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Former des enseignants de langue
étrangere et seconde aux dimensions
interculturelles explicites en France
et en Colombie : un dialogue
théorique et épistémologique’
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MURIEL MOLINIE
IsABEL TEJADA-SANCHEZ

Contexte global, national et local : transformations
socio-éducatives et enseignement des langues

Comme l'expose Giirtiiz (2011), la globalisation économique est I'un des facteurs
a l'origine de 'internationalisation de 'enseignement supérieur qui construit
des offres de formation aux formes multiples, avec en particulier des modalités
en présence, a distance ou hybrides. En effet, les institutions et organismes
fournisseurs de services éducatifs se voient dans l'obligation de répondre
aux demandes des gouvernements qui, eux-mémes, font le choix politique de
rendre leur pays compétitif dans le domaine de I’économie des savoirs: « ...
the country’s capacity to take advantage of the global knowledge economy ...
depends on its capacity to participate, at least to some extent, in the processes
of generating, accessing and sharing knowledge ». Giiriiz (2011, p. 18).

*
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Les partenariats internationaux, nationaux et locaux entre universités se
sont intensifiés et avec ceux-ci, les mobilités académiques. Dans ce contexte
mondial, 'enseignement-apprentissage des langues secondes et étrangeres
prend une place considérable dans la mesure ol ces langues deviennent vec-
trices d’acces a la mobilité académique et subséquemment a la mobilité dans
le monde du travail. Nos deux pays, la France et la Colombie, se sont inscrits
dans une dynamique économique fondée sur le savoir et le développement de
I'enseignement supérieur. L'accés aux savoirs universitaires joue donc un role
clé dans le développement économique des deux pays.

C’est ainsi quen Colombie el Ministerio de Educaciéon Nacional (MEN)
a mis en place depuis 2004, un programme national d’éducation bilingue
espagnol-anglais, dans le but de rendre 'ensemble des citoyens plus compétents
en langues étrangeres. De I’école primaire a la fin du lycée, les éleves doivent
avoir un bon niveau en anglais et, pendant le cursus universitaire, les étudiants
doivent atteindre un trés bon niveau de langue. En France chaque éleve doit étre
capable de communiquer dans au moins deux langues vivantes a la fin du secon-
daire. Pour atteindre cet objectif, 'enseignement des langues s’inscrit dans une
perspective européenne. Les éleves sont sensibilisés a une langue étrangere dés
le cours préparatoire, 'apprentissage et la pratique d’autres langues étrangeres
ou secondes sont progressivement introduits du college au lycée.

Mais si les institutions éducatives se trouvent confrontées aux besoins
socio-économiques évoqués ci-dessus, celles-ci sont également conduites a
prendre en charge des réalités linguistiques et culturelles multiples: ainsi sur le
territoire colombien' on trouve des situations de bi-multi-plurilinguisme avec
68 langues indigenes, 2 créoles, 1 langue Rom, 1langue de signes colombienne,
I'anglais de San Andrés et Providencia et le castillan (ou espagnol) comme
langues officielles. En France, on répertorie plus de 10 langues régionales, plus
de 8 créoles et langues autochtones parlées dans les collectivités d’outre-mer,
la langue de signes frangaise et le francais en qualité de langue nationale® sans
oublier I'ensemble des langues « non-territoriales » parlées par les migrants
et leurs descendants. Tout ceci fait que « par ordre d’importance, les langues

1 Portal de Lenguas de Colombia. En ligne http://lenguasdecolombia.caroycuervo.gov.co/,
consulté le 14/08/2017. Constitucién Politica de Colombia (1991). Titulo 3. Articulo 10. El castellano
es el idioma oficial de Colombia. Las lenguas y dialectos de los grupos étnicos son también
oficiales en sus territorios. La ensenanza que se imparta en las comunidades con tradiciones
lingiiisticas propias sera bilingiie. En ligne http://www.constitucioncolombia.com/titulo-1/
capitulo-o/articulo-10, consulté le 1/08/2017.

2 Anciens département et/ ou région doutre-mer (DoM-rOM), départements doutre-mer (DoMm) ;
territoires doutre-mer (Tom), appelés en 2015 collectivités doutre-mer (com). Laménagement
linguistique dans le monde. République frangaise. En ligne http://www.axl.cefan.ulaval.ca/europe/
france.htm, consulté le 14/08/2017.
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les plus pratiquées en France en dehors du francais, selon I'INED, sont I’arabe
dialectal (3 ou 4 millions de locuteurs), les créoles et le berbere (prés de deux
millions), ’alsacien (548 000), 'occitan (526 000), le breton (304 000), les
langues d’oil (204 000), le francique mosellan ou platt lorrain (78 000), le corse
(60 000), le basque (44 000) »*.

Contextes de la recherche
Lenseignement de langues secondes et étrangéres en Colombie

Lorsqu’on parle des langues en Amérique Latine, les réalités linguistiques et
éducatives sont intimement liées. D’une part, il est question de la diversité
linguistique et culturelle léguée par les peuples autochtones; d'autre part, il est
question de I'influence des économies étrangeres et de leurs langues majoritaires
dans 'agenda politique et social de la région.

En Colombie, cette réalité est incarnée par la coexistence et la reconnais-
sance constitutionnelle des langues minoritaires et des langues internationales
majoritaires, a savoir le castillan ou espagnol, langue officielle, et 'anglais, la
langue étrangere la plus populaire du pays (De Mejia, 2005).

Par ailleurs, la situation sociolinguistique de la Colombie est complexifiée et
menacée, davantage, a cause du conflit armé et du déplacement des populations
rurales et indigenes qui dure depuis plusieurs décennies, malgré la signature
d’un accord de paix avec 'un des acteurs armés. Cependant, des efforts de pré-
servation, de revitalisation et de valorisation des patrimoines immatériels se
déploient de plus en plus au niveau du gouvernement national et dans la sphére
privée. En outre, dans 'esprit de ce que 'on appelle le post-conflit, des initiatives
intéressantes ont vu le jour dans les domaines de la recherche, de la cohésion
sociale et de I’éducation notamment.

Dans le domaine de I’éducation et de la transmission de langues indigénes,
le gouvernement en sappuyant sur la Constitution de 1991 et sur des lois des
langues comme la loi 138114 de 2010, promeut, 'autonomie des régions dans

3 http://www.culturecommunication.gouv.fr/Thematiques/Langue-francaise-et-langues-de-
France/Politiques-de-la-langue/Langues-de-France.

4 LeydeProteccién de las Lenguas Nativas: “Por la cual se desarrollaran los articulos 7°, 8°, 10 y
70 dela constitucion politica, y los articulos 4°, 5° y 28 de la Ley 21 de 1991 (que aprueba el convenio
169 dela ort sobre pueblos indigenas y tribales), y se dictan normas sobre reconocimiento; fomento,
proteccion, uso, preservacion y fortalecimiento delaslenguas de los grupos étnicos de Colombia y
sobre sus derechos lingiisticos y los de sus hablantes” Portal Lenguas de Colombia. En ligne http://
lenguasdecolombia.caroycuervo.gov.co/documentos/Ley_1381_2010_proteccion_lenguas_nativas.
pdf, consulté le 1/08/2017.
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leur gestion des langues autochtones qui y sont parlées. Par exemple, I'initia-
tive Etnoeducacion (MEN, 2001) a été congue dans le but de soutenir les com-
munautés des langues autochtones. Dans ce systéme, I'enfant aurait acces a un
enseignement qui tient compte de ses langues et ses cultures autochtones ainsi
que de lalangue nationale et de la langue étrangere. Cependant, ce programme
demeure une préconisation institutionnelle et les initiatives d’enseignement
systématique de ces langues sont encore isolées. Parmi les expériences isolées,
celle de Jaraba et Arrieta, (2012) essaie d’inclure trois langues dans 'enseigne-
ment public: 'espagnol, une langue autochtone et I'anglais. De maniére plus
générale, certains programmes de recherche constituent des bases fondamen-
tales pour la réflexion dans ce domaine. Par exemple, a I'Université del Cauca,
le Grupo de Estudios lingiiisticos, pedagdgicos y socioculturales (GELPS)® dirigé
par le professeur Tulio Rojas Curieux, posséde une longue expérience dans la
recherche et I’élaboration d’outils pédagogiques en Nasa- Yuwe et Nam Trik,
deux langues autochtones du sud-ouest de la Colombie. D’autres initiatives
constituent le projet Martinez Sierra, Naranjo Cuervo et Rojas Curieux (2010)
sur la coopération entre ethno-éducation et nouvelles technologies. Malgré ces
travaux, I’éducation en langues minoritaires reste une tradition communautaire
encore rarement institutionnalisée et, en conséquence, un domaine encore cloi-
sonné. Il en découle que la plupart des communautés amérindiennes et créoles
suivent encore leur scolarisation avec « un programme presque entierement en
espagnol » (De Mejia, 2005, p. 385).

En revanche, pour ce qui est des langues majoritaires et internationales,
I'enseignement d’une langue étrangeére (LE) ou langue seconde (L2) s’avere un
enjeu fondamental, notamment depuis le début du 21¢ siecle en Colombie. Cette
dynamique s’illustre en particulier par la notoriété des termes « enseignement
bilingue » et « bilinguisme » dans 'agenda politique, éducatif, académique et
social de ce pays (Bonilla & Tejada-Sanchez, 2016; De Mejia, 2013; Truscott de
Mejia, Lopez Mendoza & Pefa Dix, 2011). Il faut noter que désormais, cette ten-
dance favorise surtout 'enseignement de ’'anglais a I’école. La situation géopo-
litique et socioéconomique de la Colombie et le cadre d’une relation binationale
proche avec les Etats-Unis, qui date de deux siecles déja (Randall, 1992), impulse
I'apprentissage de I'anglais associé a une culture de la compétitivité. En effet,
étant donné que la Colombie maintient des relations sociopolitiques et écono-
miques importantes avec les Etats-Unis, elle se voit trés fortement influencée par
la culture et le commerce nord-américains. Ces facteurs rendent le phénomeéne

5 Site du groupe de recherche « Grupo de estudios lingiiisticos pedagdgicos y socioculturales » a
I'Université du Cauca, en Colombie. En ligne http://www.unicauca.edu.co/gelps/es/inicio, consulté
le 1/08/2017.
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del'anglais comme lingua franca ou langue internationale (ELF & EIL) (Jenkins,
2006) tres visible dans ce contexte.

Lon constate également que 'enseignement des langues en Colombie donne
lieu a deux réalités distinctes. D’une part, 'enseignement bilingue fait plutot
référence aux langues majoritaires et, par conséquent, le bilinguisme renvoie
principalement au bin6me espagnol/langue internationale (anglais, dans la
plupart de cas). Ce qui signifie que le bilinguisme est rarement associé a la
réalité des peuples autochtones (amérindiens, afrodescendants, Rom) du pays.
D’autre part, on observe un écart entre les systémes d’éducation public et privé
dans le domaine des langues étrangeres. De ce fait, depuis la mise en place du
Programme National de Bilinguisme en 2004 et des lois subséquentes (Bonilla
& Tejada-Sanchez, 2016), le gouvernement essaie de promouvoir des standards
de compétence en anglais comparables entre les établissements publics et privés,
en suivant surtout les orientations du cadre européen commun de références
pour les langues (CECRL).

Ainsi, des écoles privées peuvent adopter des modéles d’enseignement de
langues selon leurs intéréts, tout en respectant le reste du programme éducatif
national établi par le ministére de I’éducation. Par rapport au secteur public, le
programme récemment renommé Colombia Bilingue (MEN, 2015) a promu des
actions concrétes, a savoir:

o Laformulation de directives adressées aux écoles publiques et privées
pour le curriculum d’anglais langue étrangere (lineamientos curricu-
lares en inglés).

o Lamise en place de programmes d’immersion pour les enseignants en
exercice, ainsi que la promotion de bourses et de crédits pour continuer
des études dans I'enseignement supérieur, afin de fournir aux ensei-
gnants des opportunités d’approfondir leurs connaissances de la L2/
LE et de la didactique.

o Larrivée d’assistants de langue anglaise afin de promouvoir la commu-
nication orale.

o La création et mise a disposition de matériel technologique pour I'en-
seignement et 'apprentissage de 'anglais.

Suite a la formulation d’une telle politique éducative dans le domaine des
langues étrangeres, trois modeles d’enseignement de L2/LE ont été observés
dans le pays par De Mejia (2013, p. 45-47). Cette taxonomie tient compte du
secteur privé et a été officialisée par le Ministére de I’'Education Nationale
(Bonilla & Tejada-Sanchez, 2016). Il faut noter que le principe d’organisation
de ces programmes suit le modeéle d’immersion précoce (partant du modeéle
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canadien) o l'exposition aux deux langues est établie en fonction d’'un volume
horaire déterminé.

Des écoles internationales bilingues: ce modele se base principalement sur
un curriculum international et Sappuie sur une institution ou entité d’origine
étrangere. Les professeurs ainsi que les directives ou d’autres acteurs sont d ori-
gine colombienne et étrangere. Ce qui fait accéder les éléves a des diplomes
binationaux dans certains cas, par exemple, les lycées francais ou des écoles
allemandes, hébraiques, italiennes, japonaises, britanniques et américaines.
Pour ce qui est du programme, le modele suivi est 'immersion partielle pré-
coce ou le contact des apprenants avec la langue-cible débute a 'dge de 4 ans
en moyenne. Ces institutions promeuvent une formation en espagnol-langue
maternelle et une compétence renforcée de la L2 en encourageant fortement les
séjours linguistiques a I’étranger et le passage d’une certification internationale
de langue (le diplome « 18 » de l'organisation International Baccalauréate, ou
encore d’autres diplomes de langue spécifique).

Des Ecoles nationales bilingues (anglais): ce modele suit les caractéristiques
similaires des écoles internationales pour ce qui est de la structure institution-
nelle et du modeéle d’immersion partielle précoce. Néanmoins, elles s’avérent
moins influencées par une présence internationale. Un trait marquant de ce
type d’école est le choix de I'anglais comme L2. Ce type d’école se développe
localement suivant une approche de la langue intégrée au contenu (du type
eEMILES — d’ailleurs des recherches a ce sujet sont assez récentes en Colombie:
Fandifno-Parra, Bermudez-Jiménez & Lugo-Vasquez, 2013). Les enseignants sont
principalement des Colombiens formés en didactique des langues. Les séjours
linguistiques ne sont pas promus de maniére systématique, ce qui restreint
le contact avec la langue cible au contexte scolaire. De Mejia (2002) souligne
également que des examens internationaux de langue ont lieu pour attester le
niveau de compétence en LE/L2 a la fin de ’école.

Des Ecoles ayant un programme intensif de LE (anglais): ce modele d’école
est de plus en plus commun dans les établissements du secteur public et privé.
Il suit une approche d’enseignement intensif de la langue-cible, ce qui veut dire
que celle-ci n'est pas intégrée dans le contenu du curriculum, mais quelle est
enseignée comme une matiére a part entiére. La caractéristique principale de ces
écoles est la haute intensité horaire qui permet aux éléves d’étre en contact avec
la langue-cible. Pour ce qui est de 'enseignement de langues dans le contexte
de l'enseignement supérieur, la politique éducative de bilinguisme espagnol -
anglais incite donc les institutions a former des professionnels susceptibles

6 Enseignement d'une Matiére Intégré a une Langue Etrangere.
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de maitriser la langue a des niveaux comparables au B1 et au B2 du cECRL en
anglais. Dans le cas des futurs enseignants de langue, le niveau exigé est un Ci.

Comme on le voit, a travers les différent points exposés, la situation générale
de l'enseignement des langues secondes et étrangeres en Colombie est marquée
par une forte présence de 'anglais dans les modeéles éducatifs tant dans les ins-
titutions primaires, que secondaires et de 'enseignement supérieur (Cronquist
& Fiszbein, 2017; British Council, 2015).

Master en Education a I’Université de los Andes

Le Master en éducation offert par la Faculté d’éducation émerge comme une
réponse aux politiques éducatives du pays qui visent, entre autres, a accroitre
le nombre de personnes bénéficiant de I'enseignement supérieur (OECD, 2016).
Cette politique inclut la formation des enseignants en exercice aux niveaux de
master et de doctorat®. Il propose sept parcours de spécialité: Curriculum et
pédagogie; Gestion de I’éducation et politiques publiques en éducation; Edu-
cation pour le bilinguisme; Education en sciences, technologie, ingénierie et
mathématiques (de I'anglais, sTEm); Technologies de I’éducation et de I'informa-
tion et de la communication; Education pour la citoyenneté, et la petite enfance.
Ce master est offert selon deux modalités d'apprentissage: présentiel et hybride
(de I'anglais blended). La modalité hybride apparait comme une opportunité
d’innover du point de vue pédagogique, conceptuel et technologique, et cherche
aassouplir la dynamique académique, permettant ainsi une participation plus
importante et autonome des étudiants qui travaillent en paralléle ou qui habitent
dans différentes régions du pays, excentrées par rapport a Bogota, la capitale.
Cette modalité a permis d’étendre la couverture au niveau national et d'amélio-
rer les pratiques des enseignants, proviseurs ou encore professionnels impliqués
dans I’éducation, ayant un impact sur différents contextes.

Le programme de Master en éducation comprend cinq cours obligatoires
basés sur la recherche et trois cours facultatifs que I’étudiant définit selon ses
intéréts. Dans le cursus « Education pour le bilinguisme », trois cours sont
offerts: Apprentissage de langues secondes; Enseignement bilingue contextes
et besoins et Processus de lecture et d’écriture en deux langues. Ces cours
cherchent a examiner de maniére critique les politiques, les processus et les

7 Organisation for Economic Co-operation and Development (0EcD). Organisation de
Coopération el de Développement Economiques (OCDE).

8  Cette politique est connue sous le nom de « Programmes pour la formation permanente des
enseignants » (en espagnol Programas de Formaciéon Permanente de Docentes — PFpD). En ligne
http://www.redacademica.edu.co/formaci%C3%B3n-de-docentes/formaci%C3%B3n/pfpds.html,
consulté le 1/08/2017.
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pratiques bilingues et multilingues dans les contextes éducatifs nationaux
et internationaux. Ils cherchent également a faire réfléchir les étudiants sur
les contacts culturels et leur impact sur la construction d’identités dans des
contextes éducatifs bilingues et multilingues.

Profil des étudiants

Les 23 étudiants du Master en Education a I'Université de los Andes qui ont
participé a notre étude sont ceux qui ont choisi le parcours en Education pour
le bilinguisme et le multilinguisme et se sont inscrits dans les cours de spécia-
lité de ce parcours. Le tableau 1 ci-dessous présente l'organisation générale des
enseignements, ainsi que la distribution des participants dans les cours faisant
partie du parcours de spécialité:

Tableau 1. Structuration des enseignement de Master en éducation
intégrés au projet — 2016-2017

Cours spécialité
éducation pour le
bilinguisme et le

multilinguisme
Titre du | Spécialités disciplinaires concerné par la Modalités Nombre
Master et de recherche recherche du cours détudiants
Master en | 1. Curriculo y pedagogia. | 1. Processus de lecture | Hybride 4

et décriture en deux
langues (Biliteracy).

éducation |5 - Gestién educativa y

politicas publicas en

educacion. 2. Apprentissage de
3. Educacion para el langues secondes.

bilingtiismo y el

multilingtiismo. 3. Apprentissage de

4. Educaciény langues secondes.

tecnologias de Hybride 8
informacién y
comunicacion (TIC).
5. Educacién en ciencia,
tecnologia, ingenieria
y matematica (CTIM).

6. Educacion para la

ciudadania. Présentielle 11

7. Primera infancia.

Source : création des auteures.
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Lage des étudiants se situe entre 25 et 52 ans. 4 dentre eux étaient des hommes
et 19 étaient des femmes. Tous étaient des enseignants en exercice soit d’an-
glais L.E., dans la plupart de cas, soit despagnol LE. Les contextes dans lesquels
ils travaillaient étaient des écoles publiques et privées (niveau primaire et se-
condaire), des instituts de langue, des universités privées, et des cours privées.
Dans cette étape du projet nous analyserons les productions des 4 étudiants
ayant participé au cours de processus de lecture et décriture en deux langues
(Biliteracy).

Contexte francophone : former les enseignants de frangais langue étrangére
a la prise en compte des contextes plurilingues en France et dans le monde

En contexte francophone, de la fin du xx° au début du xx1° siécle, la formation
des enseignants de francais langue étrangere et seconde est marquée par une
prise en compte progressive du plurilinguisme individuel comme pouvant
devenir I'un des éléments constitutifs des programmes de formation en didac-
tique des langues.

Le plurilinguisme : un élément constitutif des formations en
didactique du francais langue étrangére et seconde

Lappellation « frangais, langue étrangére (FLE) » apparait en France dés les
années 60 et s'est consolidée au niveau national et international au cours des
décennies 70-90. Le sigle FLE désigne un domaine distinct du domaine du
Francgais langue seconde (FLs) qui a caractérisé dans un premier temps ce
qui est associé « aux politiques de diffusion et d’enseignement de la langue
francaise dans 'empire colonial francais », (Vigner, 1998, p. 181) et qui désigne
aujourd’hui l'enseignement du frangais a tout individu allophone, vivant en
contexte francais ou, plus largement, francophone®. Placé, depuis la fin de la
seconde guerre mondiale, sous la double responsabilité du ministére de’édu-
cation nationale (MEN) et du ministére des affaires étrangeéres (MAE), le FLE
sest constitué grace d’une partala diffusion du frangais a I’étranger et d’autre
part,  la formation des enseignants de FLE dans le monde. A partir de 1945, le
processus d’institutionnalisation du FLE 1) sera corrélé a la politique de coo-
pération culturelle et linguistique de la France a I’étranger, 2) se positionnera

9 Ilfaudraattendre 2014 pour quouvre une épreuve de rLs dans le Capes de lettres modernes. La
préparation (facultative) de cette épreuve permet désormais aux étudiants préparant un concours
de I¢ducation nationale, de s'initier a la didactique du FLs et aux pédagogies interculturelles dans
le cadre de leur formation denseignants du secondaire (College et Lycée).
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comme « vecteur d’une francophonie aux voix multiples » (Coste, 1999, p. 75)
contribuera a la politique européenne d’ouverture interculturelle et de promo-
tion du plurilinguisme, en s’associant aux travaux du Conseil de ’Europe, de
I’élaboration d’un Niveau Seuil (1975) a celle du Cadre européen de référence
pour les langues (CECRL) dans les années 2000. Mais il faudra attendre la fin
des années 1980 pour que I'institutionnalisation du FLE se consolide durable-
ment avec d’une part, la création de diplomes nationaux de francais (le diplome
élémentaire et le diplome approfondi de langue frangaise: le DELF et le DALE),
et d’autre part, la mise en place d’une filiére universitaire de didactique du FLE
(désormais DFLE) a caractére professionnalisant. Dés sa création, ce cursus est
accueilli favorablement tant par les étudiants frangais (en lettres, langues et
sciences du langage) qui y voient la possibilité de débouchés internationaux
que par les étudiants étrangers qui viennent se diplomer pour enseigner le FLE
dans leurs pays respectifs.

A ce premier public vont petit a petit s’adjoindre d’autres étudiants qui
enseignent le francais aux enfants et aux adultes allophones, migrants en
France. En effet, a partir des années 70, une problématique sest affirmée dans
le contexte européen et singulierement, en France et dans les bom-ToMm: celle
de l'apprentissage du frangais par les travailleurs immigrés (Gardin, 1976) puis
celle de 'apprentissage du frangais langue de scolarisation (FLsco) par les enfants
nouvellement arrivés et scolarisés en France (Mendonga Diaz, 2011). Ce public
enfantin va tout particuliérement poser a I’Ecole républicaine la question cru-
ciale de son role face aux enfants allophones, migrants: comment y déployer
les espaces de traduction, de médiation, d’interprétation, capables d’aider les
enfants a faire des liens entre les langues-cultures de leurs parents et celles de
la société d’accueil ? (Mesmin, 1993, p. 142).

Il faudra plusieurs décennies pour que le théme de la médiation entre plu-
sieurs langues et systéemes culturels définisse le role positif de I’école et pour
considérer que I'ensemble du systeme éducatif doit favoriser non seulement
I'appropriation de compétences de communication spécifiques a une langue
vivante mais I'appropriation de compétences plurilingues et pluriculturelles,
dans un contexte per¢u comme étant simultanément national, européen et
international. Ces compétences sont définies par les auteurs de Plurilingual and
Pluricultural Competence : « parler de compétence plurilingue et pluriculturelle
Cest s’intéresser a la compétence a communiquer d’acteurs sociaux en mesure
d’opérer dans des langues et des cultures différentes, de jouer des roles d’inter-
médiaires, de médiateurs linguistiques et culturels, a méme aussi de gérer et de
remodeler cette compétence plurielle au cours de leur trajectoire personnelle »
(Coste, Moore & Zarate, 1997, p. 9).

La DFLE se constitue donc désormais comme promouvant une éducation a-et
par- la prise en compte du plurilinguisme. Elle ceuvre a la compréhension de
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compétences complexes, a acquérir tout au long de la vie et se situe résolument
dans I'interdisciplinarité, entre les sciences du langage et les sciences sociales.

Le Master professionnalisant en Didactique des
langues de I'Université Sorbonne Paris Cité *°

L'Université Sorbonne Paris Cité (Uspc) oftfre un master a la fois professionnali-
sant et axé sur la recherche, dédié a la formation d’enseignants, de formateurs et
de chercheurs en ppL (didactique des langues) et DELES (Didactique du Frangais
langue étrangere et seconde). Ce master co-accrédité par trois établissements
(Université Sorbonne nouvelle Paris 3 (P3), Université Paris Descartes (Ps) et
INALCO) propose une premiére année entierement commune qui seffectue
en présentiel dans les 3 établissements (et également a la distance a Paris 3).
La deuxiéme année se subdivise en 3 spécialités. Lobjectif est de former des
acteurs du monde éducatif dans le champ de I'enseignement du FLE/FLS, des
langues et des cultures et de la formation plurilingue et pluri /interculturelle
qui puissent, au terme du cursus, mettre en ceuvre des dispositifs didactiques
appropriés dans des contextes scolaires ou éducatifs variés. Sa structure en Y
se justifie par 'importance a accorder, en premiére année, au périmeétre disci-
plinaire complexe de la didactique des langues, notamment dans ses relations
avec les disciplines connexes (linguistique, sociolinguistique, anthropologie
culturelle, littérature) et a permettre de se spécialiser en deuxiéme année en
fonction de contextes et de publics distincts (FLE/FLS) ou d objectifs profession-
nels plus spécifiques (ingénierie de la formation). La polyvalence disciplinaire et
professionnelle de la formation permet de répondre aux nouvelles dynamiques
sociétales et scientifiques de la didactique des langues. Elle fournit aux étu-
diants les conditions d’une bonne adaptation au marché des langues en pleine
évolution ainsi qu'une meilleure compréhension des politiques linguistiques et
éducatives qui les fagonnent. La formation marquée par la pluridisciplinarité,
la polyvalence, la réflexivité et le travail collaboratif permet de répondre a un
marché de 'emploi trés dynamique en France et a international. Elle est ten-
due vers des objectifs scientifiques et professionnels qui sont complémentaires
dans la professionnalisation des étudiants. La formation permet aux étudiants
de construire des compétences théoriques et pratiques en didactique du FLE
ou FLs pour exercer le métier d’enseignant de francais et de langue(s), en pré-
sentiel ou a distance, des activités de conseil pédagogique et d’encadrement de
formateurs et/ou pour organiser et expertiser des formations dans le domaine,

10 Cette partie reprend les principaux éléments du rapport rédigé en 2017 par Valérie Spaéth,
directrice du Master pp1 a Paris 3, a la demande du Haut conseil de Iévaluation de la recherche et
de Ienseignement supérieur (HCERES).
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en France ou hors de France, dans divers contextes éducatifs monolingues ou
plurilingues et pluriculturels. Il s’agit donc d’acquérir a la fois des compétences
générales en didactique du frangais et des langues, fondées sur des savoirs dis-
ciplinaires en littérature, en anthropologie culturelle, en sciences du langage et
des compétences plus spécifiques, qu'elles soient relatives a des langues données
ou quelles soient transversales (communication interculturelle, prise en charge
de ’analphabétisme et I'illettrisme, analyse de situations éducatives complexes,
ingénierie des formations dans le domaine du frangais et des langues). Les stages
(courts en Master 1 — M1 et longs en Master 2 - M2) permettent aux étudiants
de se positionner progressivement comme des professionnels dans le champ.
Les débouchés sont variés:

« Dans l'enseignement: le secteur de la recherche publique et de I'ensei-
gnement supérieur (avec poursuite d’études en doctorat) ; le secteur
de l'enseignement du francais langue étrangére, au niveau national et
international (soit dans le cadre d’un détachement par le MAE pour les
titulaires de I’éducation nationale, soit dans le cadre de recrutements
locaux a I’étranger ou en France dans des organismes de formation ou
dans des écoles de langues). Le master DDL permet aussi a des titulaires
des concours de I’éducation nationale (professeurs des écoles et ensei-
gnants du secondaire) de se spécialiser dans'enseignement a des enfants
étrangers nouvellement arrivés.

o Dans d’autres secteurs tels que les métiers du secteur de la formation
(conseil pédagogique, encadrement et formation de formateurs) ;
métiers du secteur de I’édition papier et/ou numérique ; métiers du
secteur des relations internationales et services culturels (Coopération
linguistique et éducative auprés du Ministére des Affaires Etrangeres) ;
métiers de I'administration territoriale (Chargé de mission aux poli-
tiques de la ville, de I'intégration).

De maniére générale, 'employabilité des étudiants sortis de master ppL
est satisfaisante comme l'indiquent les enquétes d’insertion professionnelle
des établissements respectifs (environ 2/3 des étudiants ont un emploi 18 mois
apres leur diplome et les 4/5 apres 30 mois). Les étudiants trouvent assez faci-
lement de I'emploi, en France comme a I’étranger, mais le salaire plafonne vite
et les possibilités de carriere sont trés inégales. En effet, les étudiants étrangers
employés dans leurs pays respectifs ont en moyenne des postes et des possi-
bilités de carriére plus favorables que pour les Francais, employés en France
ou a I’étranger, qui & moins d’étre fonctionnaires (de I’ 'Education nationale
généralement) ont des emplois plus précaires. Le master ppL jouit d’'un bon
rayonnement international. En effet, pour l'ensemble du diplome, presque la
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moitié des étudiants recrutés chaque année sont de nationalité extrémement
diversifiées (roumaine, grecque, polonaise, russe, chinoise, indonésienne, algé-
rienne, marocaine, brésilienne, colombienne, etc.) Ces étudiants sont souvent
boursiers de leur gouvernement. La forte présence des étrangers dans le diplome
constitue une richesse évidente pour la formation.

La professionnalisation par la recherche et 'approche réflexive en didactique
des langues est valorisée. En effet, la formation propose des le M1 une initiation
aux méthodes de recherche en ppL qui se poursuit en M2 dans chaque spécialité.
Les étudiants peuvent envisager une orientation vers les métiers de la recherche et
de l'enseignement supérieur avec une poursuite d’études en doctorat — principa-
lement de Didactique des langues et des cultures a Paris 3. Lapproche réflexive est
développée désle M1 et tout au long de la formation. Elle favorise la construction
del’ensemble des compétences didactiques visées au sein d’ateliers pédagogiques
de stages d’enseignement tuteurés et/ou en responsabilité. La formation dans
son ensemble est fortement articulée a la recherche grace aux 3 équipes d’accueil
(DILTEC" EA 2288 — P3; EDA'> EA 4071 — P5 et PLIDAM® EA 4514 — INALCO) qui y
sont directement impliquées d'une part, par le nombre d’enseignants chercheurs
qui assurent séminaires et directions de mémoires et d’autre part, par les projets
impliquant les masterants. A Paris 3, la continuité entre le département de FLE,
I’équipe pILTEC et le doctorat de Didactique des langues et des cultures, favorise
une bonne articulation entre recherche et formation et une grande cohérence et
fluidité dans le parcours de formation.

Profil des étudiants de Master 1 et 2 en didactique
des langues et des cultures

Notre recherche-action intitulée Approche comparée des dispositifs de formations
des formateurs a la dimension interculturelle explicite dans I'enseignement des
langues étrangéres et secondes est co-pilotée par quatre enseignantes-chercheures
(les trois auteures de cette contribution ainsi qu’ Anne-Marie Truscott de Mejia),
ayant a coeur de susciter au sein méme de leurs masters, un dialogue interna-
tional et interdisciplinaire en sciences de I’éducation, acquisition des langues
et en didactique des langues et des cultures. Nos finalités sont d’élaborer un
certain nombre de réponses et de préconisations autour des nécessités suivantes:

11 Didactique deslangues, des textes et des cultures: http://www.univ-paris3.fr/diltec-didactique-
des-langues-des-textes-et-des-cultures-ea-2288- 3451.kjsp?RH=1179925961149.

12 Lducation, Discours, Apprentissages: http://eda.recherche.parisdescartes.fr/.

13 Pluralité des Langues et des Identités en Didactique: Acquisitions, Médiations: http://
www.inalco.fr/recherche/equipes-recherche/pluralite-langues- identites-didactique-acquisition-
mediations-plidam-4.
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o Prendre en compte la diversité des contextes dans lesquels seffectuent
les expériences bilingues, multilingues, plurilingues et interculturelles
des apprenants ;

«  Promouvoir des processus d empowerment chez les enseignants en fai-
sant en sorte que la diversité de leurs parcours individuels et histoires
collectives deviennent des vecteurs de formation ;

o  Elaborer des ressources cognitives, méthodologiques, éthiques, ensemble
et les partager.

Les 30 étudiants de Paris 3 ayant participé a cette recherche se répartissaient
dans 2 des spécialités proposées en deuxiéme année du Master en didactique
du FLE/FLS et des langues. Nous indiquons dans la colonne de droite, les cours
concernés par notre recherche-action.

Les étudiants en Master 1 et 2 ayant participé a cette recherche et suivant
des enseignements en présence ou a distance, étaient 26 femmes et 4 hommes,
entre 20 et 51ans. Ils travaillaient dans des associations, des instituts de langue,
des écoles publiques ou privées (de niveaux primaire et secondaire), a l'univer-
sité, ou dispensaient des cours particuliers. Dans la partie du projet que nous
divulguons ici, seront analysées les productions écrites et multimodales des
7 étudiants du cours de didactique de I’écrit réflexif en modalité présentielle.

Une épistémologie des savoirs pédagogiques,
cognitifs, pratiques et expérientiels

La diversité de nos domaines de recherche et approches épistémologiques illus-
tre notre désir d’avancer dans une perspective pluridisciplinaire. Adoptant une
posture éthique dans la compréhension d’un certain nombre de préoccupations
sociétales, nous explorons les effets de I'enseignement-apprentissage des lan-
gues du point de vue d’auteurs tels que Bourdieu & Passeron (1977) ou Jarvis
(2006). En effet, siI’éducation est obligatoire (par exemple, en France), elle n’est
pas accessible a tous (par exemple en Colombie), elle peut étre percue de fagon
positive ou négative car pour certains enfants, aller & I’école ressemble a une
punition, [a ot pour d’autres, la punition est de ne pas d’aller a I’école...Enfin,
les clivages entre communautés majoritaires et communautés minoritaires loin
de s’estomper, semblent se creuser davantage (Harris, 2011; Unesco, 2003)**.
Sinous avons choisi pour notre recherche, de privilégier une approche empi-
rico-inductive-qualitative et critique (cf. nos développements ci-dessous), cest

14 Organisation des Nations Unies pour I'Education, les Sciences et la Culture.
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donc dans I'intention non seulement de comprendre ces inégalités culturelles,
mais aussi de produire des connaissances permettant a nos étudiants (futurs
enseignants) d’intervenir sur ces inégalités et sur les effets quelles produisent
sur le devenir de nos sociétés, tant en France quen Colombie.

Une approche empirico-inductive-qualitative

Cest ainsi que tant notre projet scientifique que notre projet de formation a- et
par- la recherche reposent sur une méthode empirico-inductive qualitative qui
propose:

«une compréhension de phénomenes individuels et sociaux observés
sur leurs terrains, en prenant prioritairement en compte les significa-
tions qu’ils ont pour leurs acteurs eux-mémes et donc en vivant ces phé-
nomenes aux cotés des acteurs, comme un acteur parmi d’autres mais
selon des procédures méthodiques qui garantissent la significativité des
situations observées et comparées et qui exploitent consciemment les
relations intersubjectives entretenues au sein du groupe, notamment
celles ot le chercheur est impliqué. Ce sont donc les phénomenes obser-
vés qui induisent I'interprétation: il n’y a pas d’hypothese de départ (au
sens d’une « réponse prédéterminée » a valider ou invalider) mais un
questionnement auquel la recherche permet d’apporter des éléments de
réponse (on parle en anglais de data driven research, « recherche pilotée
par les données ») » (Blanchet & Chardenet, 2011, p. 15-16).

A D'instar de Blanchet et Chardenet, nous mettons en ceuvre (et formons
nos étudiants & mettre en ceuvre dans leurs recherches en master 2) les quatre
principes épistémologiques caractéristiques de ce type d’approche a savoir:

o Leprincipe d’humanisme: en effet nous considérons les humains, indi-
vidus et/ou groupes comme des sujets autonomes, dignes, respectables,
riches de toute leur singularité,

o Leprincipe d’intersubjectivité: dans le sens ot c’est dans et par les inte-
ractions entre les sujets et les significations qu’ils y attribuent, chercheur
compris, que se développent et peuvent étre compris les phénomenes
humains et sociaux,

o Leprincipe d’endo-référentialité: nous cherchons & comprendre les sujets
apartir de leur propre systéme de référence, de valeurs, de significations,

o Le principe d’hétérogénéité: les phénomenes humains et sociaux, les
humains, sont avant tout marqués par leur extréme hétérogénéité,
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complexe, qui interdit de les réduire a des régles universelles et qui
permettent de proposer des connaissances profondément situées, en
dégageant éventuellement des tendances partielles mais jamais des
prédictions absolues op. cit.

La pensée critique

Explorée comme le proposent Weil & Kincheloe (2004), la pensée critique per-
met la problématisation des réalités éducatives basées sur le raisonnement, a
travers des logiques diverses ou visions plurielles de compréhension du monde.
Nous considérons que cette approche nous aide a trouver des possibilités variées
de voir et d’appréhender nos systémes éducatifs. En effet, elle donne aux ensei-
gnants et aux apprenants les outils pour appréhender les interactions entre
textes, idées objets physiques, circonstances sociales ou processus pédagogiques
préalablement ignorés. Aborder I'enseignement-apprentissage des langues via
I’analyse des questions associées a notre positionnement dans le monde ou dans
le tissu de ses réalités influence nos facons de nous percevoir et de percevoir
(Weil & Kincheloe, 2004).

La pédagogie critique

Adoptant le point de vue d’auteurs comme Paulo Freire (2006), Henry Giroux
(2004) ou Peter McLaren (1995) nous étudions la corrélation entre I’école, les
programmes d’études et les faits sociaux. Nous considérons que professeurs et
étudiants peuvent réfléchir ensemble sur les contenus enseignés et/ou appris;
sur comment le processus d’enseignement-apprentissage se met en place ou
sur les effets des modeles d’enseignement-apprentissage qui reproduisent des
formes d’exclusion sociale. La pédagogie critique nous aide également a problé-
matiser et a nourrir les réflexions liées a la co-construction des curriculums ou
des propositions didactiques interculturelles. En ce qui nous concerne, il sagit
d’évaluer, de comprendre et d’associer les cultures éducatives, Beacco Chiss,
Cicurel & Véronique (2005)" que caractérisent nos programmes de formation
des enseignants de master en éducation et de master en didactique des langues
et des cultures, ainsi que les pratiques d'enseignement-apprentissage.

15 Les cultures éducatives renvoient a I'idée que les activités éducatives et les traditions
dapprentissage conditionnent en partie enseignants et apprenants.
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La théorisation ancrée ou Grounded theory

Notre recherche sappuie sur une méthode de construction théorique a base
empirique connue sous le nom de théorisation ancrée (ta) ou Grounded Theory.
Ici, la théorie nest pas formulée a partir d’hypothéses préalablement congues
mais découle au contraire des données analysées (Glasser & Strauss, 1967; Char-
maz, 2006). La TA s’inscrit donc dans la recherche qualitative dans un cadre
inductif et suivant une approche constructiviste. La Ta est fréquemment associée
al’enquéte de terrain ethnographique. Cependant, il convient de différencier la
TA de cette derniére car le chercheur qui applique une Ta décrit des phénomenes
psychosociaux de base dans le but de comprendre ou d’expliquer, par le biais
d’une théorie ou d’'un modele, comment les sujets se servent des interactions
pour construire des réalités contextualisées.

Le procédé pour appliquer la TA consiste a recueillir et analyser les données
en amont. Une fois les données obtenues et organisées, il faut les catégoriser a
partir des éléments clés dérivés de la littérature pertinente dans un processus de
codage. Dans notre cas, elles sont encodées sous plusieurs formats (audiovisuel,
texte, questionnaire). Des procédés différents se trouvent dans la littérature.
Strauss & Corbin (1990) font référence a trois étapes dans le codage des données:
le codage ouvert, le codage axial et le codage sélectif. D’autres auteurs comme
Charmaz (2006) ont parti de cette organisation du codage pour en proposer
des processus de codage contextualisés et rigoureux. Dans le codage ouvert,
les données brutes sont observées et triées selon les objectifs des chercheurs.
Dans I’étape suivante, le codage axial, des éléments clés, souvent appelés des
codes, sont attribués a des échantillons de données pour regrouper des théma-
tiques pertinentes qui se relient aux questions de recherche de I’étude. Enfin, la
derniere étape, le codage sélectif, renvoie a des catégorisations. Ces catégories
sont a la base de la configuration d’une théorie, d'un modele, ou de I'intégra-
tion des constats a une théorie existante qui servent a expliquer le phénomeéne
en question.

Notions clés

Viser une formation explicite aux dimensions interculturelles nécessite 'adop-
tion des notions transversales et connexes a nos domaines et intéréts de
recherche. Pour ce qui est des participants a cette étude, ce sont des étudiants
de master engagés dans I'enseignement des langues. Notre proposition s'appuie
sur une co-construction des dimensions altéritaires, partant de la compréhen-
sion du role du langage dansla relation a I'autre, dans les différentes lectures du
monde, et les réflexions sur soi-méme et autrui.
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Dimensions interculturelles

La nécessité d’intégrer les dimensions interculturelles'® dans I’enseignement
des langues est largement débattue, depuis plusieurs décennies. Les finalités
des recherches et des enseignements axés sur 'interculturel se sont peu a peu
transformées passant d’une premiére étape: rendre possible la communication
avec des locuteurs d’une langue cible, notamment dans un autre pays (Blan-
chet & Martinez 2010), a une seconde étape: accepter ’hétérogénéité inhérente
a nos sociétés dans lesquelles se produisent des rencontres, des interactions,
des relations entre locuteurs qui originaires (ou pas) du méme pays, ville ou
famille et possédant des identités linguistiques et culturelles multiples (Abdal-
lah-Pretceille, 2006). Ces locuteurs peuvent a la fois appartenir au groupe tout en
revendiquant leur individualité ou idio-culture (Gamboa-Diaz, 2014), entendue
comme I’'ensemble des parametres de comportement individuels qui changent
et s'actualisent en fonction des circonstances auxquelles les personnes sont
exposées, De ce fait, les résultats des interactions (contacts, rencontres de nature
verbale ou non verbale avec autrui) sont imprévisibles, d’un individu a I'autre.
Sur le plan des échanges, les parametres idio-culturels, déterminent également
les intentions communicationnelles et le type de relation que les participants
souhaitent engager (Molinié, 1993).

Pour Blanchet & Martinez (2010), la notion d’interculturalité prend désor-
mais en compte 'inévitable métissage engendré par tout contact culturel. Pour
Byram et al. (2002), la dimension interculturelle concerne autant les apparte-
nances culturelles que linguistiques et de ce fait, les relations interindividuelles
sont promotrices de interculturalité, sans que cela implique une quelconque
appartenance prédéfinie pour les apprenants-locuteurs. Pour Mignolo, Walsh
y Garcia Linera (2006), Rojas Curieux et Barona Becerra (2007) ou Rojas (2011),
Iinterculturalité est associée a la défense des droits des communautés dites «
minoritaires », a la reconnaissance équitable, juste de la diversité culturelle
et linguistique, a la production de connaissances et d” interactions entre les
membres des communautés « minoritaires et majoritaires ». Pour nous, I'inter-
culturalité est la capacité d’explorer, d’analyser les similitudes, les différences
ou les éléments inattendus d’une autre culture (individuelle [Idio-culture] ou
collective) dans le but de développer (autant que possible) des stratégies d’ajus-
tement situationnel, communicationnel, relationnel, etc. Il s’agit d’adopter une

16 Adaptée de la proposition initiale de dimension interculturelle de Byram et al., 2002 nous
considérons la multidirectionnalité de ce concept et le présentons ici comme un macro-concept
a partir duquel peuvent étre englobés la notion d’interculturalité, le paradigme interculturel,
I¢ducation interculturelle, la perspective interculturelle, la communication interculturelle et la
compétence interculturelle.
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perspective interactionnelle critique, de comprendre et d’associer la diversité a
des personnes connues et inconnues, a des situations courantes et inattendues
ainsi qu’a des contextes multiples (proches et lointains) (Gamboa-Diaz, 2016).

Ainsi, nous considérons pour notre part, que I'interculturalité repose sur
les capacités quont les individus (multi-appartenants) de nouer des relations
dialogiques, dans I'intention réciproque de s'engager dans une dynamique rela-
tionnelle intersubjective, et prenant en compte a la fois la singularité de cette
dynamique? et un certain nombre de facteurs contextuels, en synchronie (ici
et maintenant) et en diachronie (historicité).

Pour ce qui est des contextes socio-éducatifs colombien et frangais, les ren-
contres, les interactions langues et cultures présentes a I'intérieur et en dehors de
la salle de classe déterminent les dimensions interculturelles. Ces derniéres sont
une partie intégrante des cursus de formation et doivent étre incluses de maniere
explicite dans les curricula. Les individus (consciemment ou pas porteurs de
culture) sont en contact dans des situations de migration, de voyage ou toute
autre forme de déplacement ainsi que dans les situations d enseignement-appren-
tissage. Enseigner et apprendre la langue de ’Autre ce n'est pas seulement étre
confronté a sa culture (Kramsch, 2013) mais, de fagon plus dynamique et plus
complexe souvrir a son répertoire culturel singulier et, par conséquent, a la possi-
bilité de transformations des identités des participants (professeurs et apprenants)
dans des processus éducatifs, communicationnels et relationnels (Molinié, 1993).

Littératie

Nous présentons ici une caractérisation de la notion de littératie adoptée dans
les deux contextes de formation d’enseignants de cette étude en didactique des
langues étrangeres/secondes. La notion de littératie concerne non seulement
I’éducation en général, mais aussi le domaine de la linguistique appliquée. Elle
fait I'objet de recherches en psycholinguistique de I'individu (en relation avec
le développement cognitif de celui-ci), ainsi quen anthropologie et en sociolo-
gie (en relation avec la construction du sujet et de son réle social). Cette notion
concerne particulierement la formation des enseignants de langue car, dans sa
définition la plus ample, elle renvoie au role du langage dans la construction des
savoirs et dans la relation du sujet (apprenant, citoyen) avec le monde.
Lorsquon réfléchit a la littératie, il est fréquent de se situer dans une vision
instrumentale. Les processus les plus fréquemment rattachés a ce concept sont
ceux delalecture et de I’écriture. Dans sa revue des études des littératies (literacy

17 Egalement conditionnée par l'intra-subjectivité de chacun...
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studies), Williams (2006) fait référence a deux perspectives pour aborder cette
notion: une perspective restreinte (narrow) et une perspective ample (broad).
Dans la perspective restreinte, 'on retrouve la conception de ces habiletés a
des fins de ‘décodage’ des contenus et de construction des savoirs. Williams
signale par ailleurs, une traditionnelle séparation de la lecture et de I’écriture
dans les contextes éducatifs. Cette séparation renvoie a la conception de la
lecture comme un processus plus ‘élémentaire’ et nécessairement préalable a
Iécriture (Venezky, 1990, cité par Williams, 2006). Dans cette optique, on place
la lecture et Iécriture au centre des préoccupations du systéme scolaire et par
conséquent, l'approche pédagogique de la littératie devient un enjeu important
dans le domaine didactique. A ce sujet, Chiss (2004) et Goody (1968) signalent
la nécessité de s’interroger sur les moyens (techniques, pédagogiques, métho-
dologiques) de I’école dans 'appropriation des savoirs dans « une perspective
communicationnelle et culturellement marquée des usages [de ces littératies] ».
(Moore et Molinié, 2012, p. 5).

La dimension communicative, signalée par Moore et Molinié (2012) et
Williams (2006) est au centre d’'une nouvelle conception de la littératie. En ce
qui concerne la didactique de langues secondes et étrangeres, les littératies ont
cessé de renvoyer a des activités de décodage futile. Au contraire, elles sont au
service de apprenant et de 'enseignant pour s’approprier une nouvelle fagon
de communiquer et de construire les identités (Barkhuizen, 2017) et perceptions
du monde. Cette perspective ample proposée par Williams (2006) et adoptée
dans notre démarche, se situe dans le sillage des nouvelles études de littératies
(new literacies studies) développées dans les trois derniéres décennies. Ici le sujet
apprenant est confronté a des réalités complexes présentées dans des modalités
diverses: a Poral, a I’écrit, dans les medias traditionnels et numériques et dans
différentes formats. Les mécanismes dont se sert 'apprenant pour comprendre
et construire une posture critique vis-a-vis de ces réalités sont au coeur des nou-
velles littératies. Pour ce qui est de la formation de formateurs, Knobel & Kalman
(2016) parlent d’un « virage digital » dans les nouvelles études de littératies (en
anglais digital turn). Ceci fait référence a 'importance du réle des technologies
dans la conception d’une pratique pédagogique située et préte a comprendre
les défis d’un public qui se transforme rapidement. Dés lors, 'enseignant doit
« anticiper au-dela du moment présent et envisager comment éduquer de la
meilleure maniére aujourd’hui pour promouvoir les capacités des apprenants,
construire des significations et communiquer dans un futur prévisible » (Lamk-
shear & Knobel, 2014, p. 97, cité par Knobel & Kalman, 2016)'®.

18 “Anticipating beyond the present and envisaging how best to educate now in order to enhance
learner’s capacities for effective meaning making and communication in a foreseeable future””
(Lamkshear & Knobel 2014, 97 cité par Knobel & Kalman 2016, p. 5). Traduction de l'auteur.
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Enfin, comme le signalent Moore & Molinié (2012), cette extension du
domaine de la littératie invite les didacticiens a un « élargissement du champ de
leur réflexion sur les pratiques sociales du lire-écrire » (p. 5). Cet élargissement
fait recours a toutes les dimensions de la connaissance mais aussi aux techno-
logies qui ont décidément transformé la maniere dont on percoit le monde et
construit les savoirs et savoir-faire. Dans cet objectif, les deux auteures pro-
posent d’entendre ces pratiques de lecture et d’écriture comme un continuum
qui s’étend entre différents facteurs, modalités, formes et langues.

Sur les deux terrains explorés dans cette étude (en France et en Colombie), les
nouvelles littératies ont été centrales. En fait, elles ont constitué un tronc com-
mun pour la construction d’expériences pédagogiques fondées sur les échanges
interculturels a 'intérieur- et entre- les deux contextes. Enfin, nos propositions
suivent les réflexions de Moore et Molinié affirmant:

Notre projet (...) senrichit du fait que cette notion élastique, pour l'es-
sentiel emprunté aux travaux anglo-saxons, subit des passages trans-
continentaux et d’'une langue a l'autre, véhiculant d’une rive a 'autre
des emplois pluriels: nouvelles littératies, multilittératies, littératies
plurilingues, plurilittératies, etc. (Moore & Molinié, 2012, p. 7).

Une articulation nécessaire entre réflexivité,
processus d’autoformation et de recherche

Pour nous, 'articulation entre réflexivité et formation dans le domaine spéci-
fique des langues, des cultures et de I'interculturel, repose sur I’hypothése géné-
rale de cette « réflexivité radicale » qui, pour Taylor (1989) caractérise ’homme
moderne, poussant celui-ci & une réflexion permanente sur ses conduites,
objectifs de vie et moyens pour les réaliser. Nous évoluons dans un contexte
historique qualifié de post-modernité et/ou d’hyper-modernité (Aubert, 2004)
dans lequel des individus sont « de plus en plus libérés a la fois des contraintes
culturelles imposées par la religion, la tradition et la moralité conventionnelle,
et de contraintes structurelles, telles que la classe, le statut, le genre et la famille
nucléaire. Dans la mesure ou les formes traditionnelles perdent leur force
contraignante, les individus peuvent, en principe, réfléchir librement sur la vie
qu’ils veulent mener et la faconner comme ils veulent. Lidentité personnelle
devient une opération réflexive ». (Vandenberghe, 2006, p. 977). Conscient de
cela, nous avons, en tant quenseignants-chercheurs-formateurs, des missions
et des responsabilités particuliéres: répondre au besoin d’accroissement des res-
sources langagieres dans I'expression de I'identité personnelle et professionnelle
de nos étudiants; favoriser le développement de leurs pratiques réflexives a- et
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par- la recherche ; augmenter leurs possibilités (individuelles et collectives) d’ar-
ticuler toujours plus dans le langage savoirs expérientiels et savoirs théoriques.
C’est ainsi quen master nous proposons des dispositifs de formation qui asso-
cient les verbalisations (orales et écrites) a d’autres modes d’expression (dessin,
collages, mises en espace théatral, etc) afin que puisse s’établir un continuum
entre moments de constitution du répertoire didactique de chacun, mises en
mouvement d’un imaginaire etprocessus d’élaboration de savoirs. Ces éléments
confirment I'intérét d’une approche qualitative, compréhensive, réflexive et
interprétative du plurilinguisme qui:

o Sintéresse autant aux pratiques qu'aux techniques, met au travail les
sujets a partir de leur expérience située, en mobilisant a la fois leur
réflexivité et leur imaginaire (Auger, Dervin et Suomela-Salmi, 2009),
dans un cadre critique de déconstruction de représentations sociales qui
maintiennent les étudiants/futurs enseignants dans des formes (discrétes
mais efficientes) d’insécurité linguistique et cognitive ;

o Meten résonance les expériences individuelles qui deviennent un puis-
sant opérateur de compréhension du social ;

o Sappuie sur la pluralité « des rythmes, des mémoires, des lectures, des
intelligences, des types de compréhension ; [de I'] existence de quatre
grammaires de la langue: deux grammaires de la langue écrite (écri-
ture et lecture), deux grammaires de la langue orale (parole et écoute) ;
[de la ] relation ininterrompue de 'action et de la perception qui, I'une
et l'autre, élaborent ’histoire de notre couplage a I'environnement ;
accepter d’admettre que notre perception crée notre vision du monde ;
accepter de voir dans 'erreur un écart a la norme demandée mais aussi
un indice du processus suivi, de la stratégie adoptée, de la ressource
utilisée » (Trocmé-Fabre, 1987, p. 245).

La socialisation des expériences est un grand principe qui doit permettre
aux futurs enseignants de développer leur autonomie et leur capacité a créer
a leur tour, des dispositifs originaux et contextualisés qu’ils institueront selon
des procédures négociées avec leurs futurs apprenants. Former des enseignants
consiste donc a développer leurs capacités a penser leur action jusqu'a en faire
un objet de recherche.

Réflexivité, formation et action

Nous situant dans lorientation dégagée par les travaux de Perrenoud (1999),
nous considérons 'action comme étant toujours non seulement située mais
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insérée dans un systéme. Laction procéde d’une intention et s’inscrit dans un
systéeme de rapports sociaux et d’actions collectives. Le praticien réflexif est
donc un professionnel sachant réfléchir au quoi faire ? Quand ? Comment faire ?
Il sait tenir compte de son environnement institutionnel et de ses publics. C’est
pourquoi, acquérir une posture réflexive équivaut a acquérir une capacité a
réfléchir sur sa propre action et a en tirer des savoirs qui permettront au profes-
sionnel de modifier ses attitudes et comportements dans une situation analogue.
Trois principes guident donc notre travail dans le domaine de la formation des
enseignants.

Premier principe, la formation s’appuie sur I'action située des individus
« se formant » pour faire de celle-ci un objet de parole et d’apprentissage. Par
conséquent, un premier niveau de réflexivité désigne la réflexion qui porte
sur la pratique, qui a lieu pendant ou aprés l'action et a pour visée d’en tirer
des enseignements (pour ensuite valider ou modifier la pratique). Ce « primat
de laction » nous encourage a renoncer a toute illusion applicationniste dans
notre domaine et a faire jouer a I’écriture un role majeur dans la mise en ceuvre
des processus réflexifs associés a 'action (par exemple, dans des portfolios
socioconstructivistes). Activant le lien dynamique entre langage et pensée,
entre pratique langagiére située et activité cognitive, I’écriture peut en effet
favoriser diverses opérations réflexives (en milieu scolaire comme en formation
professionnelle).

Second principe, 'on peut produire de la connaissance a partir de l'expé-
rience vécue. Cest ainsi que dés la licence, les étudiants de FLE sont formés a
un premier niveau de réflexivité grace au cours intitulé « apprentissage réflexif
d’une langue inconnue » (ARLI) et al'outil « Journal de bord des apprentissages »
(Cadet, 2007). Ce dispositif développe un type de réflexivité (la métacognition)
qui consiste en « retours du sujet sur ses opérations cognitives » et peut « aboutir
a un jugement (...) sur la qualité des activités mentales en question ou de leur
produit et éventuellement a une décision de modifier I'activité cognitive, son
produit ou méme la situation qui I’a suscité » (Noél, 1991, p. 19). Mais cela ne
suffit pas a former des praticiens capables de faire face a 'ensemble des situations
réflexives existantes ou requises aujourd’hui par les processus d’enseignement
et les processus d’apprentissage.

Le troisiéme principe est donc trés important: la formation professionnali-
sante n'est pas seulement vue comme mise en forme de matériaux pré-existants
mais comme re-configuration et transformation de ces matériaux.

Ayant acquis ces trois principes, le but de 'enseignant dans sa classe ne sera
pas seulement 'accroissement du stock de connaissances linguistiques et cultu-
relles de I’éléve (ou de I"étudiant) mais 1) l'exploitation d’un « déja la », constitué
par le répertoire plurilingue et pluriculturel de cet éléve, et 2) la re-configuration
et transformation de ces matériaux.
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Méthodologie : la recherche action

La pratique éducative nécessite d’une réflexion permanente si elle se veut
actualisée, consciente et pertinente. C’est dans cet esprit de remise en question
de l'objectif de I’éducation que la recherche action s’instaure comme un
champ grandissant de la recherche éducative et des sciences sociales. La
recherche action est congue comme un processus systématique qui vise a
étudier de maniere directe et constante des phénomeénes issus de la pratique
professionnelle tout en cherchant une meilleure compréhension de ceux-ci
(Burns, 2015).

En tant que stratégie de recherche, le but principal de la recherche-action est
de « fournir un cadre aux recherches qualitatives effectuées par les enseignants
et les chercheurs en situations complexes de classe » (Catroux, 2002, p. 5). Dans
le cas de cette étude, cette stratégie a été adoptée afin d’atteindre deux objectifs
principaux. D’un coté, pour enrichir la formation des enseignants des L2/LE et
fournir un espace d’autoréflexion sur leurs propres idées, préconceptions, pro-
positions d’action et d’autoévaluation notamment concernant les dimensions
interculturelles. D’un autre c6té, pour nourrir notre propre exercice de forma-
trices, de formateurs et d’enseignantes-chercheuses.

Partant d’une nature cyclique, la recherche action a été notamment représen-
tée par une figure en spirale. Celle-ci propose de diviser les étapes de la réflexion
afin de guider le chercheur a identifier, d’une part, les sources des phénomenes
potentiellement problématiques ou susceptibles d’étre explorés et, d’autre
part, les routes et les mécanismes d’action qui sont les plus appropriées selon
la situation. Le modele présenté ici, adapté de celui de McNiff (2013), est utilisé
dansl’esprit de fournir aux étudiants et aux chercheuses les étapes suivantes de
formation et de recueil d’information:

1. Constat et analyse d’'un phénomene (Reflect) ; situation problématique
ou d’intérét pour les enseignants-chercheurs en devenir ou confirmés
dans le cadre de sa pratique éducative quotidienne.

2. Lexploration de ce phénoméne dans le but d’'observer ses causes ou ses
associations et de tracer une action qui vise a le modifier ou I'améliorer
(Plan).

3. Lamise en ceuvre de cette action dans le cadre de la pratique éducative
réelle (Act).

4. Lévaluation de cette action, ce qui implique la validation et le question-
nement (Observe).



28 INTERCULTURALIDAD Y FORMACION DE PROFESORES

Revised plan
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Figure 1. Cycles de la recherche-action en spirale

Source : création des auteures a partir de McNiff, 2013.

Présentation du dispositif de formation des (futurs) enseignants de langue

Dans ce projet nous adoptons la recherche action dont les visées conceptuelles
et praxéologiques sont, de notre point de vue, étroitement liées a la théorisation
ancrée. En effet, dans 'objectif de construire une proposition de formation expli-
cite aux dimensions interculturelles, nous ne partons de préconisations toutes
faites mais des données obtenues dans nos deux contextes. Ce role primordial
du corpus recueilli et observé est a la base de ces deux approches. D’aprés Dick
(2007), la recherche action s’appuie sur les méthodes et procédés exposés par
la théorisation ancrée, tel que les codages, pour rendre compte d’une analyse
rigoureuse des informations produites tout au long du processus et non seule-
ment dans I’étape finale du cycle, celle de la réflexion.

Nous appuyant donc sur la recherche action et la théorisation ancrée,
notre projet interuniversitaire tente de mettre en regard deux programmes de
master, de fagon a expliciter les approches qui les sous-tendent, dans le but de
construire une culture éducative commune autour d’éléments centraux (tels
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que I'interculturalité et la réflexivité) en réponse a certaines questions sociales
vives de ce début de xx1° siecle, telles que la prise en compte des processus de
métissages linguistiques et culturels, mais également, le déséquilibre entre les
classes sociales, les situations de violence physique, attentats, de stress psycho-
logique, ou encore les contextes de sortie du conflit armé.

Les productions multimodales de nos 7 enseignants-formateurs de frangais
langue étrangere, et seconde, en France, ainsi que nos 4 enseignants-formateurs
d’anglais langue étrangere ou seconde en Colombie, nous ont permis d’accéder
aux données ci-dessous listées.

1. Les réponses aux questionnaires en ligne.

Les étudiantes ont rempli deux questionnaires, en début et a la fin

du semestre. Le but de cette activité était de découvrir le parcours

personnel, académique et professionnel de nos participants, ainsi

que leurs perceptions et / ou connaissances préalables, associées a

I'interculturalité.

2. Les productions écrites et audiovisuelles associées au parcours personnel.
Des lettres et des vidéos ont été échangées a travers la plate-forme
Moodle. Les étudiants en France écrivaient en frangais et les étudiants
en Colombie en espagnol, dans le but d’appliquer le principe d’inter-
compréhension®. Les écrits et les vidéos comportaient des messages
socio-biographiques esquissant a) une courte présentation personnelle
et b) une autobiographie de lecteur et de scripteur.

3. Les productions écrites associées au parcours académique et professionnel.
A la suite de la lecture des textes proposés dans le cadre du cours, les
étudiants ont été guidés vers:

a) une exploration théorique des thématiques concernant la lecture
et’écriture en deux ou plusieurs langues, et 'interculturalité dans
I'enseignement des langues étrangeres et secondes.

b) larédaction de textes de réflexion basés sur la compréhension des
processus d’écriture, d’un point de vue personnel et du point de vue
de l'enseignement.

4. Laproduction de documents audio et vidéo montrant I'adaptation des
activités.

19 Fait de « comprendre la langue de l'autre et se faire comprendre » que ce soit a loral ou a
lécrit, (Degache, 2006) cité par Berthele, R. & Lambelet (2009). La base de ce paradigme est
la compréhension de langues typologiquement proches ol les compétences partielles, plus
particuli¢rement, les compétences réceptives sont essentielles car, elles permettent de développer
l'intercompréhension.
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Les étudiants de master se sont inspirés des activités étudiées au cours du
projet dans le but de les faire correspondre (au mieux) aux contextes éducatifs
(francais ou colombien) dans lesquels ils intervenaient ou étaient susceptibles
d’intervenir régulierement. Leurs productions comprenaient 'adaptation de
bandes dessinées, des extraits d’'une piéce de théatre ou d’'un roman, la trans-
position didactique-pédagogique des notions, etc.

Dans cette phase exploratoire, I’étude des premieres données permet une
caractérisation socioéducative des institutions et des individus, I’établissement
d’une analyse de besoins et la perception de processus d’interculturalité.

Le schéma présenté ci-dessous tente de rendre compte du processus itératif
et cyclique de la recherche-action-collaborative que nous avons menée et qui
s'appuie également sur des principes de théorisation ancrée:

5) Le regard critique d 1) La réflexion

des collegues

j Diagnostique
Auto/Co-Evaluation

4) Le passage a 2) L’observation
laction _
= Exploration
Adaptation théotique
contextuelle

3) La planification
Reflexion notionnelle

Figure 2. Premiére phase de notre projet de recherche action
Source : création des auteures.

Comme on le voit ici, notre processus de recherche-action collaborative est
basé sur la comparaison, le croisement des regards et un agir coopératif (Bau-
drit, 2007) dans la formation des enseignants.

A partir du processus cyclique illustré par la Figure 2, les questions qui gui-
dent notre étude sont:
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o Comment se verbalisent les perceptions et les attitudes de la part des
enseignants et des étudiants face a l'altérité dans les deux contextes
marqués par variations linguistiques, identités plurielles et métissages,
répertoires plurilingues et par une pluralité omniprésente dans - et en
dehors de - la classe de langue(s).

o Deslors, comment les amener a didactiser la pluralité?

Premiéres observations
La construction des observables (Blanchet, 2011) est conduite via I'analyse

a. De contenus (Bardin, 1986) et la théorisation ancrée, préalablement
systématisés a I'aide du logiciel ATLAS.ti
b. De discursivités, dans la perspective de Maingueneau (2015).

Les 3 macro-catégories thématiques émergentes sont

1. Interculturalité, perceptions et attitudes;
2. Pratiques d’enseignement-apprentissage réflexives;
3. Didactisation.

Les 16 sous catégories résultent de I'analyse des extraits des documents mul-
timodaux qui concentrent 11 types de textes audio-visuels et écrits. Dans cette
section, nous analysons des extraits correspondants aux étapes de réflexion,
observation et planification du cycle de notre projet de recherche action et aux
macro-catégories. Dans cette partie nous présentons les macro-catégories 2 et
3 de fagon fusionnée.

Interculturalité, perceptions et attitudes

Nos premiers constats concernent les perceptions et attitudes que les étudiants
associent au terme interculturel: définition personnelle, aspects communs,
aspects différents, association a d’autres termes, autres définitions-propositions
personnelles, etc.

La perception de I'interculturalité est plus ou moins homogeéne dans le
groupe d’étudiants-enseignants en Colombie et plutot variée pour le groupe
d’étudiants-enseignants en France. Dans le premier contexte, le terme inter-
culturel est initialement présenté comme synonyme de « interacciéon ou
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interrelacion » entre personnes de pays différents. Ensuite, cette interaction
ou interrelation est également envisagée entre des personnes appartenant a
une méme ville, région ou pays. Dans le contexte francais, I'interculturel est
initialement décrit comme une relation entre plusieurs cultures ou institu-
tions, (au sein de I’école ou dans la société). Ultérieurement, cette description
inclue la prise de conscience de sa propre culture ou I’'explicitation de méthodes
d’apprentissage-enseignement.

Une explication possible de cette différence de perception peut étre liée aux
périodes d’expositions au terme interculturel. Alors quen France, les dimen-
sions interculturelles sont abordées depuis les années 1970 (Barthelemy, Groux
& Porcher, 2011), en Colombie, I'interculturel est particuliérement relié a la
reconnaissance et a la défense des minorités linguistiques et « ethniques », et
ce, depuis la constitution de 1991. Ce n’est que depuis les années 2000, que le
terme s'associe plus a 'enseignement des langues et des cultures étrangeres et
secondes (Galindo Martinez, Loaiza Villalba & Botero Restrepo, 2013).

Voici a titre d’exemples, quelques définitions initiales de la notion d’inter-
culturalité proposées par des étudiant(e)s de master:

a. En Colombie:
o “Interaccion entre personas de diferentes culturas. Intercambio de
saberes, costumbres y experiencias.” E151C2°
o “Interrelacion de factores propios de una region o pais con personas
que viven en otras regiones o paises.” E251C
o “Comprende diferentes habilidades y competencias adquiridas para
lograr comprender, valorar e incluso interactuar en diferentes contex-
tos con modos de vida y puntos de vista que atienden a culturas distin-
tas a aquella en la que un sujeto se desenvuelve normalmente.” £3s1C
b. En France:
o «Lamise en relation de plusieurs cultures, passant par le contact et
la connaissance mutuelle. » E151F
o« Les relations internationales, le respect de la diversité. Peut se
faire dans la politique, dans une école, dans la société en général, a
plusieurs niveaux. » E2S1F
o« La relation qu’il peut y avoir entre deux (ou plusieurs) cultures
différentes. » E3S1F

Et voici quelques exemples de définitions finales de la notion d’intercultu-
ralité proposées par ces mémes étudiant(e)s:

20 Conventions: E1= premier(e) étudiant(e). S1= premier semeste1. C= Colombia. F= France.



FORMER DES ENSEIGNANTS DE LANGUE ETRANGERE ET SECONDE. .. 33
a. En Colombie:
<« . .7 . . . .
o “..lointercultural también tiene que ver con lo individual y gru-

pal ... con las formas de pensar y de ver el mundo que tiene cada
personay cada grupo de personas en particular ylas relaciones que

establezcan entre ellos.” E1s1C

o “...noincluia elementos como la identidad ni la ‘literacidad’, entre

otros.” E2S1C

o “...no solo permite la interaccidn, sino la aceptacion de la diversi-
dad cultural que existe entre unos y otros sin necesidad de ser de
diferentes paises o regiones. Es comprender e interpretar todo lo que
rodea el universo de cada uno y todo lo que influye (familia, colegio,
region, amigos, lenguaje, etc.) para comportarnos de algin modo.
Un ejemplo es el caso de dos estudiantes que pertenecen a la misma

regiéon.” E3s1C
b. En France:

o «Linterculturalité ce nest pas seulement rencontrer une autre culture
mais cest avant tout prendre conscience de celle qui nous est propre. »

E1S1F

o «Jaivuquau niveau culturel la littérature, les écrits peuvent avoir un
role plus important que je ne le pensais pas dans Uinterculturalité. »

E2S1F

o« Linterculturel passe également par Uexplicitation des méthodes,
par I’écoute de l'autre, pour I’éducation, apprentissage de chaque

apprenant. » E3SIF

On observe que les étudiant(e)s compleétent leurs définitions théoriques
initiales en intégrant des aspects beaucoup plus proches de leur expérience

personnelle.

Tableau 3. Regard croisé sur linterculturalité

France

Colombia

Relation / Les relations / Se lier avec

Interaccién / Interrelacion

1. Prise de conscience de ce qui nous est
propre.

Asociacion de lo individual y grupal con
las formas de pensar y de ver el mundo que
tiene cada persona.

2. Association des processus de lecture et
décriture a l'interculturalité.

Reconocimiento de elementos como la
identidad o la ‘literacidad’.

3. Explicitation des activités/méthodologies
denseignement-apprentissage mettant en
avant linterculturalité.

Aceptacion de la diversidad cultural.

Source : création des auleures.
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Par ailleurs, les étudiants des deux pays pergoivent de fagon plutot homogene
le terme interculturel comme n’étant pas associé a I'idée de conflit, de stéréo-
type ou d’ethnocentrisme. Leur vision de « relations humaines harmonieuses »,
(Blanchet & Coste, 2010, p. 9) proche de celle véhiculée par le Conseil de 'Europe
(2008) est associée aux notions de culture individuelle et collective, pluricultu-
ralité, identité, diversité, altérité.

Pratiques d’enseignement-apprentissage réflexives et didactisation

Nos deux macro-catégories d’analyse suivantes (pratiques d’enseignement-
apprentissage réflexives et didactisation) sont mises en évidence grace a I'analyse
d’activités d’exploration théorique et de planification méthodologique menées
dansles deux cours: en France, « écriture réflexive en didactique des langues et
des cultures » et en Colombie, « lectura y escritura en dos lenguas-Biliteracy ».
Dans ces deux cadres, les masterants ont proposé des activités relevant d’'une
pédagogie interculturelle que nous synthétisons dans le tableau 4, ci-apres.

Tableau 4. Mise en miroir des propositions de didactisation

France

Colombie

Création d’unités didactiques basées sur la
scénarisation de l'expérience interculturelle
comportant une histoire, un story-board, des
acteurs et un contexte interculturel.

Création d’unités didactiques basées sur
l'adaptation des « autobiographies des
rencontres interculturelles », Conseil de
I’Europe, (2009).

Objectif:

Proposer une pédagogie de projet permettant
aun groupe dapprenants darriver a une
production finale traduisant une expérience
interculturelle dans l'apprentissage des langues.

Dans le but de comprendre...

a. De quelle facon les autres peuvent com-
prendre nos ressentis dans une situation de
bain interculturel (public aux nationalités
plurielles).

b. De quelle fagon les autres peuvent étre
sensibilisés a notre propre vécu.

c. Comment les autres peuvent-ils partager
avec nous?

d. Quels sont les clichés, et représentations
associés a I'identité de son pays.

e. Qubst ce qui fait de chacun un citoyen du
monde ou d’un pays ?

Objectif:

explorer la connaissance de soi méme, I'identité
propre, afin de compléter le questionnaire des
autographies, avec des questions axées sur...

a. Quels stéréotypes ou paradigmes sur autrui
vous semblent modifiés et/ou renforcés ?

b. Quels stéréotypes ou paradigmes sur
vous-méme, sur la culture & laquelle vous
appartenez, vous semblent modifiés et/ou
renforcés a la fin de cette activité?

Dans le but de comprendre ...quels sont nos
parametres dévolution au fur et a mesure que
nous interagissons avec autrui ¢

Source : création des auteures.
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Bien qu’il s’agisse de langues d’enseignement et de cultures éducatives dif-
férentes, il est possible d’observer des intéréts éducatifs communs:

o Lexplicitation des sentiments qui entrent en jeu dans une situation de
contact avec 'altérité (rencontre, relation interculturelle) ;

o Lareconnaissance des identités de chacun / chacune(e) ;

o Laproposition d’activités originales et créatrices.

Les éléments synthétisés dans le tableau 4 ci-dessus, expriment des processus
d’autonomisation et d’empowerment (Le Bossé et Lavallée, 1993), ils signalent
qu’une réflexion est en cours sur un enseignement des langues (étrangeres,
secondes et maternelles) qui prend en compte les réalités sociales des apprenants.

On peut espérer que tels processus ménent:

« Aladéconstruction des postures égocentriques ;

« Alélaboration de processus d’auto-conscientisation ;

« Aladisposition & agir, motivée par une exploration et une sensibilisa-
tion conceptuelle ;

« Alaperception des opportunités d’action génératrices de propositions
de didactisation, en vue d’une circulation entre théorie, méthodologie,
et mise en pratique des savoirs.

Du point de vue didactique, les activités mises en place tout au long de cette
premiére étape correspondent au savoir-mettre en relation et a la réflexivité
critique. Il s’agit de savoirs ou l'altérité, I'interculturalité et les dimensions
interculturelles ont une valeur démonstrative (et non pas discursive), d’ explici-
tation de la démarche pédagogique et de recherch ; qui meéne potentiellement a
des changements / transformations dans les paradigmes d’enseignement (voir
section Méthodologie Recherche — Action):

Apprendre & voir, a écouter, a étre attentif & autrui, apprendre la vigi-
lance et Pouverture dans une perspective de diversité et non de dif-
férences renvoient a la reconnaissance et a l'expérience de ’altérité,
expérience qui sacquiert et se travaille. Autrui ne se laisse pas saisir
en dehors d’une communication et d’'un échange. Les singularités
vulgarisées & tort sous le vocable de différences, sont plus directement
perceptibles que l'universalité qui nécessite analyse. (Abdallah-Pret-
ceille, 2006, p. 51).

Notre démarche est présentée comme une variable complémentaire des
processus de formations des enseignants / formateurs ot I'abordage de la
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culture seffectue principalement par le biais du sujet, dans les interactions,
en contexte et dans l'opposition idio-culture/ culture collective, singulier/
universel, homogénéité/hétérogénéité. Les étudiants sont invités a remettre en
question ces schémas d’opposition binaire, (Gamboa-Diaz, 2016; Derivry-Plard,
2015; Abdallah-Pretceille, 2006), a les reconsidérer comme les composantes
d’un continuum dans lequel ils vont apprendre 4 se déplacer, en fonctions des
circonstances et des personnes en réactualisant en permanence leurs perceptions
de l'altérité.

Premiers constats et conclusions préliminaires

Nous avons souhaité dans cette contribution expliciter les fondements
épistémologiques et le cadre théorique de la recherche-action menée en
commun afin d’analyser nos premiéres données et de présenter les premiers
résultats. Mais nous souhaitions surtout poser les fondations d’une éthique
commune consistant a articuler les champs de la formation et de la recherche
en didactique des langues, du plurilinguisme et de I'interculturel (Cicurel &
Spaéth, 2017).

Cette phase exploratoire de notre recherche nous permet de tirer un certain
nombre de constat et de répondre a notre premiére question: Quelles sont les
situations d’altérité auxquelles sont confrontés les enseignants et les étudiants
dansles deux contextes ? Tout d’abord, les masterants en Colombie ont initiale-
ment associé les situations d’altérité, (envisagées comme levier de I'intercultu-
ralité), a la culture (pratiques communautaires), aux espaces géographiques et
aux habilités sociocognitives ‘différents’. Puis, dans leur description finale, ils
caractérisent cette notion d’altérité comme relative a tout ce qui est pluriel, a ‘ce
que chacun est susceptible d’étre ou d’agir’, ou bien, a “tout ce qui constitue I'uni-
vers et que nous avons également en commun’. Pour les masterants en France,
la notion d’altérité est au départ en lien plus direct aux avec les cultures ou a
la diversité entre cultures différentes. Finalement, une transformation sopere
vers une altérité qui décrit la prise de conscience de ce qui est propre a chacun,
des relations non envisagées initialement avec d’autres sujets d’enseignement
et des moyens d’acces a d’autres formes d’apprentissage.

En réponse a notre seconde question (Comment se verbalisent les perceptions
et les attitudes de la part des enseignants et des étudiants face a I'altérité dans
nos deux contextes, marqués par variations linguistiques, identités plurielles et
meétissages, répertoires plurilingues et par une pluralité omniprésente dans — et
en dehors de - la classe de langue(s) ?), on constate que les étudiants ont attribué
une valeur importante a I'introspection et a la connaissance de soi-méme pour
faire face a ces situations d’altérité. Ils verbalisent leurs perceptions et leurs
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attitudes vis-a-vis de l'altérité, premiérement, a partir d’une prise de conscience
de la multidirectionnalité de I'interculturalité associée a : dans des contextes
divers: dans des pays différents ou dans un méme pays, dans des régions difté-
rentes ou dans une méme région, dans des villes différentes ou dans une méme
ville, dans un méme quartier ou encore, dans la méme famille. Deuxiémement,
ils intégrent l'interculturalité dans 'enseignement des langues maternelles,
étrangeres, secondes de fagon réguliére, en utilisant la pluridisciplinarité, la
multimodalité (vidéos, chat, lettres, audio, etc.), la réflexivité et la créativité.

Ces productions réflexives ménent a la remise en question des préconcep-
tions et de notions figées, telles que le role de 'enseignant et de I'apprenant ou
encore la conception « du » langage et de « la » culture. Ce point de départ nous
a permis de mener un exercice de reconnaissance de I'influence des histoires
de vie singulieres d’une part, sur la compréhension de I'interculturel et, d’autre
part, dans 'agir pédagogique. Cest ici que la notion d’interaction au sens large,
clest-a-dire d’une construction/interprétation réciproques de significations
(Liddicoat & Scarino, 2013) devient pertinente. Enfin, les propositions didac-
tiques expérimentées dans les deux groupes (francais et colombien) mettent en
évidence la nécessité d’intégrer les multilittératies dans I’exercice introspectif.
Ces multilittératies entendues dans la perspective élargie décrite plus haut,
integrent aussi bien les émotions, que les visions de soi-méme et du monde dans
la réflexion et I’action pédagogique.

Ces premiers constats nous conduisent a poursuivre nos analyses de corpus
dans la perspective d’apporter des réponses a notre troisiéme question: com-
ment faire pour didactiser cette pluralité ? En quoi est-il utile pour le (futur)
enseignant de la mettre en mots ?
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