront donc l’EsaBac en 2016. La croissance est exponentielle, avec un 
taux de réussite de 90%, pour cette quarta prova dont la note entre dans la 
moyenne avec celle de la terza prova. La similitude avec l’expérience clil est 
qu’il s’agit d’un programme qui se juxtapose aux heures imparties en italien, 
mais ces heures d’histoire en langue française sont poursuivies sur les trois ans 
en continu toute l’année. De même la littérature a un programme plus consé-
quent et se prépare sur les trois dernières années de lycée. Cette continuité est 
un trait distinctif par rapport au clil exigé en dernière année avant la Matu-
rità seulement.

En ce qui concerne les enseignants, la littérature est prise en charge par les 
enseignants de langue, qui sont du reste formés pour cette tâche de par leurs 
études mais suivent des séminaires de formation pour homogénéiser l’approche. 
Par contre l’enseignement disciplinaire se fait avec un enseignant qui doit mai-
triser le français à un niveau B2 accompagné par un assistant de l1 en copré-
sence, surtout lorsque l’enseignant de discipline a des difficultés linguistiques. 
Ce modèle rejoint les premières expérimentations clil qui prévoyaient la col-
laboration étroite entre dnl et le, mais que la normative clil n’a pas généra-
lisées. Durant l’année scolaire 2013-2014, l’Italie a bénéficié dans le cadre du 
programme de mobilité Jules Verne de la venue de professeurs d’histoire fran-
çais. Cet échange très important du point de vue linguistique pour la qualité de 
l’input donné aux élèves italiens n’a pas donné lieu à une formation méthodo-
logique des enseignants français pour s’adapter à un public non francophone, 
comme cela serait le cas dans un parcours clil. On s’est davantage trouvé dans 
le cas de figure d’un enseignement de type “lycée français”. Par contre, l’État 

4. Données fournies en mars 2014.
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français attend de ces enseignants qu’ils utilisent leurs connaissances linguis-
tiques approfondies du fait qu’ils ont séjourné un an à l’étranger pour mettre en 
place à leur retour des filières clil/emile en France.

10.2. Spécificités liées aux cultures éducatives
L’EsaBac est un bon exemple de réflexion sur l’intégration entre des cultures édu-
catives différentes et de leur impact sur la programmation emile. Les contenus 
disciplinaires envisagés combinent nécessairement deux traditions éducatives. 
En histoire, comme le précisent les textes officiels:

Il programma comune di storia del dispositivo per il doppio rilascio del diploma di Bacca-
lauréat e di Esame di Stato mira a costruire una cultura storica comune ai due Paesi, a fornire 
agli studenti gli strumenti per la comprensione del mondo contemporaneo e a prepararli 
ad esercitare la propria responsabilità di cittadini (D.M. MIUR 8 febbraio 2013, n. 95, all. 3).

Ainsi, le programme est-il divisé en deux parties, chacune divisées en thèmes:
a) l’héritage culturel: du passé à l’âge moderne (4 thèmes sélectionnés qui valo-

risent les grands moments de chaque histoire nationale: le monde antique, la 
Méditerranée au xiie et xiiie siècle, la Renaissance, la Révolution);

b) le monde contemporain (xixe et xxe siècle: 7 thèmes dont les deux derniers 
concernent la France et l’Italie après 1945).
Deux épreuves sont proposées à l’écrit: une dissertation (tema) de 600 mots 

environ sur le programme de la dernière année, avec des aides (tableaux chro-
nologiques, données statistiques, etc.) et une étude de 5 documents historiques 
(textes, images, cartes, statistiques) avec des aides, donnant lieu à un question-
naire et à l’élaboration d’une mini-dissertation de 300 mots en langue française 
sur la problématique donnée.

Ces deux épreuves sont une nouveauté pour l’Italie car l’histoire est norma-
lement évaluée lors de la “terza prova”, sous forme d’une brève question à traiter 
synthétiquement, ou alors à l’oral. Il s’agit donc pour les élèves italiens d’ap-
prendre une autre méthodologie d’approche de la discipline, marquée par l’his-
toriographie française. En effet au xixe apparaît un courant scientifique positi-
viste en histoire, contraire à la tradition de Michelet, qui se base essentiellement 
sur l’analyse précise des sources. Celle-ci entre dans le champ éducatif, en déca-
lage, dès les années 30, à la place du discours reconstruit raconté, mais une fois 
entrée, elle reste comme l’une des approches les plus durables afin de développer 
l’esprit d’observation et l’esprit critique de l’élève. Le récit d’histoire a retrouvé 
aujourd’hui sa place mais le document reste ce qui permet de le construire. Il est 
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donc au cœur de l’enseignement de l’histoire depuis plus d’un siècle5. En littéra-
ture, les deux épreuves littéraires de l’EsaBac présentent la même méthodologie: 
un commentaire guidé d’un texte littéraire et un “essai argumenté” à partir de 
5 documents et une problématique. Le commentaire du texte littéraire a fait son 
entrée en France avec Gustave Lanson à la fin du xixe siècle: il s’agit d’apprendre 
à l’élève à goûter d’un texte de façon autonome en lui donnant les instruments 
d’analyse pour le faire. En histoire comme en littérature, les instruments d’ana-
lyse de document vont évoluer, reflétant les progrès de la recherche en amont 
(par exemple pour le commentaire de texte: l’évolution de la linguistique, de 
l’analyse de discours et de la critique littéraire), mais le principe d’ancrage dans 
les documents demeure constant.

S’appuyer sur les sources, c’est donc remettre à la fois au premier plan l’objet 
et le sujet apprenant face à son parcours de découverte. En outre, si l’on se place 
du côté de la langue en apprentissage, dans la perspective clil, l’approche mé-
thodologique française, basée sur l’observation guidée et interactive, favorise la 
participation orale des étudiants. Elle est donc très facilement adaptable au ni-
veau linguistique des élèves.

En dehors du cas de l’EsaBac, où les méthodologies ont été choisies avec des 
accords bilatéraux, on peut voir surgir des difficultés dans le cas de modules in-
tégrés qui doivent s’insérer dans la programmation générale italienne. Dans ce 
cas, le clil/emile doit-il se contenter de traduire en le ce qui se ferait en langue 
italienne – en tenant compte bien sûr des spécificités linguistiques à développer – 
ou bien doit-il tenir compte des éventuelles différences méthodologiques dans la 
façon d’aborder la même discipline dans une langue et dans l’autre? Le recours 
aux ressources authentiques peut alors poser problème. Ce serait particulière-
ment vrai en géographie qui depuis quelques années propose aux élèves français 
non plus un territoire à étudier de façon encyclopédique (géographie physique, 
géographie humaine, agriculture, industrie, tertiaire), mais leur demande de re-
construire par le raisonnement les tendances d’un territoire par rapport à une 
problématique donnée (par exemple l’émigration) sur un croquis en corrélant 
les informations provenant des différents chapitres ou bien de savoir décrypter 
et commenter une carte géographique. La méthodologie tend vers le dévelop-
pement d’un savoir faire plus que d’un savoir. Si l’enseignant italien souhaite 
faire un module de géographie et prendre du matériel authentique dans des ma-
nuels français, il va se heurter à cette difficulté, qui résulte d’une différence de 
fond entre les deux cultures éducatives, l’une en Italie davantage orientée vers 
les savoirs et l’autre en France davantage orientée vers les savoir-faire. En fait, 

5. Cf. Le Mercier L., Place et statut du document dans l’enseignement de l’histoire, disponible sur http://www.
histoire.ac-versailles.fr/old/histoire/doc/docu.htm.
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la France se trouve à la croisée des cultures latine et anglo-saxonne. Si pour 
cette dernière, le savoir-faire est l’objectif prioritaire sans aucun désir, si ce n’est 
d’une exhaustivité impossible, du moins d’un panorama suffisamment ample 
pour donner une idée d’ensemble des évolutions, la culture italienne au contraire 
met au premier plan ce dernier objectif. La France tente de tenir les deux bouts: 
savoir-faire sans perdre de vue les savoirs, mais penche toutefois vers les savoir-
faire. Même en mathématiques actuellement, les savoirs abstraits disparaissent 
au profit de savoir-faire plus pratiques.

Notons que cette difficulté se retrouve également au niveau des certifica-
tions de langue de niveau élevé. Les épreuves du dalf C1 et du C2 sont forte-
ment marquées par la culture éducative française et parfois un élève étranger 
ayant une compétence langagière excellente peut être pénalisé sur la typologie 
de l’épreuve (par exemple sur l’absence de structuration rigoureuse d’un essai ou 
d’une synthèse de document à l’écrit comme à l’oral, ou l’absence d’intégration 
argument/exemple dans une argumentation) parce que cela n’a jamais été une 
priorité dans son système éducatif. Le dalf toutefois donnant accès aux univer-
sités françaises, il apparaît normal que l’exigence soit telle que le futur étudiant 
soit en mesure de s’adapter ensuite à un parcours d’études en France.

Dans une perspective d’apprentissage culturel, il n’est pas mauvais que l’en-
seignant qui met en place un module clil ne se contente pas de transposer dans 
une nouvelle langue mais respecte aussi, autant que faire se peut, les traditions 
éducatives du pays cible.

10.3. Spécificités liées à la nature du français, langue-cible
La dernière spécificité d’un clil en langue française concerne la langue elle-
même. Le français étant une langue proche de l’italien, dans toutes les disci-
plines, la langue de spécialité où souvent les termes sont d’origine savante, 
grecque ou latine, va apparaître plus simple. De même dans toutes les disciplines 
où la médiation de la langue est importante dans l’exposition des contenus (le 
plus souvent disciplines humanistes mais aussi sciences naturelles), la proximité 
linguistique aura pour conséquence un degré d’intercompréhension immédiate 
plus grand sur des textes complexes. Par conséquent, les techniques utilisées en 
intercompréhension des langues romanes devraient être connues de l’enseignant 
qui met en place des modules de clil. Toutes les techniques qui rendent l’input 
compréhensible, décrites par Coonan (2012, pp. 139-164), qui fait une synthèse 
des recherches précédentes et convoque en particulier la tripartition entre stra-
tégies cognitives, métacognitives et socio-affectives de O’Malley et Chamot 
(1990), devraient être intégrées avec les stratégies appliquées à l’intercompré-
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hension décrites par Caddéo-Jamet (2013, pp. 65-85). Une grande partie bien sûr 
est à l’intersection des deux ensembles, comme les connaissances impliquées 
dans le processus de compréhension (connaissances encyclopédiques, procé-
durales, du contexte et du système linguistique) schématisées par Widdowson 
(1983, in Caddéo-Jamet, 2013, p. 69) ou les stratégies cognitives qui se basent sur 
l’habileté à faire des inférences portant sur des unités de plus ou moins grande 
ampleur. Ce qui va faire la spécificité de l’approche d’intercompréhension, c’est 
la prise de conscience des règles de transfert interlinguistique qui permettent 
de démultiplier la vitesse de compréhension du lexique et de la structuration 
des phrases. Le concept de transparence, évident dans le cas de mots qui sont 
presque identiques, se décline sur une échelle +/-, et si un mot comme cellule 
sera immédiatement associé à cellula, il suffit d’avoir compris que la syllabe pl en 
initiale de mot correspond généralement à pi en italien, règle découverte à partir 
d’un exemple comme plein/pieno pour que tout un paradigme acquière une plus 
grande transparence: plan/piano-plomb/piombo-pluie/pioggia. Ces règles de pas-
sage qui concernent les correspondances phonies-graphies, et qui permettent 
de reconnaître un mot inconnu malgré les différences de surface, sont un outil 
puissant pour la compréhension. Si l’habileté de compréhension se développe ra-
pidement, il est évident que l’accroissement de l’input entraînera une meilleure 
production.

A l’issue de cette brève analyse, que conclure sur la spécificité du clil en 
langue française?
a) Le succès de l’EsaBac entraîne de fait l’institutionnalisation d’un clil en 

histoire qui n’est pas simplement un enseignement de l’histoire en français 
dans une perspective monolingue, mais qui s’inscrit – ou devrait s’inscrire – 
dans une véritable démarche intégrée langue/discipline. Mais beaucoup reste 
encore à faire, en particulier il faut réaliser des guides pour la préparation à 
l’analyse du texte historique qui doit faire l’objet d’un apprentissage.

b) Le clil/emile ne devrait pas être seulement centré sur la le, mais également 
sur la culture disciplinaire du/des pays dont on étudie la langue, par consé-
quent le recours aux documents authentiques est fondamental pour le fran-
çais.

c) Du fait que français et italien soient des langues romanes proches, l’inter-
compréhension devrait être développée au maximum, afin de soumettre les 
élèves, très tôt, à un input, non adapté mais réel, plus important. Du fait 
d’une exposition à la langue quantitativement plus significative, on peut faire 
l’hypothèse que la rapidité de l’acquisition de la compréhension aura des ré-
percussions sur l’apprentissage de la production. Cela est bien sûr à démon-
trer expérimentalement.
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