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CONTEXTE GLOBAL ET
CONTEXTES LOCAUX:
TENSIONS, CONVERGENCES ET
ENJEUX EN DIDACTIQUE DES LANGUES

Cette publication est le fruit d'un colloque orgaia I'Université de la Sorbonne Nouvelle-
Paris 3 en janvier 2014 a linitiative de SophiebBalt, Margaret Bento et Valérie Spaéth,
sous le titre de « Contexte global et contexteaurc tensions, convergences et enjeux en
didactique des langues ». Il s’agissait de réumis dociolinguistes, des didacticiens des
langues et des linguistes travaillant selon difiées approches théoriques, en provenance des
universités du Sud et du Nord, et s’intéressantaactére international et multicontextuel
des stratégies, des outils et des méthodologiesaédes et linguistiques en didactique des
langues. Les buts de la rencontre étaient de bomtria une meilleure compréhension des
phénomenes liés au processus de mondialisatioefdoatisation de I'école (au sens
générique du terme) et de ses outils (les manuélsiit, etc.), de la circulation des
méthodologies et des différentes conceptions da d& la didactigue des langues dans
différents contextes.

En effet, la circulation des notions et principegtimdologiques prend une tournure
particuliere dans le cas de la coopération, qu'sdlié bi- ou multilatérale, ou dans celui des
partenariats institutionnels entre pays dits dudNer du Sud (IFADEM, ELAN, TESSA,
etc.). Pour certains chercheurs, le transfert dbadélogies dans I'enseignement des langues
se fait a sens unique, sans que soient toujounsgdoie en compte les contextes dans lesquels
il est opéré (Blanchet, 2009 ; Block and Camerd@22, Maurer, 2007). Par ailleurs, il ne
faut pas négliger les répercussions des « effetaatte » méthodologiques, qui entrainent au
niveau local une succession de méthodologies spdee de quelques années : une nouvelle
méthodologie est parfois introduite sur le terrarant méme que les acteurs sociaux de
I’éducation aient pu prendre la mesure de celldajprécédait ; 'approche par compétences
est emblématique a ce titre.

A travers cette rencontre, il était donc nécessdiiablir une dynamique réflexive dans le
rapport didactique entre le nord et le sud. Il esteffet nécessaire de comprendre les
contradictions qui sont observables au niveau aditiques linguistiques et des politiques
éducatives ainsi que les décalages avec les agzathentifiques et méthodologiques qui
sont préconisées. Les relations complexes entiguémnsecondes et langues nationales y
jouent en effet un rble de «fusible » et donnentvent lieu a des clivages théoriques et
méthodologiques.
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Sept ateliers thématiques ont permis de rendre mod®la grande diversité des approches et
de la rentabilité théorique des notions de contekide contextualisation selon un continuum
qui va du global au local et vice versa. Ces atelomt amené les chercheurs a répondre en
partie a un certain nombre de questions vives :

« Dans quelle mesure, et avec quels aménagementsaptesches éducatives et
méthodologiques bénéficiant d’'une reconnaissanckuee Iégitimité internationales
sont-elles opérationnelles dans des contextessvaedlistinguant aussi bien par leur
culture éducative (Beacco, Cicurel, Chiss & Véromeig2005) que par leurs besoins
spécifiques ou les caractéristiques de leurs resssitnumaines ?

* Inversement, des outils élaborés localement etal@are tres contextualisée sont-ils a
méme d’apporter une réponse a des problématiqueeséur d’'autres terrains ?

« Comment mettre en évidence la complexité du trandkes savoirs linguistiques en
lien avec les méthodologies de I'enseignementalegules ?

« Comment ne pas réduire la langue a un systeme padis d’une conceptualisation
sociolinguistique élargie qui inclut aussi bien Bsteurs que les véritables formes
d’existence des langues dans la communication,pltesiques discursives et les
textes ?

Les organisatrices du collogue ont tenu a respéztaiversité des approches, qu’elles soient
d’ordre théorique, méthodologique et, de fait, Id§mue (Wallerstein, 2009). Les débats, les
échanges s’en sont trouvés enrichis, méme si,ipaifopouvaient étre vifs.

Ces ateliers donnent ici lieu a quatre regroupesngr@matiques dans lesquels se répartissent
18 contributions.

C’est le sociologue Michel Wieviorka, directeur ides a 'EHESS, qui ouvre la réflexion
de maniere générale et tout a fait contemporaingr pes sciences sociales dans leur
ensemble. Il constate « un grand écart » entrenage globale et la subjectivité des individus
et se demande comment ces deux éléments peuveitiubéa.

Le premier théme s’intitule : « relation aux sasptransferts et circulations didactiques ».
Jean-Paul Narcy-Combes interroge les liens entmr@viersel et le particulier en didactique
des langues. A travers I'étude de plusieurs projeasiteur montre I'importance d’une

approche ascendante interactionniste en didactagud’intervention, compte tenu de la
multitude des variables contextuelles.
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Sophie Babault propose une réflexion sur la vadeliefficacité de la terminologie utilisée en
didactique des langues en mettant en évidence tesegsus de contextualisation-
décontextualisation-recontextualisation qui coneltisa son émergence et a sa validation par
la communauté scientifique puis a son approprigt@nles praticiens de la didactique.

Colette Noyau, a partir de I'analyse de pratiquasoeulturelles, propose une démarche pour
que l'éveil aux langues dans les écoles bilinguéscaines s’effectue a travers la
conscientisatiomux langues orales du milieu en prenant comme appuyiecédés ludiques
traditionnels , pour servir de base a une conseiemgtalinguistique tendue vers I'écrit.

Marion Dufour, quant a elle, donne un exemple aunise en ceuvre d’'une approche intégrée
du swahili, de I'anglais et du francais en Tanzaiepartir de la prise de conscience du
vocabulaire disponible en swabhili et issu d’empsugnt’anglais transparents en francais, elle
montre comment faciliter I'apprentissage des noslere francais en favorisant la circulation
et les mises en relation interlinguistiques.

Un deuxieme théme a pour titre : « enjeux de ldecdnalisation ».

Farouk Bouhadiba explore lI'écart existant entre wiston globaliste et I'approche par
compétences en Algérie. Il montre les enjeux didaet et les changements survenus dans
I'enseignement-apprentissage du francais depumsda en place de cette approche en 2003.

Emna Souilah montre dans son intervention lesdatiltiés liees aux choix méthodologiques
implicites faits dans les programmes de francais da cycle préparatoire de I'école de base
en Tunisie. L’adoption d’une approche par compéisnet d'une approche communicative
sans prise en compte des conditions et des mxl&éEs au contexte ne permet pas la mise
en ceuvre efficace de ces méthodologies.

Véronique Castellotti fait une revue historigue dewmtions de « contexte »,
« contextualisation » et de « cultures éducatives >didactique des langues. Selon elle, la
lecture d’écrits récents sur ces questions montiegjagit plutét « d’'impensés tendant [...] a
leur faire perdre une grande partie de leur va(potentiellement) heuristique ». L’auteure
remet ainsi en cause, de maniere vive, dans lareth en didactigue des langues, le lien
existant entre intervention et théorisation.

Marc Debono compare les notions didactologique dmnkextualisation » et politico-
economique de « glocalisation ». Il met en avankefponsabilité du didacticien des langues
dans la tdche de conceptualisation de la notiooodéextualisation afin qu’il n’y ait pas de
détournement par les institutions de diffusion dan¢ais des projets mis en place, a l'instar
de certaines multinationales qui « glocalisent ».
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Emmanuelle Huver milite ouvertement pour une didaet des langues « diversitaire » afin
d’éviter 'homogénéisation a laquelle conduit pafiiusage des notions de « contexte » et de
« contextualisation ». Elle propose aux cherchegus s'impliquent dans des projets
d’intervention de conceptualiser les notions aulgaels sont confrontés afin d'éviter les
instrumentalisations.

Le troisieme theme s’intitule : « cultures éducasien contact ».

Lin Xue analyse I'impact de cultures éducatives lsagation et la pensée enseignantes. Elle
montre que les cultures éducatives locales d'umsgitition ou d'un pays induisent des
modéles et des valeurs éducatifs qui influent’agirlprofessoral des enseignants.

Jean-Marc Defays et Deborah Meunier, a partir deskrvation des postures d’étudiants
Erasmus, interrogent le statut et le réle des gnaeis de langues dans le cadre de la
mondialisation, de la globalisation et de l'uniait® alors méme que leur fonction est
déterminée par «des principes antagonistes dersiiveet de pluralité d'un coté, et
d’uniformité et de standard d’'un autre c6té ». beseurs montrent comment la figure de
I'enseignant a changé pour devenir un médiateuredes différents savoirs en ceuvre et
'apprenant. lls rappellent en outre qu’il est deurl responsabilité de montrer que
I'apprentissage d’'une langue/culture constitue experience personnelle et unique.

Marie Riviere, en analysant les pratiques de leatadultes plurilingues vivant en Europe de
I'ouest, interroge I'existence d’'une « culture gt » inscrite dans un cadre bipolaire au sein
duquel les références culturelles des locuteusesdrréduites a une opposition entre biens
culturels étasuniens et biens culturels produitssdaur propre pays ; elle montre que les
pratiques de lecture de ces locuteurs s’inscrimettement dans un espace pluriculturel.

Dans le quatrieme et dernier théme : « partendrisgmationaux et politiques linguistiques et
éducatives, on trouve les contributions suivantes »

Comlan Fantognon, a partir du cas du projet IFAD&MBénin, met en lumiere les tensions
qui interviennent entre la conceptualisation etdatextualisation dans la mise en ceuvre de ce
type de projet et son appropriation par les acteocgaux du champ éducatif local.

Lolona Rakotovao propose une autre perspectivéesprojet IFADEM en mettant I'accent
sur les spécificités de la mise en ceuvre du prajeMadagascar, et notamment le
développement d'un dispositif d’accompagnementisatiit la téléphonie mobile, outil
pressenti comme particulierement adapté aux bedemgnseignants malgaches.

Julia Ndibnu-Messina Ethé apporte une réflexion kurpertinence et les modalités

d’utilisation des langues premieres des apprenamtsours de francgais langue seconde dans
les milieux linguistiquement homogénes au Cameroun.
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Aminata Diop fait le point sur le statut et les ralités de fonctionnement des centres
d’apprentissage de la langue francaise (CALF) ahbadic Elle montre notamment que le
partenariat entre la France et le Tchad a conduit &ransfert méthodologique du Nord vers
le Sud. Elle propose, dans le cadre de la stratBgigonomisation déja engagée dans le pays,
d’envisager plus spécifiquement les questions paglgges pour une meilleure efficacité de
I'enseignement/apprentissage mis en place.

Quant a Fanny Dureysseix, elle interroge égalerenhotions de contextualisation sur un
autre terrain africain, I'’Angola, a travers lI'ansdy d’'un curriculum de formation des
enseignants de FLE du secondaire, mettant aingvamnt les tensions survenant entre enjeux
locaux et globaux.
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Michel Wieviorka
Directeur d’études a 'EHESS, France
wiev@ehess.fr

Le grand écart

Résumeé

Les sciences sociales sont entrées dans une mouded] que caractérisent en
particulier deux changements paradigmatiques siStance sur l'utilité qu'il y a

a « penser global », et la mise en avant du Sdgeta subjectivité et des notions de
subjectivation et de subjectivation.

Ce texte dessine le contenu du nouvel espaceectadl qui se met ainsi en place
dans la crise des modes de pensée de I'ére classignt 'apogée date des années 50.
Il note que cet espace apparait sous la forme gtand écart, et s’'interroge sur son
unité : les deux changements, apparus dans le roéntexte historique, constituent-
ils un ensemble cohérent, qui puisse étre intégrésean du méme renouveau des
disciplines des sciences humaines et sociales ?

Mots-clés

Penser global, sujet, subjectivation, dé-subjetitina
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Deux points semblent, sinon acquis dans les scesmeiales contemporaines, du moins de
plus en plus acceptés. Le premier tient a 'utijtéil y a a« penser global »selon le titre du
numeéro 1 de la nouvelle revi@ociq le second a la nécessité de faire du sujet peesda
cceur ou le point de départ de recherches concidtgs.ce n’est pas parce que I'évolution
des disciplines des sciences humaines socialesrg’ale fagcon concomitante a la pensée
globale et au sujet qu’il y a la une cohérence, um&, une seule et méme transformation
paradigmatique. Comment s’articulent ces deux pmémes ? Peut-on les envisager comme
relevant d’un seul et méme mouvement ? Telleslssrquestions dont je souhaite traiter ici.

1 « Penser global »

L'orientation qui consiste a « penser global », @mme dit le sociologue allemand U. Beck
(2006), a sortir du nationalisme méthodologique est plus neuve que le theme de la
globalisation, qui a été porté dabord par les écaistes pour rendre compte des
transformations économiques conseécutives a la dhwteur de Berlin. Des discussions se
sont alors développées, en particulier historigyesyr indiquer que la globalisation
économigue a connu son apogée, peut-étre, a lie della Premiere Guerre mondiale, ou
pour rappeler les travaux de I'historien F. Braud€85), et son idée €'économie-mondg »
ou ceux du sociologue |. Wallerstein (2006), trescpe de lui, qui a parlé dans les années
1970 de« systeme monde Au-dela de ces débats, I'usage de la catégaogiebalisation »
que font les économistes et ceux qui S’intéresaeli&conomie est avant tout descriptif, le
terme — ou celui, assez proche, de « mondialisation sert a rendre compte du
fonctionnement désormais planétaire du capitaliinencier et commercial, il renvoie aux
idéologies néolibérales qui prénent un minimum atFtéduit & ses fonctions régaliennes, et
des frontieres largement ouvertes, sinon aux hommhesmoins aux marchandises et a
I'argent.

« Penser global », ce n'est pas décrire le fonoBorent de I'économie — ou pas
nécessairement —, c’est introduire une rupture desmsnodes de raisonnement dominants
jusque dans les années 1970 ou 1980 au sein daxesisociales. Celles-ci sont nées,
comme I'a superbement montré 'historien allemandl\@penies (1997), en Europe, et pour
I'essentiel dans trois pays, I'Allemagne, la Fraet&Angleterre. Elles se sont étendues tres
vite a ’'Amérique du Nord, puis & '’Amérique latinteut en restant fortement marquées d’'une
part, par une sorte d’ethnocentrisme occidentat/'aitre part, par leur insertion dans des
cultures intellectuelles, scientifiques et poliggunationales.

« Penser global », dés lors, consiste a rompre lavemationalisme méthodologique » pour
ne pas inscrire toute analyse dans I'espace umigua nation, et de I'Etat et de la société qui
lui correspondent. Un tel choix a une implicatiommédiate, il impose en effet de rompre
avec les démarches qui prolongent le « nationalismhodologique » pour promouvoir
exclusivement les « relations inter-nationalese>cBoix ne dit évidemment pas que la nation
n'existe pas, ou que le cadre guelle constituestnipas pertinent. Il propose surtout
d’envisager plusieurs niveaux dans la vie socialpditique, allant du plus global ou du plus
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général au plus local, ce que suggere déja I'ezpmesle « glocalisation », un néologisme qui
serait né au Japon avant d'étre popularisé enianga le sociologue R. Robertson (1992).
Disons-le en quelques mots : les sciences soaalbamaines, en pensant global, cherchent
en fait a articuler le niveau mondial, planétatrelui des grandes régions du monde, celui des
nations, et celui, infranational, du «local ». Gei ne met pas fin aux études qui se
développent a un seul niveau, ou en envisagearrelagons qui se jouent entre éléments
fonctionnant & un méme niveau.

Il s’est donc opéré une premiere rupture intellelddy paradigmatique si I'on veut, pour
penser autrement, et cette rupture s’est effectlsdes le monde anglo-saxon bien avant
gu’elle ne soit acceptée — et toujours avec ddserates — par les sciences humaines et
sociales francaises. A partir de |a, de nouveatnat$ése sont mis en place. Les uns tournent
autour du théme du cosmopolitisme ou plutét, comensuggére U. Beck (2006), de la
« cosmopolitisation du monde » il en appelle désormais au cesmopolitisme
méthodologique »autre facon, selon moi, de « penser global »ufés reviennent sur la
place que tient la nation, I'Etat et la société omrcadre de I'analyse, pour demander qu’on
les replace au cceur de I'analyse, sans pour astaistestimer les autres niveaux possibles.
On notera que c’est une chose que de proposer nitiue de la globalisation vue alors
comme un phénoméne économique dont on analysedggs] et que c’en est une autre que
de rejeter les efforts, surtout lorsqu’ils sontptrabrupts, pour « penser global ». Et I'on
pourra aussi s’interroger sur le retard francagntier dans ces nouvelles perspectives. Mon
hypothese, que je ne ferai ici que signaler, efaetla France s’est si profondément, et avec
un tel succes, identifiee aux grands débats déraqe précédente, que ses intellectuels —y
compris dans les sciences humaines et socialeseuquius de peine que dans d’autre pays a
accepter et développer le nouveau paradigme. LiacE€ran effet a été le centre du monde
intellectuel aussi longtemps qu’il s’agissait debalére de la lutte des classes, de la
Révolution, du tiers-monde, de la décolonisatiancdmmunisme, etc. Et lorsque ces débats
ont été épuisés, ou dépasses, il a été plus Wfficiailleurs de passer a autre chose.

2 Le retour du sujet

Une deuxieme rupture intellectuelle s’est doncatfée, a partir de la fin des années 1970,
donc plutdt avant le « tournant global » dans tsnges humaines et sociales, sous la forme
de références sans cesse plus appuyées au sufgtaniae n’est pas spécialement absente ici
dans le mouvement mondial des idées, et je me m@née de citer deux noms. Celui du
sociologue A. Touraine, dont la sociologie a tougoété ouverte a une notion de sujet, et qui
s’en est de plus en plus nettement affiché, pampledans un livre de 1984 paru sous le titre
Le retour de I'acteuqu’il aurait fallu, comme il me I'a dit lui-mémeu’il intitule Le retour

du sujet En 1993, quand j'ai organisé avec F. Dubet ufoqak en hommage a A. Touraine
qui prenait alors sa retraite, nous avons choisr fitre « Penser le sujet » (le livre est paru en
1995 chez Fayard). Le deuxieme nom qu'il faut nwamter ici est celui de M. Foucault, qui
dans la derniére partie de sa vie a accordé lahalute importance au théme du sujet, au point
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gu’il est courant d’opposer deux M. Foucault, lemier, plutdt structuraliste, et le second,
ouvert & la notion de sujet avec ddistoire de la sexualitédont les trois volumes (six étaient
prévus initialement) sont parus entre 1976 et 19&d.a plusieurs reprises tenté moi-méme
de préciser le contenu de cette notion, d’en irglides applications de plus en plus larges et
fréquentes, et j'en ai également proposé une wstui, en fait, pourrait aboutir a en étendre
encore plus I'espace.

Pour I'essentiel, je dirais ici qu'avec un concppsitif de sujet, tel que le proposent H. Joas
ou A. Touraine, qui y voient la capacité d'agirslget devient la catégorie a partir de laquelle
on éclaire mieux d’innombrables conduites, indigliies et collectives, sociales, culturelles
ou politiques. Ce concept n’est pas neuf, et onrrpdurouver, chez G. H. Mead (1963) ou
chez J.-P. Sartre (1943), de quoi I'étayer. Il dégormais a analyser les pratiques religieuses,
les choix identitaires, tout ce qui touche a lausdi¥é, au corps, a la vie et a la mort, a la santé
et a la maladie, a la famille, au travall, etc.

Le concept de sujet peut étre étendu a ses dinmengs plus négatives, et j'ai moi-méme
proposé une approche de la violence qui s’intéradsesubjectivité des acteurs qui perdent
tout contact avec le sens initial de leur actiangai pratiquent la cruauté, la violence pour la
violence. J'ai parlé ici d’anti-sujet. Et pour @rittoute essentialisation du sujet, j'ai proposé
gue I'on s’intéresse non pas au « sujet » constitué ses variantes plus ou moins heureuses,
au sujet fragile par exemple, ou au sujet impossimire a I'anti-sujet, mais aux processus de
subjectivation et de désubjectivation, qui sontcaulvre dans les conduites humaines et
sociales.

Il en est du concept de sujet comme de la thématdiu « penser global » : les sciences
humaines et sociales en France ont résisté, attedsiplus que d’autres, a s’en réclamer
massivement. Cela tient surtout, a mon sens, &lgnpnce des modes de pensée antérieurs,
et en particulier du structuralisme qui est allénsl ses versions les plus outrées, jusqu’a
proclamer «la mort du sujet » et a annoncer dallkit le pourchasser. Le structuralisme
explique la vie et l'action sociales par des mémaeis plus ou moins abstraits, par le
fonctionnement d’appareils, d’'instances, de stmestula ou il s’agit, avec le sujet, ou la
subjectivation, de s’intéresser a la facon dont delividus et des groupes peuvent
transformer leur situation, et agir. Le concept siget et ses avatars, comme la
subjectivation/dé-subjectivation, s'installent dées décombres du structuralisme, et la ou ce
dernier a de beaux restes, il a plus de difficuji€silleurs a s'imposer.

Les logiques de subijectivation et de dé-subjedtimasont d’autant plus puissantes que
I'individualisme est lui-méme exacerbé, elles entsme modalité, mais elles ne doivent pas
étre confondues avec l'autre grand type d’indivicmae, qui est celui du calcul personnel, de
I'intérét, de Il'utilitarisme, qui fait que chacunughaite accéder plus et mieux aux fruits de la
modernité, avoir de I'argent, consommer, se logerfaire soigner, éduquer ses enfants, etc.
Cette face de lindividualisme contemporain, ou degiques que l'on peut appeler de

I'individualisation, est indissociable de la gloisation économique et culturelle, elle
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s'exacerbe ne serait-ce qu’'a travers les poss@bildémultipliées, réelles ou virtuelles,
gu'apportent les nouvelles technologies de linfation et de la communication. Les
frustrations gqu’aiguise le non-acces a tout ce ppug offrir le monde moderne, ou un acces
percu comme injuste ou insuffisant, peuvent mengesaconduites de dé-subjectivation, par
exemple de violence et d’autodestruction, et a wess lié a la non-réalisation de ses
objectifs ; mais aussi la course a la réalisati@n si, par exemple au travail, et a
I'épanouissement personnel peuvent aboutir au médsaltat, comme I'a montré A.

Ehrenberg (1998), et ce alors méme que sont abes$argent, la consommation, etc.

3 Le grand écart

Ainsi, la pensée globale doit beaucoup a la preseahscience que I'on est entré dans un
monde nouveau, a une vision des grands problemeasodde contemporain qui tient compte
des fantastiques bouleversements qui se jouent sosisyeux, la ou le sujet semble lié
davantage a une mutation dans nos modes de coameessa une valorisation, aussi, de
I'individu et de sa capacité a agir. Le résultatyuples sciences humaines et sociales, donne
'image du grand écart: I'espace intellectuel s'esur elles considérablement étendu,
puisqu’il s’agit non plus, comme dans un passéntecke penser I'acteur et le systéme social,
lui-méme limité & une société et son Etat-natiomjsnt’appréhender aussi bien de grandes
logiques planétaires, des risques globaux, desrfligratoires opérant a I’échelle du monde,
des développements économiques fonctionnant eusi ausette échelle, des phénomenes
religieux transnationaux et déterritorialisés, ,etque de prendre en considération la
subjectivité des individus, ce qu’ils ont de plasme, de plus singulier.

Pour illustrer la nécessité d’opérer ce grand é@prendrai un exemple, celui deig data

et de ce que nous a révélé l'affaire Snowden : év@casse inouie d'informations collectées
par des systtmes comme Google ou Facebook, il estible de mieux connaitre des
individus et d’anticiper sur leurs comportementa. haitrise debig datapermet d’aller au
plus intime, au plus personnel, mieux que jamagspivoir des comportements politiques,
ou de consommateurs, ou bien encore de chiffrasdgie d'une maladie génétique personne
par personne.

D’ou deux questions. La premiere est celle de saidiévolution qui vient d’étre évoquée,
avec pour conséquence la nécessité de penser ,gktbaklle de prendre en compte la
subjectivité individuelle est la rencontre aléagaile deux phénomenes, ou forme un tout. La
seconde, si nous répondons oui a la premiére,eesabir comment circuler a l'intérieur de
I'espace immense défini par ce grand écart.

4 Cohérence, ou simultanéité sans liens ?

Comment se fait-il qu'il faille s’'intéresser auxjetis individuels dans un monde de plus en
plus globalisé ?
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Une réponse consiste a voir dans le sujet indivilduprincipale réponse possible qui soit de
facon réaliste adaptée a la nécessité de voirheses globalement. Dans cette perspective,
qui est aussi celle de la « cosmopolitisation »naande, dans le vocabulaire d’U. Beck
(2006), la globalisation — et on peut ici retourrgersa définition empirique, celle des
economistes si I'on veut, mais aussi de ceux gubgposent et critiquent le néo-libéralisme —
suscite en réponse au moins trois types de phérestgn tous ne peuvent que renforcer les
appels a l'individu-maitre de son expérience siiggel!

C'est d’abord que la mondialisation affaiblit lesats et leurs frontiéres, mais aussi de
nombreuses institutions, en tout cas celles qui sées dans une phase antérieure. Ainsi,
aujourd’hui, dans le monde entier, la démocratésentative semble impuissante, les partis
et les responsables politiques sont déconsidésisés de corruption ou en tout cas
d’'incapacité a agir. Les électeurs se détourneabhssennent, votent pour des forces
démagogiques et populistes. Et ce qui vaut pourplesis vaut tout aussi bien pour les
organisations syndicales. Il y a la une premiergc®de renforcement de I'individualisme et
de cette composante que constitue en son seitele: $eis cadres et les formes collectives de
I'action s’affaiblissant, seul le sujet personnehdble capable d’agir. Un exemple peut ici
illustrer mon propos. Avec quatre colléegues, jeniae une recherche sur la reconnaissance au
travail. Un des points les mieux établis est qeeskariés souffrent souvent d’'un manque ou
d’'un déni de reconnaissance, et quils n'attendet des syndicats pour y pallier, méme
dans des entreprises ou le syndicalisme est forteinmglante.

Une deuxieme famille de réponses tient au fait tudes les références collectives ne
disparaissent pas avec la globalisation. Au camtraiertaines se renforcent, en particulier
pour y résister. On le voit notamment avec lesonalismes, ou avec certaines expressions de
la vie religieuse. Mais ici, il ne faut pas s’yriper, les expressions les plus dynamiques de
cette résistance sont, paradoxalement, celles’'gppwsient sur la subjectivité des individus
gu’elles mobilisent. Car les identités collectiagourd’hui se forment et s’étendent non pas
au fil de logiques de reproduction, mais au filldgiques de production. On reléve d’'une
identité collective, de plus en plus, non pas pgteeles parents, les ancétres, le groupe vous
'imposent presque naturellement, mais en raisam dthoix hautement personnel, d’'une
décision individuelle, qui fait d’ailleurs que % s’engage, on considére aussi que I'on peut
se dégager. Les identités collectives peuvent tgmeoi d’'une résistance collective a la
globalisation, elles sont aussi et souvent sutiruit d'une accumulation de subjectivations
personnelles qui trouvent leur origine dans la sgit& de se doter de reperes dans un monde
qui en semble dépourvu.

Enfin, une troisieme famille de réponses est faite ces expériences ou des individus
s’apercoivent qu’ils peuvent agir a I'échelle gllebau en donnant une portée globale a leur
engagement. L’action concrete est généralementekngt locale, mais dans certains cas, elle
a un sens beaucoup plus large, dans I'espace et@émps. Bien des luttes contemporaines
possedent de telles significations, et sont louddese forte subjectivité. Celle-ci peut se lire,
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notamment, dans les mouvements du type « indignédans les dimensions démocratisantes
des révolutions en terre arabe ou musulmane, @snactions portant sur I'environnement et
le climat. A chaque fois, la sensibilité au careeiglobal du sens de I'action est trés nette, en
méme temps qu’une inspiration générale se transariaction inscrite au niveau local ou
national. Les médias sociaux, les réseaux, Inteynde teléphone mobile contribuent a des
mobilisations dont l'imaginaire est vite planétaifergé sur d’intenses circulations des
images et des idées, si ce n'est des personnesnd@re, des individus font le choix de
rejoindre une action collective. La encore, le seéad’action est a voir dans la lecture que
donnent les acteurs de la globalisation et de seséguences. Mais contrairement au cas de
figure précédent, il ne s’agit pas de refuser tbaglisation ou d'y résister, quitte a rejoindre
les pires des nationalismes ou des communautarisingagit au contraire de s’inscrire dans
son contexte, au point, dans certains cas, d’agir pne autre mondialisation, comme dans le
cas des luttes dites parfois « alterglobales ».

Ces réponses cohabitent, et parfois s'opposerd ehés.
5 D’un pdle a l'autre

Ce qui nous conduit a la seconde de nos intermugti les sciences humaines et sociales
peuvent-elles éviter I'écartelement, et circuletrerces deux poles que sont le global et la
subjectivité des individus ? La recherche peut éwichent s’installer plutét sur un péle, ou
sur un autre, ce qui est tout a fait légitime e gleut aussi tenter d’articuler les deux. Pour
cela, il me semble gu’elle doit répondre a pluseaxigences.

Elle doit d’abord accepter d’étre pluridiscipliraitCeci, non pas pour demander la disparition
des disciplines, mais pour plaider en faveur d’appes qui les conjuguent, ce qui est une
tendance de plus en plus nette. La pluridiscipli@aa pour vertu premiere de minimiser

'influence du « nationalisme méthodologique », qgest beaucoup plus favorable a

I'enfermement disciplinaire.

Elle doit ensuite s’interroger en permanence swapacité a s’inscrire dans un universalisme
repensé, lui aussi. A partir des années 1970,vanem effet les sciences humaines et sociales,
entamant la mutation qui mene a la période actuslEandonner parfois au relativisme
culturel. Cela se lit aujourd’hui encore, par extangans les librairies universitaires aux
Etats-Unis, ol fleurissent les rayorsGay and Lesbian studies & Genocide studies »

« African-American studies »etc., au détriment des rayons disciplinaires,snaissi des
valeurs universelles. Les conceptions classiqussvdieurs universelles, dans les sciences
humaines et sociales, ont trop longtemps eu phiée soit a l'universalisme abstrait que
dénoncait déja K. Marx, soit a diverses formes ai@idation — des Blancs sur les personnes
de couleur, des puissances coloniales, des hometted,a tentation de rompre purement et
simplement avec elles s’est alors faite jour, aintpqu’on a vu fleurir par exemple la
sociologie chinoise, ou asiatique.
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Il est pourtant possible de renouer avec I'uniMessee, en promouvant des conceptions « par
le bas », qui associent I'idée de valeurs univeasehon pas a celle d’'une extension ou d’'une
expansion de valeurs définies une fois pour todégalis quelques sociétés occidentales, mais
a celle d’émancipation, de libération, d’acces & deoits. Dans cette perspective, il est
possible de constater, par exemple, que des acteatscapables, ou non, de se mobiliser
pour des droits qui soient a la fois universelsl’application individuelle. J’en donne juste
une illustration. Au sortir de la Seconde Guerrendiale, T. H. Marshall a proposé une
histoire de la conquéte des droits en trois étaphsits civils, droits politiques, droits
sociaux, et aujourd’hui, il est de plus en plusdiom d’'une quatrieme étape, les droits
culturels. Pour analyser 'action de ceux qui gsissent d’'un tel enjeu, n’est-il pas utile de
distinguer ceux qui veulent que des droits culturgbient confiés a des groupes, des
communautés, au risque évident de voir se dévelol@oeommunautarisme, et ceux qui
veulent qu’une fois reconnus, ils soient accessilnidividuellement ?

Dans bien des domaines de la vie collective, il pestsible d’envisager I'idée d’étudier
comment le changement ou le fonctionnement arti¢ulau non, la perspective du systéeme,
de la totalité, de la globalité, et celle du sipetividuel. Les transformations des institutions,
la formation des mouvements sociaux, I'extensiangtandes religions, mais aussi la guerre,
ou le terrorisme, ou bien encore les phénoménertiges peuvent étre lus avec profit avec
une telle grille, présentée ici de facon sommde.facon générale, il me semble que la
recherche a beaucoup a gagner a avancer dansdas#tién relative au « global », au
«sujet » et a leurs articulations, et qu'elle atta gagner a s’appuyer sur de telles
conceptualisations pour avancer dans I'étude delémes concrets.
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Résumeé

Cette contribution interroge les liens entre I'iarsel et le particulier en didactique
des langues. Dans les domaines dits nomothétignesthéorie n’est plus pertinente
guand elle est invalidée, et lorsque plusieursrtegé®ont en concurrence, le chercheur
ne peut que se positionner. En didactique de Fwetation, il est difficile d’énoncer
des lois universelles tant les variables conteldselsont nombreuses. Le
positionnement du chercheur devient tres complesiee initialement impossible par
mangue de données issues directement du contenterdention, et I'intervention (le
projet) ne saurait donc résulter d’'une prescripéqniori.

En étudiant différents projets, I'article met edigkequ’il est peu responsable de
déterminer les solutions a apporter par une apprdelscendante non interactionniste.
Il souligne en conclusion qu’un conflit éthique pémerger entre les chercheurs et les
décideurs sur la nature des interventions a mettngace, et que cela impose qu’on en
approfondisse la compréhension.

Mots-clés

Projet, éthique, épistémologie, conflit, résistance

! L'auteur souhaite remercier C. Fantognon (ici-mgmei lui a permis d'utiliser les données issuessds
enquétes.
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Introduction

Dans le but de situer clairement notre positionmgnmus commencerons cette contribution
par deux citations qui éclaireront le cadre éthiguépistémologique ou nous nous plagons.
La premiére, plus éthique, rappellera que toutatiosl d’aide court le risque de devenir une
relation de pouvoir :

« Une pédagogie initieée dans une vision humanitairemvon humaniste, véhicule une
dimension paternaliste qui ne fait que maintenistatut d’infériorité et d’oppression
plutbt que de mener a la libération, a savoir uietable réflexion critique. xFreire,
1970 : 30) :

La seconde confirmera a la fois la similitude etttes les humains et le fait qu’aucun d’entre
eux ne saurait étre assimilé aux autres :

«[...] si nous partageons a la base les mémes psosementaux assurés par des
structures cérébrales identiques, la facon dont pexessus et ces mécanismes se
déroulent est déterminée par notre fond génétiqupre et notre expérience de la
vie. »(LeDoux, 2003 : 38)

Comme I'a montré M. Wieviorka (ici-ménfe)e conflit épistémologique entre globalisation
et subjectivation génere un conflit éthique @grand écart »selon ses termes) entre les
chercheurs et les décideurs au niveau de la ndeséanterventions a mettre en place. Les
conséquences de ce conflit méritent qu'on en appdi$se la compréhension. Notre
intervention nous a d’ailleurs été inspirée pavéeu difficile d’un projet complexe ou nous
avons été sensibilisé a ces problémes éthiqugsstémmologiques dans nos relations avec les
décideurs. Les données d’autres projets interratiorou nationaux (Fantognon, ici-méme)
permettront de justifier nos propositions puisqu@ nous est pas permis de mentionner les
résultats du projet en question.

Nous avons choisi de commencer par une réflexioist@pologique qui justifiera le
positionnement méthodologique adopté dans la gléte’article pour le traitement des
problemes. Enfin une étude de terrain complétesgonopos et conduira a une conclusion.

1 Réflexion épistémologique

Nous nous inscrivons dans le mouvement épisténgplegijui s’oppose a la notion de science
« universelle » et «objective » et rejoignons iB&me actuelle dans sa conception
« (dé)constructionniste » des savoirs scientifigU&srate, ici-méme). 1l nous parait
impossible de nier I'influence du contexte de pian sur les connaissances scientifiques et
sur la construction de 'objet de recherche. Ddéswas comme E. Morin (2000), M. Callon et

? Cet article se tourne réguliérement vers les doumiions des autres auteurs, le lecteur en trouesrpages
exactes dans la table des matiéres.
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B. Latour (1991) et P. Bourdieu (1987), entre atrous ont sensibilisés au fait que les
conditions de possibilités scientifiques sont péed a la science, et beaucoup a la société.

1.1 Constructions scientifiques et représentations

L’épistéme actuelle (Foucault, 1966 ; Derrida, 196/orin, 2000) et notre position « située »
nous amenent a reconsidérer la dichotomie « nortietiag. idiographie ». Il parait possible
d’affirmer qu'il existe des domaines essentielletmamothétiques (LeDoux, 2003) sans que
cela signifie que les résultats de ces domaineappeimt aux conditions de leur contexte de
production. Se postuler nomothétiques comme le fdat neurolinguistique, la
psycholinguistique ou I'acquisition, par exemple,signifie nullement que les chercheurs ont
pu se dégager de l'influence de la situation dedygpecton. Dans ces domaines, plusieurs
théories sont en concurrence, ce qui limite lageodes conclusions et conduit le chercheur
qui s’appuie sur elles a se positionner. De plyssanme l'affirme K. Popper (1999), une
théorie n'est plus pertinente quand elle est i que penser lorsque I'on a affaire a des
théories concurrentes ?

Enfin, en didactique, comme en sciences humaingsailes (SHS), il est difficile d’énoncer
des lois universelles tant les variables conteldsesont nombreuses. Il serait pertinent
d’étudier les variations, et la régularité dansvhaiation. Il reste donc au chercheur a
expliciter son positionnement en fonction du cotdent il ceuvre en référence a des théories
(Bachelard, 1938), puis, en fin de recherche, assi@r que ce positionnement n'a pas éte
invalidé, et ceci s'impose en recherche autantdguns la mise en ceuvre de projets.

Ce qui précede nous permet d’établir une conceptiopassage de sujet a acteur que M.
Wieviorka a mis en relief. Notre réflexion ultérieutentera de conduire le lecteur vers une
conception modifiée des projets internationauxs’dgira bien d’'une réflexion duelle ou se
complétent analyses comparatives et anthropologiieviorka, ici-méme). Il importe que
nous comprenions les structures aux fondements’atgahisation d'une société, mais
également les effets du métissage. Nous souligaetanpart de l'idéologie dans notre
interprétation et la relativité de la validité oloigigue des concepts que nous rencontrerons.
Le contexte historique et social explique ces cpts;des valeurs sont largement incorporées
dans les comportements (cf. Lenoir, 2007). Contdiger conduit a introduire le symbolique
dans l'interprétation (Wieviorka, ici-méme) et r&site une rupture avec l'idéologie pour aller
vers l'ouverture.

1.2 Questions sur le mode de fonctionnement de lapsée et le comportement humains
Le fonctionnement de la pensée a été décrit comgmenéellement analogique (Hofsstadter
& Sander, 2013), ce que J. Piaget (1970) avait rdoeh opposant assimilation (qui est

analogique) et accommodation. A la pensée analegitapparente la métaphore qui permet
d’expliciter ce que l'on ne parvient pas a décrtairement. Un cheminement cognitif
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fréquent part de I'assimilation/nativisation iniéigpour aller vers une projection (prédiction

projective, donc analogique). Cette projection gtadla réaction qui sera justifiée par une
rationalisation, terme a prendre ici avec son seragytique de justification. Le cheminement
serait tout aussi efficace s’'il commencait par digganciation (un recul), en lien avec une
réflexion (cf. Freire, 1970) ou une (des) desaonip{s) théorique(s), afin de parvenir a une
accommodation/dénativisation qui permette une ptiéai qui s’appuie sur I'empathie pour

enclencher une action qui soit explicable. Maiglede nos émotions (Damasio, 1995) nous
conduit parfois a préférer le conditionnement etatonalisation au recul et a la réflexion

(Narcy-Combes, 2005), afin de nous protéger dedaame du changement (Rogers, 1969).

1.3 Doxa et épistémeé

M. Wieviorka nous conseille de sortir des raisoneets issus de notre culture, du
nationalisme méthodologique et aussi du réductgmai(Descartes, éd. 1963 ; Kepler, 1604,
eéd. 1980 ; Comte, 1844, éd. 2002, etc.) qui ondoira une confusion rassurante entre
épistéme (Foucault, 1966) et doxa (Bourdieu, 1387 XIX*™ siécle et au début du X¥°
Nous sommes a I'ére de la complexité (Varela, 1998rin & Lemoigne, 1999) qui repose
sur la déstructuration et I'incertitude (Foucaul®66 ; Derrida, 1967 ; Morin, 2000). Le
probleme épistémologique actuel est maintenantdfa@er qu’une incertitude bien gérée dans
un cadre complexe est plus «raisonnable » qu'uesitue « naive » que les faits
contrediront sans cesse (voir Gigerenzer, 2009)s Ma humains ont souvent besoin d’'une
doxa, comme nous le rappellent le politique etdeiad, qui s’appuie sur des certitudes
(idéologies, religions) qui sont plus rassurantes.

1.4 Représentations et idéologies

Les représentations collectives (Durkheim, 1998), spnt des phénoménes culturels et
sociaux, expliguent la doxa et permettent aux homae vivre dans une (des) réalité(s)
partagée(s) (Moscovici, 1984) qui leur permettéavair une vision fonctionnelle du monde.
Si I'on admet que l'idéologie représente une faanileé représentations sociales (Rouquette et
al., 1998) qui favorise reconnaissance et assoniantre des groupes humains, il convient
eégalement de mesurer a la fois la validité de cés$ien et celle de toute intention qui ne peut
refléter qu’'une idéologie. En effet la fonction geotection liée au conditionnement
individuel se retrouve au niveau des représentatieinl’on peut penser que l'idéologie
construira collectivement sa rationalisation deofagohérente mais pas nécessairement
valide, ni Iégitime. Or, si la subjectivité se cong dans l'idéologie (Wieviorka, ici-méme),

le recul permet de se construire en tant qu'indivadtonome, et donc en tant qu’acteur, car
ainsi il est possible de limiter les effets dednporation des valeurs (Zarate, ici-méme).
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1.5 Validité ontologique des construits

La validité ontologique des construits devient nrant complexe quand on prend en compte
les positions du constructionnisme social (BergerLd8ckmann, 1966) selon lequel les
individus et les groupes participent a la créatleria réalité qu’ils percoivent en un processus
perpétuel et dynamique qui est reproduit par les ggii agissent selon leurs interprétations et
leurs connaissances ordinaires. Pour S. Pinker7§19sar exemple, certaines entités (par
exemple argent, nationalité, institutions, doncl&csont des constructions sociales qui ne
dépendent que d’'un consensus qui leur permet dévirll en va de méme des construits
didactiques. Ce sont des entités subjectives qulateontologique, mais objectives sur le plan
épistémologique selon J. R. Searle (2004) car Iéalité s’appuie sur la croyance ou
I'adhésion (cf. Zarate, ici-méme). Tout ceci netpruiinciter a la prudence quand on met en
place de grands projets.

1.6 Recherche et conditionnement

L’'opinion est le fruit de représentations non gisestées et s'oppose a la réflexion
scientifique qui requiert une rupture épistémolagi@Bachelard, 1938). La construction des
connaissances est certes liée a la responsabpigiédologique (Kelly, 1955), mais,
rappelons-nous, avec une rationalité limitée, puesiq réflexion individuelle est insuffisante
en raison des émotions et du conditionnement (Diand995). Ce conditionnement est
parfois si inconscient (voir Channouf, 1994) quefdactionnement cognitif le devient
€également, au point que certains parlent de compé&sancorporées a I'action (Lenoir, 2007).
Il est néanmoins réversible (Laborit, 1996). Cettéjectivité distanciée dans un (des)
contexte(s) (homme pluriel qui est plusieurs sumtsacteurs en fonction des contextes
(Lahire, 2000)) est sans doute ce qui permet leguesdu sujet a I'acteur (Zarate, ici-méme).
Par contre, pour éviter une déstabilisation, urmegtion contre le recul, a des degrés divers
suivant les individus et les contextes, conduitveoti a préférer une rationalisation qui peut
étre tres « intelligente ». Ceci nous rappelledgue d’ethnocentrisme chez les observateurs
guand une méconnaissance des contextes, ou uneissante insuffisante de ces derniers,
rend difficile le transfert des cadres de pensée ilativisme culturel.

1.7 Engagement et distanciation

Toute action résulte d’'un engagement dont I'affééiassurera la créativité dans un climat de
liberté. La distanciation mesure la pertinencéedti¢acité des processus que cette liberté fait
évoluer (Elias, 1996). Pour B. Lacroix (2002), ldigtanciation » est liée a la « rationalité »
et a la question des «valeurs », ce qui devraiidgwe les chercheurs a clarifier leur
conception de ce qui est rationnel et a explicles valeurs qui les guident. Un tel
comportement irait a I'encontre des propos incaires que formulent souvent les divers
partenaires institutionnels qui élaborent des psdjgnnoot, 1996), et, de ce fait, le chercheur
ceuvrera a ce que I'expertise de son domaine canduies propositions pertinentes dans le
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contexte donné afin d’éviter que des investissesnbumains et financiers importants soient
placés dans des opérations dont la validité, #idaeité a long terme, sont douteuses.

1.8 Redéfinition du travail scientifique

L’objet du travail scientifique ne peut plus étiesg en stricte extériorité (I'objectivité se situe
ailleurs). E. Corijn (2006) pose le probleme emies individuels du rapport « du chercheur »
a la cité et donc en termes d'attitude, d'éthiqde, positionnement de lindividu, de
déontologie. L'engagement est lié au rapport eertidhercheur (qui a un réle a jouer dans la
cité en tant que citoyen) et la cité, et il convida trouver un équilibre entre distanciation et
responsabilité sociale (engagement). Il importasalte connaitre les ressorts de l'action
(Lahire, 2001) et de la décision (Berthoz, 2003s @ssorts sont souvent déterminés par des
motivations et des visées plus ou moins conscie(fannouf, 1994), relevant de la
personnalité profonde de chacun, dans un contextigrel qu’elles refleétent, ce qui releve de
la psychologie. Berthoz (2009 : 349) parle d’obaatisme au niveau décisionnel, ce qui
pourrait &tre évité en mettant en avant le condaatcountability, concept peu fréquent en
francais.

La compréhension des phénoménes psychologiquespdtaffiner notre compréhension des
phénomeénes sociaux. On peut se demander s'il sstip® d’agir avec recul sans connaitre
les rouages des divers types de personnalitégnetdk comprendre les rouages des projets.
La citation de P. Freire en début de I'article skardit a premiere vue relever de l'idéologie,
alors que la psychologie nous montre qu’a la baswudte relation d’aide il peut y avoir une
visée de pouvoir (voir par exemple Gilggenbuhl-Craf5 ; Rogers, 1969). La sociologie
seule ne saurait tout expliquer, le lien entre oaspbilité sociale et responsabilité
épistémologigue ne saurait étre nié.

2 Réflexion méthodologique

2.1 Positionnement méthodologique

Il est souvent possible, par des retours verses) {héorie(s), de signifier qu'une situation
donnée est porteuse de problemes, voire méme dardéer quels seront ces problémes. Par
contre, il est souvent peu responsable de déterdggesolutions a apporter par une approche
descendante, non interactionniste (au sens deld’@m Chicago, cf. McKenzie, 1924, par
exemple).

La distanciation conduit a suivre la (les) méthoda(s) de la communauté de pratique, a
étudier le fonctionnement du contexte — donc a uigtcoire I'existant — parcourir les théories,
observer les pratiques avant de proposer des ootistis pédagogiques (cadres, dispositifs
ou taches) largement hypothétiques, soumises ensuitine validation plus ou moins
expérimentale (recherche-action, pratique réflexivekEllis, 1997 et Dérnyei, 2007).

* Fait d’avoir des comptes & rendre sur les actiors’gn entreprend.
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Mais ces méthodologies restent limitées a la conamténscientifique. La recherche de terrain
et la construction de savoirs adaptés a un conteyibquent le partage de la responsabilité
avec le plus grand nombre. Pour y parvenir, deshodélogies telles que la méthode
d’analyse en groupe (MAG) (Van Campenhoudt et 20Q9) et la recherche-action (depuis
Lewin, 1948) offrent des solutions qui permetteimdure les participants dans le travail de
recherche et d’analyse (cf. le projet LASCOLAF, Maw011 ).

2.2 Innovation et changement

L’innovation est une action sociale ou tous legat ont un rdle a jouer et ou les partenaires
d’origines diverses pourraient ceuvrer ensemblesDetre domaine, lI'innovation ne saurait
négliger une réflexion sur les phénomenes langsgagnitifs, affectifs, méthodologiques,
pédagogiques, etc. Ceci imposerait une réflexiopradpndie sur les construits de
connaissance distribuée (Hutchins, 1995), d’apm®sge collaboratif (Solomon, 1997),
d’émergentisme (MacWhinney, 1998), et bien sirwivi pprofondi de la recherche sur les
dispositifs et les technologies (cf. les apparall€coute avec batterie solaire, les
médiathéques mobiles, etc.), ce qui implique dercul lien entre les différents types de
recherche et de mesurer les effets de contexiesuésultats des différentes recherches.
Quelles gue soient les réticences que I'on peut auo les recherches qui ont tenté de décrire
et de classer les cultures (Trompenaars et al4,280 exemple), leurs classifications peuvent
aider a anticiper ou comprendre des difficultés, dans tout projet international, il
conviendrait d'étre sensible a certains points (einalyse de ces théories dans Narcy-
Combes, 2005) :

» distance faible ou élevée du pouvoir ;

* individualisme vs collectivisme ;

» tolérance de 'ambiguité ;

e autonomie et organisation ascendantes vs orgamsatiescendantes et dépendance ;

« orientation produit vs orientation personne ;

* expertise par attribution (la nomination a un pdatelonne) ou par rétribution (une
formation suivie d’un diplédme l'atteste) ;

* représentation ou non de I'excellence (symbolisédgnote 20) ;

» perception de I'universalisme (Wieviorka, ici-ménoe)de la differentiation ;

» discontinuité ou continuité institutionnelle (changents par ruptures ou réformes
progressives) ;

» perception du travail en équipe et de la collabonat

» présence d'une sensibilité atcountabilityet/ou a la responsabilisation de chacun.

Une représentation plus précise du contexte eshabtquand on mesure comment sont gérés
tous ces points.
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2.3 Implication de tous (ascendant vs descendants)

Si la responsabilité de tous — décideurs, par@mseignants et apprenants — est impliquée
dans la construction et le fonctionnement des disifg) et dans I'acces aux ressources et leur
gestion, il importe de prendre en compte les eftits contextes locaux. Le construit de
contrat social (Narcy-Combes, 2014) donne un cadoette intégration de tous. De plus,
accepter la « réalité sociale » telle qu’elle sahs agir, n’est pas sans poser de probleme au
niveau de I'éthique : P. Bourdieu (1970) parle ddences symboliques a propos de I'école,
par exemple. En conséquence, la didactigue impesprehdre ses distances par rapport a
I'objet social, la réflexion révélera une tensiarire la pensée didactique et la réalité sociale
omniprésente.

Dans les projets nationaux ou internationaux quit $maités dans cet ouvrage (voir aussi
Maurer, 2011), tout n’est pas simple. Pour décaistr selon G. Bachelard (1938), on a
besoin de théorie(s), mais on n’y trouve pas naoessent les réponses attendues, ce qui
justifie initialement un travail ascendant qui estivent en contradiction avec les attentes des
décideurs. Néanmoins le projet LASCOLAF a fonct®mamsi.

2.4 Probléme de responsabilité

Des problemes interpellent les théories (ELAN/LAS@®, voir Maurer 2011) qui
n'apportent pas de réponses toutes faites :

* le recrutement de plus de maitres de I'enseignefordamental pour pouvoir amener
des éleves non scolarisés, issus de populatiotitiaranellement en dehors de I'école,
vers cette institution ; le rapport au francaiscde nouvelles populations de maitres et
d'éléves : en effet, ce colloque souligne que tdasisation en francais sera peut-étre
plus difficile que pour les gens des générationécgaentes, qui étaient moins
nombreux et qui connaissaient mieux cette langue ;

* la présence des langues africaines, et le posément logiquement idéologique
nationaliste du lendemain des indépendances ;

» la volonté pragmatique d'améliorer le rendementsgieemes éducatifs ;

* l'objectif d'une maitrise accrue du francais apftéspassage par une maitrise
consolidée de la langue maternelle et des compeEtede base de I'école (lecture,
ecriture) ;

+ l'utilisation de la technologie comme moyen delfi@eila mise en ceuvre de tels
projets (Wieviorka, ici-méme).

Des projets comme LASCOLAF ouvrent des pistes :

* les démarches les plus participatives sont intarees, en particulier celles qui
associent les communautés de parents au choixadgsds d'enseignement (ce qui
valide notre cadre méthodologique) ;

* les modeles descendants ont toutes les chancesrejgtés ou mal appliqués.

En ce sens, les modéles qui aujourd’hui donnent nbedlleurs résultats sont issus
d'expériences réeussies qui ont été menées pargsisations de la société civile et qui ont
ensuite été intégrées par les ministéeres en vuee dgutension. La politique des petits pas
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donne de meilleurs résultats que les schémas @atitfop directifs, mais la question du

changement d'échelle (du processus expérimentalgariéralisation) reste posée, aucun des
pays de l'étude n'ayant dépassé les 20 % de sdapopuscolaire scolarisée en langues

nationales. Enfin, en ce qui concerne les langpasni les modeles de bilinguisme, on

préférera les modeles dits additifs.

3 Etude de cas: un terrain (I'nitiative francophone pour la
formation & distance des maitres — IFADEM) au Bénih

3.1 Point fort de l'initiative

Cette initiative témoigne d'une volonté de condésta et de co-construction « la
gouvernance mise en place par IFADEM cherche amgfaréa concertation entre les acteurs,

la prise en compte des spécificités de chaque maybintégration de [linitiative aux
programmes nationaux de formation continue des itutstirs »
(www.ifadem.org/fr/presentation/gouvernahcBes limites, néanmoins sont perceptibles au
niveau de l'application.

La gouvernance refléte une organisation hiérarehajtendance descendante, et ceci en dépit
des intentions exprimées par les acteurs du prdjeci apparait dans le caractere
intransigeant des instructions et dans le faitlgumncertation entre les acteurs ne semble pas
en tout point avérée dans les interactions.

Au plan national :

« les interactions entre les institutions et I'Etéhimois semblent marquées par la mise
en place d’un suivi soutenu ;

e l'équipe locale IFADEM a de solides échanges avétsthnce internationale
IFADEM et I'Etat ;

« ['Etat béninois est représenté dans un cadre ntopigue par la Direction de
I'inspection pédagogique (DIP désormais) qui estgine chargé de I'organisation,
du suivi et de I'évaluation de la formation congndies enseignants, et donc un acteur
incontournable qui ne semble pas avoir prise sdéteulement du projet IFADEM ;

» la DIP est l'autorité de référence pour les ensaitm béninois en matiere de qualité et
d’ajustement des concepts et les pratigues pédagegiet a donc une grande
influence ; de ce fait, les rapports entre le campseignant et la DIP sont souvent des
rapports de subordination ;

* en ce qui concerne les rapports entre I'équipe IEMDIlocale et le comité des
rédacteurs et formateurs des tuteurs, ces dervergédigent les livrets pédagogiques
mis a la disposition des enseignants dans une iomlagui semble étre
unidirectionnelle.

Néanmoins a I'échelle du terrain :
* une relation pédagogique s’est établie entre lesits et les enseignants par le jeu de

* Cette partie s’appuie sur le travail de C. Fantogim-méme.
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I'interaction et dueedback les tuteurs IFADEM sont des conseillers pédagaogs et
des inspecteurs pédagogiques qui se réferent torittude la DIP, mais la relation
développée par les tuteurs IFADEM, a la différedeecelle entretenue dans le cadre
de leur mission d’inspection, témoigne d’'un changeinde posture dans le role
d’accompagnement pédagogique ;

* la mise en pratigue des techniques IFADEM dans éesles et les rencontres
bimensuelles des séances de tutorat redynamiséravisl de formation continue et
de suivi des enseignants.

Dans le contexte de I'lFADEM au Bénin, les repréagons des enseignants « ifadémiens »
sont d’autant plus rigides que le poids hiérarchige la DIP est pesant dans une culture
éducative empreinte d’'un modele autoritaire. Orerdmnc un effet de dissonance (schemes
concurrents), mais on percoit que I'accommodatiennget en place. Par exemple, les
concepts de tutorat, de médiation, d’accompagnemanplacent des notions de controdle,
sanction, supervision. La réflexion sur le plugliisme et l'alternance codique modifie la
conception de cloisonnement des langues. Petit &t fes TICE (technologies de
I'information et de la communication pour I'enseggment) sont percues comme intéressantes
face aux outils classiques d’enseignement. Si legscodrs évoluent, les
pratigues/comportements sont plus lents a évoloer,qui est dans la ligne de notre
positionnement théorique et est parfaitement lagiqu

4 Synthese des résultats et conclusion

Une expérience complexe vécue par notre laboraticenduit a cette réflexion, mais la
confrontation avec d’autres projets souligne que gi®blemes se résolvent, que des pistes
s’ouvrent, et que les faits confortent les théomes le positionnement que nous avons
présentés. Sont pertinents :

» les projets ou I'ascendant a sa place ;
* le plurilinguisme et une structuration des savaies préférence dans la langue
premiere (Cummins, 1994) ;

Mais :

* modifier les pensées n'implique pas une modificaiifnmédiate des comportements
qui sont conditionnés ;
» éradiquer les phénomenes de pouvoir reste un pneblé
Selon notre positionnement épistémologique (Derdaz& Narcy-Combes, 2007), il reste
des questions a aborder sur :

« le positionnement langue/code-parole/discours darontexte plurilingue ;

* le fonctionnement langagier plurilingue ;

* le couple apprentissage/acquisition ou développengein conduit a une réflexion sur
appropriation et médiation, en particulier au nivele la perception des dispositifs et
technologies (école inversée), notamment pouritacila lecture et I'écriture par la
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technologie (Wieviorka, ici-méme) et permettre input suffisant dans la langue de
scolarisation ;

* la prise en compte « positive » des « résistancagx» changements (structures
socioprofessionnelles, idéologie, croyances) aistjue de perte de face.

Comme nous l'avons affirmé, le réle du chercheursda cité, au sens large, mérite toute
notre attention: notre responsabilité est grandeefa lincantatoire politique, a
I'universalisme ou au jacobinisme, et impose ungonition sur les valeurs universelles de
fagcon ascendante (Wieviorka, ici-méme). Les projetsit les résultats sont les plus
convaincants nous confirment qu’éthique et épistégie vont de pair, et les travaux que
présente cet ouvrage mettent clairement en avantcdestruit de responsabilité
épistémologique.

Notre expérience nous a sensibilisé a la difficditéla coopération entre experts/consultants
dans des institutions ou I'expertise releve ddrliawtion (le statut la donne) alors que les
chercheurs évoluent dans un systeme ou cette esgezteéve de la rétribution (des dipldmes
et des publications la conférent). La décision amrat relever de I'expert/consultant, mais
sans responsabilité épistémologique au niveau idéosl, on court ce risque
d’obscurantisme que Berthoz (2003 : 349) met entastaque personne ne souhaite.
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La terminologie de la didactique des langues estlel
universelle ?

Résumeé

Cet article propose une réflexion sur la termingdagilisée en didactique des langues.
En partant d’'un certain nombre d’exemples concdetss lesquels des malentendus
terminologiques ont pu étre observés, nous envieagdes processus qui conduisent
a I'émergence et a la validation par la communaagiéntifique d’'un ensemble de
dénominations et de concepts, processus carastéps¢ un double jeu de
contextualisations et de décontextualisations. Néfiéchirons ensuite aux modalités
d’appropriation de cette terminologie par les giatis de la didactique, soumis a des
cadres d’interprétation multiréférentiels. Cela :ia@onduira a envisager une vision
dynamique des termes, ce qui comporte des consgéegi@n niveau de leurs diverses
utilisations.

Mots-clés

Terminologie, didactique des langues étrangerasgéis langue étrangére et seconde,
définition, implicite, interprétation
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Introduction

S’intéresser a la question de la contextualisatimnidactique des langues étrangeres entraine
de maniére quasi-inévitable une réflexion sur Igseats terminologiques qui jalonnent ce
vaste champ, dont il conviendra d'ailleurs d’exipdéic la construction. La terminologie
constitue-t-elle un ensemble unifié et stable, amfpde rassemblement s’élevant au-dessus
des divergences pouvant survenir dés que des atitemg et des cultures éducatives diverses
contribuent & modeler les pratiques et les reptésens des usagers ? Les didacticiens des
langues étrangeres « parlent-ils » tous la méngutadidactique ? Se comprennent-ils grace
a une terminologie commune ? Existe-t-il par afewne « supraterminologie » de la
didactique des langues étrangeres, dépassantoesefes linguistiques et disciplinaires ?
C’est ce que cet article vise a explorer, en appugatamment la réflexion sur un certain
nombre de cas concrets observés dans le cadre dengi@ats internationaux ou
interdisciplinaires ayant pour objet (partiellement entierement) la mise en ceuvre de
dispositifs de formation en francais langue étramgd®/ou seconde.

1 « Ecoute-t-on differemment en francais et en maéghe ? » :
implicite et malentendus terminologiques

De maniere générale, la terminologie est définieasul deux acceptions :

« I'ensemble des termes, accompagnés de leurs da@fisippropres a un domaine
particulier de la connaissance ou de I'activité hura,

- la discipline scientifique qui étudie les objetsehcepts propres a un de ces domaines
particuliers.

C'est la premieére acception qui prévaudra dans aréitle. Sous cette acception, la
terminologie a pour principale fonction de fixer cadre lexical et notionnel précis permettant
aux utilisateurs d'un domaine donné de se compeeadrconstruisant leur discours sur des
points de repére communs, en partant du principgngerme est « formé d’'une désignation
et d’'un concept » (Depecker, 2002 : 20). Autrenditla terminologie, par 'ensemble de
dénominations et de définitions qu’elle proposadta assurer une stabilité du sens dans un
domaine donné.

Pourtant, dans les pratiques, il n'est pas rardrel’@onfronté a des malentendus qui
conduisent a questionner la pertinence des norenesnologiques. La didactique des langues
n‘est pas exempte de ce type de malentendus. Jendna pour preuve quelques
observations faites au cours de différents prajetpartenariat auxquels j'ai eu I'occasion de

! Cf. les définitions données par les dictionnairamusse ou Robert.
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participer. Cette notion de partenariat est impdeaour la problématique car elle implique,
d’une part, la collaboration derofessionnelsici des praticiens expérimentés de la didactique
des langues, et d’autre part, une situatiocatgactentre des sphéres distinctes, que ce soit
sur le plan géographique (partenariat internatjooal sur le plan académique (partenariat
interdisciplinaire). Il ne s’agit donc pas ici deeccher a analyser des « défauts » d’intégration
d’'un contenu sémantique par des personnes en pliapprentissage, mais bien de
s’intéresser a une confrontation entre des reptésens sémantiques divergentes au niveau
de praticiens d’'un champ.

Au cours de ces différents projets, j'ai pu obsemwe étre moi-méme impliquée dans des
malentendus a propos de termes telsdpoaiment authentique, écouter, exercete., dont le
contenu sémantique me semblait a priori univoqueéeebature a étre partagé par un grand
nombre de didacticiens francophones. « Si on méésent le moexercicedans l'intitulé de

la rubrique, on s’intéresse uniquement a la phagealiation », ai-je ainsi par exemple
entendu lors d’'un atelier de rédaction de livretdatmation en Coéte d’'lvoire, surprise que le
terme exercice puisse étre mis exclusivement en relation avec aigisités d’évaluation.
Autre exemple particulierement significatif : « maicoute-t-on difféeremment en francais et
en malgache ? », s’est soudain écrié un membreedéquipe pluridisciplinaire de
didacticiens malgaches chargée de rédiger un gu&tbodologique pour les enseignants de
francais et de malgache (Babault, 2010). Ce creadur arrivait au bout de plusieurs heures
d’'incompréhension manifeste et de blocage entraléesx groupes de didacticiens, les uns
orientant leur interprétation vers la compréhensiale, alors que les autres partaient vers les
caractéristiques d’un comportement attentif eteegpeux envers le locuteur.

Comme on le percoit a travers les deux exemplespggtedent, ces malentendus sont
d’autant plus génants pour la communication quilappuient sur une part importante
d’implicite et de présuppositién les termes dont il est question ici sont consisi@ar leurs
utilisateurs comme suffisamment transparents peysas avoir a étre explicités en discours.
Leur contenu sémantique est implicitement considérédme partagé par les interlocuteurs, a
tel point que le simple énoncé du terme sembleraxabeur de définition pour le locuteur. Un
exemple emblématique de ces termes autodéfinisissouwls est celui de I'expression
approche communicatiyéres fréquemment utilisée par les praticiens cenembléme d’un
certain type de pratiques pédagogiques (« moi jse baes cours sur une approche
communicative »), ce discours uniformisant masquant réalité des interprétations
extrémement diversifiées de la notionabenmunicationL’implicite qui entoure I'utilisation

de ces termes est présent aussi bien au niveaenueurs que des récepteurs, chacun ayant
ses propres clés d’interprétation et les considéramme évidentes, si bien que le flou et les
malentendus peuvent perdurer au fil du temps.

2 « Nous considérons comme présupposées toutesftemations qui, sans étre ouvertement poséessfres
constituer en principe el véritable objet du messadransmettre), sont cependant automatiqueménatiredes
par la formulation de I'énoncé, dans lequel ellest®uvent intrinséquement inscrites, quelle quié lso
spécificité du cadre énonciatif » (Kerbrat-Orecciid 998 : 25).
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Les dictionnaires n’apportent malheureusement magours eux-mémes des contenus
suffisamment explicites pour servir de points dpére stables. Prenons I'exemple du
syntagmelangue étrangéralans I'une des références actuelles du domairda delactique
du francais langue étrangere et seconde, I'ouvdagge par Cuqg (2003). Ce syntagme y est
défini de la maniere suivante :

Toute langue non maternelle est une langue étrangder.) Le francais est donc une
langue étrangeére pour tous ceux qui, ne le recwvat pas comme langue
maternelle, entrent dans un processus plus ou madentaire d’appropriation, et
pour tous ceux qui, qu’ils le reconnaissent ou somme langue maternelle, en font
I'objet d’un enseignement a des parleurs non nafifp. cit. : 150)

La définition proposée présente la notion de langtrangere en opposition directe et
exclusive avec celle de langue maternelle, excluansi un ensemble de contextes
sociolinguistiqgues dans lesquels les catégorisatihnstatut des langues ne peuvent pas étre
expliqguées par des systémes binaires mais s’irstriau contraire dans des ensembles plus
larges caractérisés par des pratiqgues et des cenwest plurilingues diversifiées. Pour
prendre une illustration concrete, imaginons pangXe au Bénin le cas d’'un locuteur de
baatonon (langue parlée principalement dans le dongays), installé dans la capitale depuis
gu’il a vingt ans, et amené ainsi a s’approprieis guutiliser quotidiennement le fon depuis
des annéésLe fon restera-t-il pour lui une langue étrandg&re

Cette définition a clairement été rédigée en réi@eea un cadre contextuel précis marqué du
poids de pratiques langagieres habituelles priteipant monolingues, mais elle est pourtant
énoncée sous une forme généralisante, univers@iganite langue,tous ceux, etc.), sans
envisager aucune restriction. Au-dela méme degragations liées a la part importante
d’'implicite qui entoure ce genre de définitiondeglnous amenent a questionner la validité de
la terminologie et du cadrage qu’elle propose.

2 Pour qui vaut la terminologie ?

La question centrale de la validité et de l'uniedité de la terminologie se pose au sein méme
des chercheurs en terminologie, car elle constdusoubassement de I'ensemble de leur
démarche, comme le souligne Depecker :

« Les concepts par exemple sont-ils universelspfieent-ils une base ferme a partir de
laquelle s’entendre sur leur référence ? Cettetiuresst d'importance car elle met en jeu la
base méme du travail terminologique a savoir :alédité des concepts gu’elle décrit et celle
de sa description méme. Mais la terminologie dogtpler qu’un certain nombre de concepts

% pour simplifier, je n’évoque ici que le fon etlaatonon, mais il est tout & fait probable quecoeiteur
maitrise également, a divers degrés, d’'autres Es)daéninoises ou autres.
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qu’elle a a traiter sont identifiables comme tdlstabilisables. Surtout lorsque I'objet décrit
est un objet concret. [...] Mais cela ne peut seigéalque dans certains domaines des
sciences et des techniques, et pour certains efsegdulement. Des que les concepts ne sont
plus formalisables sous la forme de modeles mathéues notamment, toutes sortes de
variations sont possibles. Or, si ces conceptengrest-ce que ce qui varie est le point de vue
gue nous avons sur eux, les représentations patasi que nous en avons, la langue elle-
méme, celle-ci offrant & son tour un milieu défontnz nos représentations ? » (2002 : 77).

Dans le domaine technique et industriel, certaitatsEont institué des instances de
réglementation et de validation des principalesod@&nations utilisées dans un domaine
donné. Des normes internationales ont par ailléi@®laborées afin d’harmoniser les termes :
ISO 704, 1SO 860, ISO 1087, etc. (Depecker, og).ciCes instances de réglementation ne
garantissent évidemment pas la pertinence des ptsneede leurs dénominations, mais elles
ont l'avantage d'offrir un ensemble concret et tielament unifié, dont la source est

identifiable.

Qu’en est-il en didactique des langues étrangef@sefes sont les sources de la
terminologie proposée aux utilisateurs ? Quellesaet les instances de validation ?

Avant d’apporter des éléments de réponse a cesigugs| me semble important de revenir
sur la dénominatiomlidactique des langues étrangéregie je traite depuis le début de cet
article comme faisant référence a un domaine ynijéelle que soit la langue objet
d’enseignement/apprentissage. Je fais ainsi écime é&endance observée actuellement dans le
discours didactique des spécialistes de didactidisepurs qui consiste a accorder un poids
plus important, dans la facon de considérer lesatlémes d’enseignement/apprentissage, aux
aspects méthodologiques plutét qu'aux spécifiditggiistiques, ce qui conduit a dépasser les
spécificités pour construire une discipline glohalé\ didactique des langues étrangeres. On
retrouve de nombreuses traces de cette tendance lésrpublications de ces derniéres
années ; il suffit pour cela de rechercher dansblases bibliographiques les ouvrages
contenant les mots-clés didactique des languegyudaye teaching, language teaching
methodology, etc. Les travaux du Conseil de I'Eeropt également joué un réle important
dans cette tendance, en proposant des documecasidaye prenant pour objet les langues (et
non une langue en particulier) et prévus pour @bdicables a un ensemble de langues grace
a un accent mis sur des compétences de communmicatio

Comme dans la plupart des domaines de rechercherrtanologie de la didactique des
langues se développe et se stabilise suivant urcipe d’auto-régulation au sein de la
communauté : des concepts sont mis sur le marcugest sur la base d’'une adaptation,
modification ou remise en question d’autres corgepes nouveaux concepts connaitront une
propagation et une durée de vie plus ou moins leregufonction de divers parametres tels
que leur pertinence par rapport a certains cordexeerr diffusion et appropriation par des
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chercheurs faisant autorité, leur reprise par dssinces éditoriales ou institutionneljestc.

Au fur et a mesure de cette prise en main par tanmonauté, ces concepts connaitront a leur
tour un certain nombre de vicissitudes qui contibut a donner a la terminologie les
contours qui sont les siens a un moment donné.

Ce mode de développement terminologique présestasfgects dynamiques stimulants pour
le domaine de la didactique. Il importe cependast rédvenir sur certaines de ses
caractéristiques, et notamment celles qui sons Bekopérationnalité des concepts proposes.

C’est indubitablement dans I'hémisphére nord, ejamde partie sur le continent américain,
que naissent, évoluent et se développent les ctnaéfisés en didactique des langues. La
guasi-totalité de ces concepts sont élaborés @acedre de réflexions prenant pour cible des
situations d’enseignement-apprentissage inscritas adles contextes dits « occidentaux ».
Cette restriction contextuelle pose un double gnold. D’une part, elle produit un biais dans
la production conceptuelle en ne la basant qualssirobservations et des expérimentations
limitées a certains types de terrains. D’autre, plantest pas rare que la contextualisation qui
cadre le développement conceptuel soit rapidemeinties d'une extension et d'une
décontextualisation lors de la diffusion des cotgequi tendent a étre présentés, sur un mode
implicite, comme ayant une valeur universelle, iaipge nous avons pu le voir pour la
définition delangue étrangerelans le dictionnaire de didactique du francais u@nétrangére

et seconde. Le conceglapproche communicatiygrésenté pendant plus de deux décennies
comme une panacée didactiqgue universelle applicabl®ut public et a tout objectif
d’apprentissage, et dont on trouve les traces desscurricula les plus divers, en est
également un bon exemple. Face aux difficultés l&ka délimitation du champ des concepts,
la terminologie en usage dans le domaine de lactigiee des langues étrangeres semble
souvent fonctionner de maniere généralisante etogénméisante en recréant virtuellement
une sorte d’hypercontexte a validité permanerdecldsse de langue.

Que se passe-t-il au niveau des praticiens del&ctique ? Quel usage font-ils de la
terminologie ? C’est ce que nous allons analyses tepartie qui suit.

3 Les usages de la terminologie par les praticiensles systémes
d’interprétation multiréférentiels

J'ai évoqué plus haut la démarche de décontex#timis a tendance homogénéisante
intervenant fréequemment dans la diffusion des cotiscen didactique des langues étrangeres.
Cette démarche est généeralement suivie a son weabntextualisations par les praticiens,

“ Sur ce plan, citons & nouveau le réle central fiepuis une quinzaine d’années par le ConseilEedpe dans

la diffusion de certains concepts devenus incomaloies, sur le continent européen, en didactigedatgues.
Citons également son réle au niveau de l'intégnaties dénominations dans un grand nombre de langues
européennes, grace a une politique de traductide diffusion en plusieurs langues des réflexiardoeuments

de synthese proposés.
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afin d’'intégrer les concepts nouvellement rencanteénsi que leur dénomination, dans des
schemes interprétatifs déja existantscldres de réeféreng@ucchielli, 2012).

Ces recontextualisations suivent des cheminementplexes car les cadres de références
dont disposent les individus sont multiples. Fatedefinition synthétique d’un concept en
didactique, je peux activer un ensemble de scheategnt :

« des savoirs que jai intériorisés dans ce domaindams des domaines proches
« de mon interprétation de chacun des éléments tatifstde la définition

- des liens que je fais entre ce concept et un cemtanbre d’autres concepts déja
intériorisés

« de mes expériences passeées en tant qu’enseigreantagtt qu'apprenant dans des
situations données

« des normes sociales de comportement que j'ai iéésgr

+ efc.

Prenons par exemple le conceptdastructivismgprésent dans le discours de nombreux
praticiens de la didactique des langues. Voicixtraé de I'entréeconstructivismelans le
dictionnaire de didactique du francais langue é@am et seconde :

«[...] Le développement est ainsi constitué des réastdes enfants aux sollicitations
de I'environnement. Celui-ci est donc acteur de développement. Piaget insiste sur
l'activité organisatrice du sujet; l'action a ainsun r6le prépondérant dans
I'élaboration des processus cognitifs. La connasaque I'enfant construit de son
environnement ne se base pas seulement sur desppens et des enseignements
mais surtout sur des découvertes qu’il fait en saig sur les objets. De ce fait le
langage est considéré lui aussi comme un objetitbgarticipant aux progres du
développement de l'intelligence. [.»](op. cit. : 53).

Les notions deollicitation, d’action et dedécouvertesur lesquelles s’appuie cette description
pourront ainsi entrer en résonnance, chez lesuectde la définition, avec des schémes
d’interprétations extrémement variés conduisant &dnstruction de représentations dans
lesquelles ces trois notions prendront des formés dontrastées du point de vue du degré
d’autonomie accordé a l'apprenant, des comportesraitendus et/ou valorisés, de la nature

des actions envisageables en situation d’enseigmneapprentissage, du rble imparti a
I'enseignant, etc.

Au sein de ces cadres de référence, les éclaithgesques que nous avons regus au cours de
notre parcours d’étudiants puis de praticiens alamp professionnel donné jouent un role

prépondérant. Le domaine de la didactique des Emguéchappe pas a cette regle. Un
éclairage interdisciplinaire s’inscrivant dans désmaines tels que la psychologie, la
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linguistique formelle, la sociolinguistique, la p&wlinguistique, les sciences de I'éducation,
la didactique d'autres disciplines, etc., contrifauéévitablement a modeler les schémes
interprétatifs de chaque praticien.

Dans cette perspective diachronique induite parokton de parcours, il importe d’accorder
une place a la succession, voire a la superposét®rcourants méthodologiques qui, en
fonction des lieux ou des périodes, se suivent aythme plus ou moins soutenu mais
contribuent chacun, tour & tour, a forger les cadie référence des praticiens. A cet égard,
arrétons-nous un instant sur le continent afrigaémticulierement gaté sur ce plan. Durant ces
vingt dernieres années, du nord au sud, la pluestpays d’Afrique francophone ont connu
une succession de courants pédagogiques « clésaars met a durée de vie réduite :
pédagogie par les objectifs, approche par les ctanpés, approche par les situations, etc.,
chacun de ces courants disposant d’'un répertommairtelogique spécifique : situation-
probleme, exercice d’application, activité d’intégon, etc.

Quels que soient le contexte éducatif et ses @aistifjues, la succession de courants
pédagogiques ou didactiques que connait un pnatiderant sa carriére laissera une
empreinte sur ses cadres de référence, que ceant®@oient encore en vigueur ou non au
niveau institutionnel. Par courant pédagogiquentgads des démarches méthodologiques
générales prévues pour 'ensemble des discipladess qu’'une démarche didactique sera au
contraire propre a l'une de ces discipliheéEn fonction des contextes, le poids respectif des
deux aspects peut varier, mais il convient de gaadé&sprit qu’ils jouent tous les deux un
réle, de maniére pas nécessairement convergemte ) siderprétation de la terminologie faite
par chaque praticien.

Le schéma suivant tente de synthétiser les divénsedts constitutifs des cadres de référence.

® « On désigne généralement par pédagogie un magprdche des faits d’enseignement et d’appremgessa

qui s'attache a comprendre les dimensions généosaléiansversales des situations de classe, liéesetations
entre enseignants et apprenants et/ou entre leserapps eux-mémes, aux formes de pouvoir et de
communication dans la classe ou les groupes d'appts, au choix des modes de travail et des digfspsiu
choix des moyens, des méthodes et des technigarseaijnement et d’évaluation, etc., sans prendoompte
spécifique les contenus disciplinaires » (Reutet32 157).
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Modeles de
didactique des
langues étrangeres /
d’une langue
étrangere

Apports
théoriques Cadres Modeles
d’autres interprétati pédagogiques
disciplines fs des généraux
concepts

Autres
éléments
d’interprétation
: expérience,
représentations
diverses,
normes
sociales, etc.

Reconnaitre la co-existence de référentiels makiphfluant sur les cadres d’interprétation
amene a reconsidérer le fonctionnement discursftdemes et a envisager leur caractere
dynamique en relation avec des contextes donnésahgects sont largement mis en avant
dans le cadre de la socioterminologie, discipliniesg fixe pour objet I'étude de la circulation
des termes en synchronie et en diachronie (Gagdb8). Gaudin met ainsi en avant le point
suivant :

«L’'idée d’ appréhender le concept terminologique nwnun signifié négocié par

une communauté de locuteurs pouvait surprendreailune dizaine d’années ; avec
'avenement de l'informatisation et 'automatisatiales recherches sur gros corpus,
cela a cessé d’apparaitre comme un postulat théerigour faire figure de nécessité
pratique» (2005 : 89).

Si la réalité des pratiques observées nous amémhérer a cette vision dynamique des
termes, elle ne doit pas pour autant dissimulentdiét, voire la nécessité, pour chaque
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praticien d’inscrire son interprétation dans unreggrécis et explicité. Si nous réexaminons
les exemples donnés au début de cet article, iblentair, d’'une part, que l'interprétation
donné par chacun des didacticiens a propos degsenstarciceou écouterest légitime mais,
d’autre part, que cette légitimité demande a éppugee par des références concretes et
cohérentes dans un cadre donné. Autrement dit, aEnsémes exemples, ce n'est pas tant la
diversité des interprétations qui pose probléme Kjo®licite qui entourait chacune des
interprétations.

Conclusion

Je posais en introduction de cet article des questiées a la stabilité et a 'efficacité de la

terminologie de la didactique des langues ainsa gé capacité a constituer un cadre de
référence valable pour tous les praticiens du chaawpdela des frontiéres culturelles,

linguistiques et disciplinaires. A la fin de ce gaurs, jespére avoir pu faire prendre

conscience aux lecteurs du paradoxe qui entouegri@nologie : les biais qui accompagnent
son émergence remettent fortement en cause Kaetlé universalité sous laquelle elle est

souvent présentée dans les ouvrages de référeace effe reste un moyen incontournable
offert aux didacticiens de préciser et de congrueur discours, notamment dans des
situations susceptibles de bousculer les fondendmise discours. A la confiance dans une
homogénéité de facade, veillons donc a substitnaquestionnement avisé et en profondeur
des termes mis a la disposition de la communauté.
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Cultures métalinguistiques des langues de traditionrale :
guels transferts des jeux de langage vers une cultu
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Résumé

Les cultures de tradition orale ont développé diyganres de jeux avec les mots aptes
a contribuer a I'éveil métalinguistique des enfaetsa leur maitrise du langage :
devinettes et énigmes, verlans et autres manipakatkyrielles, dialogues ludiques. A
partir de ces pratiques endoculturelles, on pewetrune voie nouvelle pour un éveil
aux langues scolaires dans les écoles bilinguésamfes. Ce parcours menera de la
conscientisation aux langues orales du milieu a@pusur les procédés ludiques
traditionnels, a la conscience métalinguistiqueltenvers I'écrit (de la langue 1 puis
de la langue 2) requise par la scolarité. Quel8lpmbe compétences métalinguistiques
les différents types de jeux de langage des cudltarales induisent-ils, et quel appui
offrent-ils pour I'accés a une culture métalingigisé scolaire, en langue du milieu
puis en francais ?

Mots-clés

Jeux de langage, cultures orales, conscience mg@tique, transfert
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jeu de kyrielle songhay du nord-Mali qu’il a génésement donné, a la communauté villageoise de Noanga
(préfecture de Loumbila, Burkina Faso) pour sonuaitc au Point focal ELAN du Burkina Faso, Rémy
Yameogo, a I'équipe d’enseignants du primaire diesfpiection de Loumbila, au Pr Norbert Nikiema de
I'université de Ouagadougou, qui par leur engagérdans cette enquéte exploratoire et leur réaétipdur
exploiter les matériaux recueillis, ont rendu pblssiune riche moisson de jeux de langage mooréciMer
également a Zakaria Nounta pour la révision dealduiction du jeu songhay.
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1 L’école primaire bilingue et 'approche ELAN (Ecde et langues
nationale en Afrique) du bi-plurilinguisme

1.1 Ecole primaire bilingue et didactique du bi-pluilinguisme

Pour soutenir et améliorer la qualité de I'éducaties jeunes enfants (préscolaire et primaire)
en contexte multilingue, se développe le recoula @ngue du milieu de I'enfant comme
premier vecteur d'éducation, et plus précisémenmroe langue d’enseignement a I'école.
Ceci conduit de nombreux pays souhaitant s’engdges cette voie a outiller leurs langues
pour qu’elles deviennent des langues scolaires.oGgllage est I'un des appuis que préte
I'Organisation internationale de la FrancophonidH@ésormais) via linitiative ELAN
(Ecole et langues nationale en Afrique) au dévedopgnt de la scolarisation primaire
bilingue langue du milieu-francais a huit pays stiasiens qui se sont engagés ensemble
dans ce mouvement (ELAN, 20%4) 'approche didactique du bi-plurilinguisme préisge
offre aux jeunes enfants d’entrer dans le mondiédele et de I'écrit dans la langue de leur
milieu (nous dirons L1), avant que le francais @alirons L2) ne soit introduit, et prenne
progressivement le relai de la L1 comme médiumsEamnement.

Cette approchefifst-language-first multilingual modglselon Nikiéma, 2011 : 599-616)
représente un changement radical dans la scolarisah contexte africain, massivement
organisé selon le modeéle conventionnel ou la langffieielle internationale est le seul
vecteur de communication et d’apprentissage seplées langues du milieu dans lesquelles
I'enfant grandit étant oubliées, voire censuréesntdele conventionnel, dit « classique », a
conduit a des taux de redoublement et de dépandstolaire importants, les apprentissages
sont freinés, voire bloqués, par la transmissiorcaenaissances via une langue inconnue
dans laquelle les enfants n'ont pas de repére® gienvent réinvestir leur expérience du
monde et de la communication (cf. Noyau, 2003)edt reconnu comme un obstacle a
I'atteinte des objectifs du Millénaire d’éducatipaur tous sur le continent africain.

1.1.1 Occasions perdues : I'enseignement convemiarensurant les langues du milieu

Nous avons mené antérieurement une vaste étudatdiale en Afrique de I'Ouest, aupres
d’éléves, pour mettre en évidence leurs compétemradss en L1 et en francais, et observé ce
qui se passe dans des écoles conventionnellesjrdaine et du college (les dix années de la
scolarité de base) au Bénin et au Togo (projet CABAUF/Cognitique « Appropriation du
francais langue de scolarisation et constructios Sdvoirs en situation diglossique », 2000-
2005). En rendent compte de nombreux écrits deodgailet al. (2001 a nos jours), la plupart
disponibles en ligre Il en ressort que la négation de la L1 des esfantdes effets

2 \oir aussi le site documentaire de l'initiative AN, dont une version enrichie sera ouverte au pubiijuin
2014, URL : www.elan-afrique.net.
* Site professionnel : http://colette.noyau.free fubrique PROJETS (pour le descriptif de ce prpjethrique
ECRITS (articles téléchargeables).
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dommageables sur les apprentissages scolaires fetamment Noyau, 2004a, 2005b et
2006a).

1.1.2 Chances a saisir : I'éducation bilingue prélsire et primaire

Au contraire, I'école bilingue a promouvoir veuagpuyer sur la langue de I'enfant pour que
I'éducation soit un tout, et ainsi éviter un clieagli€énant entre le monde traditionnel, sa
langue et I'expérience initiale de socialisation’dafant d’'une part, et le monde de I'école et
de I'écrit en langue internationale d’autre paraldui, 2009). Dans cette école bilingue,
I'enfant entre avec sa capacité de s’exprimer etaeprendre, en tant que sujet social, avec
la possibilité de parler de son expérience du maid#y prendre appui pour construire les
connaissances formelles des programmes scolairepafle alors de transfert (cf. section 1.2
infra).

L’initiative ELAN en cours (2012-2015) se dérouland huit pays d’Afrique subsaharienne
(Bénin, Burkina Faso, Burundi, Cameroun, Mali, NjgRD Congo, Sénégal). Les Etats
s’impliquent, ELAN accompagne, initie des approches sont contextualisées, impulse la
formation des maitres, suit la mise en ceuvre suerdain (en particulier, on mene une
expérimentation sur I'entrée dans I'écrit en L1spll® pour les années | a lll du primaire).
Partir de la L1 permet de s’appuyer sur les resssuculturelles de la L1 pour installer la
conscience métalinguistique requise par I'écrits @&ssources culturelles prennent la forme
de pratiques langagiéres orales, mais sont quaditaent favorables au développement des
prérequis pour réussir I'entrée dans I'écrit.

1.2 Le transfert, notion clé de I'’éducation bilinge

Il convient de distinguer les transferts linguistig — car la découverte du langage effectuée
une premiere fois n'a pas a étre faite a nouveaen @articulier I'entrée dans I'écrit lorsqu’il
s’agit de langues alphabétiques —, et les trasstBdpprentissage — car les apprentissages
construits en L1 peuvent étre réinvestis et pradsren L2 (Noyau, 2009, 2014a et 2014b).

Les transferts de nature linguistique entre L12tancernent d’'une part ce qui est commun a
toutes langues et qui a été construit depuis laepehfance via la socialisation initiale, et
d’autre part les propriétés linguistiques similaidians les deux langues. On peut s’appuyer
sur ces possibilités de transfert pour facilitea@télérer I'apprentissage de la L2, et faire la
clarté cognitive sur les contacts entre ces dengues.

Mais il ne faut pas en rester a une notion tropitéiment linguistique. La coprésence des
deux langues permet aussi des transferts de ceanaes (savoirs, savoir-faire, savoir-étre,
etc.) a partir de la langue du milieu de I'enfanti@ sa culture — ce qui valorise du méme coup
la L1 et sa culture, important point d’appui pogcblier®.

* Projet de recherche « Transferts d’apprentissagesise en regard des langues et des savoirs ale'éc
bilingue : du point de vue de I'éléve aux pratigdesclasse » (Burkina + Mali + Niger + France, AUPIF,
2011-2014), associé a ELAN. Cf. site : http://wwwdyco.fr/corpus/transferts/
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1.3 Cultures orales

Les sociétés de tradition orale pratiquent I'artvéube et possedent des techniques pour S’y
entrainer : transmission, compétition, attributs mhrleur éloquent qui est lui-méme un
élément indispensable au fonctionnement de cesétésci Ces societés disposent de
techniques permettant de stabiliser un corpus deaissances a transmettre sans I'appui des
traces écrites, mais par le recours a des strgcta@litant la mémorisation, ainsi que la
réception par un auditoire (cf. Calvet, 1984).

Par ailleurs, il faut reconnaitre que méme dansstegétés plongées dans I'écrit, I'oral
contribue encore a structurer la conscience méuaktique des individus, notamment dans
les jeux de langage, et que les mondes de laaliftret de I'oracie ne sont pas strictement
opposés Cependant, ces deux mondes sollicitent et eetmaichez les individus des
capacités cognitives différenciées, ce qui a desd@guences pour la nature et le déroulement
des apprentissages scolaires (Bureau & de Sai988 ]1Gozé 1994 ; Troadec, 1999, et d’'un
point de vue de politique éducative Poth, 1999).

Quel appui peuvent préter ces cultures oralesrdal® pour son accés au monde scolaire de
I'écrit ?

1.4 Contextes de culture orale et école

Un enjeu éducatif essentiel de la premiere scaltois, quel que soit le contexte, est de
comprendre l'entrée dans I'écrit avant d’apprentierit. Le langage oral constitue une

médiation vers la littératie. Dans les contextes cdéture orale, quelles transmissions
culturelles et littéraires peuvent étre solliciteeskt quels appuis offrent les voies de
transmission traditionnelles pour I'éducation aungiage, notamment pour la prise de
conscience métalinguistique, prérequis pour I'entténs I'écrit ? Ce sont les jeux de langage
qui vont nous donner une entrée concréte dansegtteration.

2 Les jeux de langage

2.1 Jeux de langage dans les cultures orales

Les jeux de langage ne sont pas I'apanage degesliltastées orales, ils foisonnent dans les
cultures orales des pays développés aussi (voirGamep, 1937-1958 ; Morin, 2010). Pour
ce qui est de I'Afriqgue, une impulsion a été dontd@s tot apres les indépendances par
I'Unesco dans les années 1970 : une résolution9d@ tlécidait unx plan décennal pour
I'étude de la tradition orale et la promotion deanfjues africaines », «instrument de
promotion du développement a la fois de la culterede I'éducation »qui produisit une
importante floraison d'études (cf. Unesco, 197thiopiques 1982). Les problématiques

> Compte tenu des contraintes d’espace, ce pointith&ocrucial sera développé ailleurs.
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soulevées sont principalement la transmission,gksres (typologie des discours et des
activités culturelles orales), les contextes amblagiques et sociaux de ces activités et de
leur transmission, les valeurs qu’elles véhiculent.

Aujourd’hui, gu’en est-il dans les travaux qui saitent promouvoir 'enseignement des et en
langues africaines ? Les ouvrages les plus réckht3adadjeu et al. (2005), J. Assoumou
(2010), G. Mendo-Zé et L. Onguéné-Essono (2013erample, qui offrent des orientations
méthodologiques et des démarches pour enseigntanigses orales africaines aux écoliers,
ne mentionnent plus les jeux traditionnels danssldtavaux. Mais leurs problématiques
different de la noétre, car ils visent avant toutréxalorisation des langues nationales d’'un
point de vue culturel et symbolique, et se conesritsur des corpus plus valorisants que les
jeux, qui sont les contes, épopées, proverbesyvrdéti des messages éthiques et
comportementaux plus explicites (Bonvini, 1988 rildes 2012 ; Sy, 2004a-b).

2.2 Les types de jeux de langage

Quelles caractérisations des jeux retenir pourafgsctifs ? Il existe d’'une part des travaux
de sociologie du jeu, dont I'étude fondatrice de QRiillois (1957) qui en propose une
typologie globale en quatre grands types, danstemsion entrdudus (jeux régis par des
regles) etpaideia (jeux spontanés) : les jeux de compétition, lex jge hasard, les jeux de
simulacre, les jeux de vertige. D’autre part, mute des travaux de psychologie des jeux,
axés sur I'analyse de la fonction ludique et lessoets psychologiques profonds qui sous-
tendent leurs usages (Berne, 1984, par exemplelitéys a cela les éclairages apportés par la
psychologie culturelle du développement (Troad8891 notamment), qui envisage les jeux
en tant qu’outils d’éducation informelle influantrde développement cognitif.

Les jeux de langage auxquels nous nous intéresebigeraient de la compétition et du
ludus et leur fonction éducative est fondée sur I'appssage de la maitrise de différents
aspects du recours a la langue et le respect tisreg

Par ailleurs, il convient de définir les jeux dexdage a proprement parler (solitaires, a
plusieurs, soumis a quelles regles, ...) au seinadtisités de langage a fonction ludo-
poétique. Pour ce qui nous intéresse, nous adotente typologie linguistique de ces jeux,
en les regroupant selon les niveaux d’organisatiolangage sur lesquels ils portent, et de 13,
nous déboucherons sur une typologie éducativegandicguelles compétences langagieres et
cognitives sont sollicitées et entrainées.

La transmission de ces jeux peut se faire, audesncultures qui les portent, soit des adultes
aux enfants, soit entre enfants dans les commuméugéces que sont les générations de cour
d’école ou les fratries, car la culture enfantinejelu se transmet entre enfants @pirales
n°24,2002).

Enfin, de facon plus ciblée encore, nous reten@sselx qui sont pertinents pour la prise de
conscience métalinguistique de la langue premiede éangage, dans notre perspective de les
réinvestir dans des activités didactiques de censisation favorables a I'entrée dans le
monde de I'école et de I'écrit.
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2.3 Typologie des activités traditionnelles d’ensgnement oral de la langue

Dans les contextes de tradition orale, quatre grayyoes de jeux de langage sont retenus par
L.-J. Calvet (1984) : les argots enfantins a @§, \lirelangues, les devinettes et les contes a
clé, le tout constituant une « linguistique intgtb>, appliquée a I'’éducation enfantine.

Les argots enfantins a clé (verlans, javanais,atfias) déguisent les énonceés par le recours a
des manipulations réglées de la chaine sonore rf@rsons, ajouts, déplacements,
troncations de syllabes ou sons, et, en langué&saiaies, de tons). lls sont attestés dans de
nombreuses langues du monde. Leur processus dectimydrequiert de maitriser le principe
formel de manipulation et d'articuler avec fluiditéeur processus de réception par un autre
enfant (intra-groupe) reléve du décryptage : déerotes manipulations phoniques pour
restituer le message source. Assurer des échahgdesfdemande de I'entrainement a
I’énonciateur pour opérer la manipulation formedec dextérité, et pour l'auditeur, pour
mémoriser les versions transformées d’'un maximummaés usuels afin d’accéder plus
facilement au sens global.

Les virelangues (néologisme de L.-J. Calvet, 19#8ir ce que d’autres langues nomment
trabalenguasZungenbrecheretc.) donnent a répéter avec rapidité des énawésnant des
sons si apparentés qu'il devient difficile de leaimeenir distincts et a leur place. Dans les
versions africaines, ils tendent au jeune locutieg pieéges : les interversions non prévues
conduisent a des tabous a éviter. Leur processpsodection requiert, en répétant un énonce
donné avec une vitesse croissante, la maitriséadeculation pour discriminer des sons
proches, en résistant a I'anticipation ou a lage¥gation qui déclenchent le bafouillage et les
lapsus. Leur processus de réception demande djsertiet de guetter la transgression de
tabous, ce qui éduque non seulement a la phonofngitque, mais aussi au respect de
valeurs ou de conventions sociales.

Les devinettes et énigmes constituent un sous-ggr@efiqgue de la définition, entrainant la
capacité métalexicale :

« Je posseéde un animal, quand il a faim il mangeisistins, quand il a soif il boit
son sang. Qui est-ce ? — La lampe a pétrol@.ogo) (Agbetiafa, 1980)

« Tous les hommes de ce village sont attachés asemle liane. — Le sommeil
(Cameroun)

Elles sollicitent observation, raisonnement, perdigergente fondée sur la métaphorisation.
Notons que les devinettes des cultures orales, léans langues de création, contiennent de
fortes contraintes formelles (nombre de syllabeses, tons, parallélismes syntaxiques...).
Quant aux énigmes, elles sont souvent poseesim téuh conte pour déclencher discussion
et jugements de valeur.

Les charades, associant segmentation du mot-aibkeoacons et définitions ambigués des
mots constituant chaque trongon, sollicitent lggacaés métaphonologique et métalexicale
(cf. Gombert, 2001) et, a ce titre, sont poterdgiaknt souhaitables pour I'entrainement des

23, 24, 25 Janvier 2014



Colloque International « Contexte Global et contextes locaux : tensions,

convergences et enjeux en didactique des langues »

jeunes enfants au langage. Elles semblent existes tbs cultures africaines, d’apres des
témoins, mais la documentation manque.

Quant aux contes, il ne s’agit pas d'un jeu a pom@nt parler, mais c’est un genre clé de la
transmission orale. En contexte africain, le caatéermine moins par une morale (cf. couplet
ou devise dans les contes traditionnels francais,par une énigme, entrainant discussion et
jugements de valeurs : ainsi un conte de Républignérafricaine se termine par A«otre
avis, lequel est le plus fou des trois ? ».

2.4 Jeux sollicitant la mémoire textuelle

La collecte engagée a mis au jour des genres ffilels a classer a partir des types usuels.
Ainsi, nous avons recueilli un exemplaire en langoaghay (nord Malf) qu'on pourrait
qualifier de jeu de kyrielle (cf. le type francaismarabout, bout d'ficelle, selle de ch'val,..
ou de comptine en dialogue. Nous le présentonpréisa

La forme s’insere dans un dialogue Adulte (A)-Enf@s) : A lance un énoncé-amorce a, E
doit répliquer par un énoncé r commencant par kmiege mot de I'amorce et de forme
comparative, A lance un énoncé-amorce a+1 commempearie terme final de la réplique r
de E, E donne une comparaison r+1, etc. Les eneinaints doivent étre mémorisés. Dans la
culture songhay, ce jeu est considéré comme fapsatie des devinettestbata

1-A ay na ni fonbu

Je te décortiqUe
2-E fonbu ya kanay

Décortiguer comme la pasteque.
3-A kanay ya baali g'a ra

La pasteque, elle, a de la chair dedans.
4-E baali g’a ra ya nan zann

La chair dedansomme la génisse.
5-A zann ya hilley dunbya

La génisse, elle, a les cornes courtes
6-E hilley dunbya ya kooba

Cornes courtes comme le daim
7-A kooba ya miyyaa ga kaaray

Le daim, lui, a la bouche blanche.
8-E miyyaaga kaaray ya farkay

La bouche blanche comme I'ane.
9-A faarkay ya ga bilim-bilim

L’ane, lui, se roule par terre.
10-E  a ga bilim-bilimya yoo

Il se roule par terre comme le chameau.
11-A  yoo ya jindiya kuu

Le chameau, lui, a le cou long
12-E  jindiya kuu ya taatagay

Il a le cou long comme l'autruche

6 Cf. Note 1.
7 L'action du verbe fait allusion a la graine dstegue. Interprétation : « On va voir de quoi teasable ».
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13-A  taataga ya bg koriya moon(koriya : occiput + moon : chauve)

L’autruche, elle, a le crane chauve.
14-E  bgy koriya moon ya cirawbi

Le crane chauve comme la pintade.
15-A  cirawbi ya ga caaray a ga congollay

La pintade, elle, est colorée bigarrée
16-E  a ga caaray a ga congollay ya mar

Colorée bigarrée comme la panthére
17-A mar ya ga sar tuuri bg

La panthere, elle, saute sur l'arbre.
18-E  aga sar tuuri bg ya foono

Elle saute sur I'arbre comme le singe.
19-A  foono ya centa dunbay

Le singe, lui, a la tailleintrée.
20-E  centa dunbay ya binbin

La taille cintrée comme la libellule
21-A  binbin ya ga miri a ga labu zaa

La libellule, elle, sait plonger pour prendre dblsa
22-E  a ga miri a ga labu zaa ya yoonay

Sait prendre du sable comme une potiere.
23-A  yoonay ya ga dey a ga bar

La potiere, elle, achéte et vend.
24-E  agadey aga bar ya laraw

Achete et vend comme un Arabe.
25-A laraw ya maey ga guusu

L'Arabe, lui, a les yeux enfoncés.
26-E  mguey ga guusu ya gani

Les yeux enfoncés comme un pou.
27-A  ganiya gafansa

Le pou, lui, sait creuser.
28-E  agafansa hali al lahaara

Il creuse jusque dans l'au-dela.

Ce type de jeu sollicite diverses compétenceserghtion du réel, travail de métaphorisation,
double interprétation (littérale et figurée), mémsation des suites a restituer, dont les
enchainements sont parfois absurdes ; il contribugsi a la transmission de messages

culturels.

3 Enquéte au Burkina Faso dans un village de culteret langue
mooré

3.1 La genése de ce travall

Ce travail est né d'un remue-méninges avec desigeesds du primaire bilingue, en

formation pour I'expérimentation de I'approche ELAN la lecture-écriture au Burkina Faso
(Ecole nationale des enseignants du primaire, Ldambeptembre 2013), sur les jeux de
langage de la culture traditionnelle mooré. De n@ub exemples de jeux ont été cités, en
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vrac, dans I'enthousiasme, et inventoriés a la,daat : contes et questions sur le conte,
adages, devinettes, virelangues, devises, expnssaialécrypter, verlans et charabias, parler
indirect, proverbes a interpréter, langage desrunmsgnts (tam-tam), langage d’initiés
(masques), surnoms a message. La résolution ke da développer ce chantier, permettant
de mettre des formes d’activité de la culture tradnelle au service de I'entrainement et de
la prise de conscience de la langue premiére coampei a I'entrée dans I'écrit et la littératie
au début du primaire.

3.2 Réalisation de I'enquéte

Lors d’une mission de suivi des classes pilote&enooré de I'expérimentation ELAN au
Burkina Faso en mars 2014, nous avons pu organmseenquéte exploratoire sur le terrain
pour recueillir des jeux de langage de la cultureor@. Il s’agissait d’enquéter avec les
moyens d’aujourd’hui sur les savoirs d’hier a regmeeén valeur pour I'éducation bilingue :
guels jeux de langage se pratiguent dans les itaslitorales d’'une langue ? Comment
contribuent-ils a I'éducation au langage des jeth€rliels sont leurs contextes d’utilisation,
leurs regles, leurs formes exactes ? Ces quesiitngé posées lors d’'un entretien de groupe
enregistré, autour du chef de village de Nom@amai a rassemblé ses personnes-ressources,
détentrices de mémoires et d’expériences d’animatidturelle. L'entretien d’enquéte a pu
s'effectuer tres efficacement en 70 minutes, réleutidans la bonne humeur de nombreux
jeux des divers types envisages.

3.3 Les types de jeux recueillis

Les catégories de jeux de langage ciblées apnésiltclocumentaire concernaient :

a) les manipulations des formes orales (et leunséguences) : al) virelangues, a2)
verlans, javanais et charabias réglés ;

b) les jeux sur le sens des mots : devinettespérsg

c) les jeux sur le niveau pragmatique et les imégbions contextuelles : expressions
voilées, parler indirect ;

d) les paroles mémorables : d1) proverbes, dictdRssurnoms-devises, comme les
noms de guerre des chefs ;

e) les textes mémorables : contes (et questiorie sonte).

® L'un des directeurs d'école participant & I'expéittation ELAN, M. Casimir Ouédraogo, a organisé le
rendez-vous avant notre arrivée avec le chef dagél
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L'enquéteur menant I'entretien a sollicité I'ensdentde ces types de jeux de langage en en
donnant une description indicative d’apres la gritburnie. Tous ces types ont été reconnus
comme existants dans la culture mooré de la zoras mertains ont fait 'objet d’un
enthousiasme prononcé et ramené une collecte ghus que d’autres. Par ailleurs, certains
types de jeux, qui en francais sont dotés d’uneomhémation stable et reconnue, ont di
recevoir une dénomination approximative bricoléenamoré (parfois mise au point apres
discussion et négociation), ce qui indique queplegiques connues ne font pas forcément
I'objet d’'une réflexion métalinguistique classifioae dans leur contexte culturel. Elles sont
plutdt identifiées ou évoquées par une citatiomoe allusion thématique.

En revanche, on a trouvé des genres de jeux dadangui ne sont pas identifiés en francais,
et ont ou non une dénomination catégorielle en Boorais constituent des ensembles
cohérents et riches, qu'on peut décrire et analyserme des genres. Certains de ces genres
inconnus des jeux de langage francais se retroudelitlentique ou sous des variantes
apparentées dans plusieurs cultures africainessi k@is paroles indirectes en dialogue de la
culture mooré sont apparentées sous certains aagles de kyrielle en dialogue présenté en
2.4.

3.4 Petit corpus de jeux

Nous présentons ici quatre exemples du riche erlsemdzueilli a Nomgana, avec la
désignation stabilisée ou approximative en moorénefrancais, tels que transcrits par le Pr.
N. Nikiema et R. Yameogo, accompagnés de leur gktsé’'un bref commentaire. Nous
bornons I'exemplification de la collecte a ces guatxemplaires appartenant a quatre types
différents de jeux de langage. Leur traitement giesillé fera I'objet d’'un autre travalil.

3.4.1 Virelangue

L'équivalent proposé de virelangue en mooré esm-pvlse (« paroles tordues »)
Fo ba y: wan n ra lar n yeeltmam ba ra ra lare ?
2sg pére faire comment cpv acheter hache cpv dieelg pére neg acheter hache ?

Comment se fait-il que ton pére ait acheté une datlyue tu dises que mon pére ne doit pas
acheter une hache ?

Difficile de prononcer vite cette longue phrasessatemmeéler : elle demande une bonne
maitrise de I'articulation des consonnes liquidesyur ne pas intervertir les nombreuses
syllabes /ra/ (« acheter ») et /la/ (/lar/ « hagfhdrés proches par leur geste articulatoire et pa
leur effet acoustique. De plus, cette différenoratentre /I/ et /r/ est une acquisition tardive

° Nous reprenons les gloses morphémiques proposéésipa N. Nikiéma.
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chez les enfants, donc susceptible d’erreurs régess (lapsus) longtemps aprés leur
acquisition.

3.4.2 Verlan
Equivalent proposé en mooré : gom-tulma (« pan@asirnées »)

lo &t d waage
Rad.partir que 1pl rad.venir+suffixe

Phrase attendue: wa & d looge

Rad.venir que 1pl rad.partir+suffixe
partons ! ; allons-nous-en !

La manipulation formelle requise consiste a permdaux syllabes /wa/ ~ /lo/ qui sont les
radicaux des deux verbes de mouvement de lI'expressourante source: «venir» +
« partir » (équivalent approximatif en francais viens, on part ») : effet cocasse, car |l
inverse I'ordre naturel des choses.

3.4.3 Devinette

Les devinettes ont leur dénomination en modréng-bange
Boe n be n lam rig-noora yaool n pa kedé?

Quoi cpv étre cpv appliquer contre porte cpv cependant cpt neg entrer
Qu’est-ce qui est collé a I’entrée (a la porte) mais n’entre pas ?
Réponse : lugri (le pieu)

A question ambivalente (objet ou personne ?), ré@queu évidente a chercher, dans son
expérience du monde, dans sa compétence a apgarfi@gon pertinente question et réponse :
on active la les domaines de la sémantique, dealgnmatique, de la connaissance du monde
environnant. De plus, en mémorisant les bonnesnggsoqu’on n'avait pas trouvées soi-
méme, on accroit son capital culturel (car si glus réponses pourraient étre données, seule
une est acceptée, et elle contient un messageeajltu

3.4.4 Proverbe
En mooré Yel buna
Kodgr sa ta beega, b a nak a lemde

Egorger si cpv arriver bouc, alors 3sg lever 3sg menton
Si c’est le tour de tel bouc d’étre égorgé, il pés d’autre choix que de lever le menton.
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Morale : On ne peut infiniment se dérober a ses responill faut a un moment ou a un
autre les assumer. Chacun son tour.

Si la compréhension littérale (linguistique) d’'umoyerbe est en général sans difficulté
(lexique familier, constructions simples a par@l@ke), I'interprétation symbolique renvoyant
aux valeurs culturelles et a un message « morabst,relle, pas évidente. Il faut d’abord
apprendre a saisir la valeur symbolique du proveabent de se hasarder, devenu adulte, a les
utiliser pour envoyer en situation appropriee sespmes messages culturels, que le
destinataire comprendra sans avoir a perdre la fa&z® proverbes font partie de toute une
gamme de ressources permettant la parole indiressentielle en contexte africain pour faire
savoir une opinion ou un désaccord sans avoir éefefre explicites.

3.4.5 Paroles indirectes en dialogue
En mooré Solem-koeese

Amorce : A g lig ngrem !
1sg - (syllabes non-sens)
Réplique : Sag-b@as rd yanglem !
Pate-quémandeur accroupi (idéophone évoquant de longues jambes maigrichonnes)
Voici le mendiant de pate de mil accroupi sur ses longues jambes.

Ce modéle de paroles en dialogue fait partie dé¢ touensemble d’échanges dialogués
ludiques selon des moules plus ou moins formaligésn trouve peu dans les jeux de
langage occidentaux. La parole africaine s'échaedn les régles de langage et des regles de
civilité qui dépendent des places de chacun dassrdamunauté (ages, relations de parenté,
relations sociales) ; I'apprentissage du bien pagle en grande part celui de la parole
appropriée au contexte : lintelligence est trégsestie dans la maitrise des contraintes
pragmatiques de la communication, pour le contémpoer le circuit de communication.

3.5 Compétences sollicitées ou entrainées par cégeds types de jeux de langage

Il faut raisonner ici en distinguant entre I'éducatinformelle par et pour le milieu, qui avait
cours (et a encore cours) dans les cultures otadestionnelles avant l'introduction de
I'institution scolaire, et I'éducation formelle erontexte scolaire, qui conduit les enfants a
entrer dans le monde de I'écrit. Le point de départnotre enquéte était que I'éducation
informelle traditionnelle possédait des outils éeeloppement des compétences linguistiques
orales et de lintelligence enfantine, que I'écal@ait avantage a solliciter pour établir des
ponts entre cultures traditionnelles et culturelaos, constituant I'éducation bilingue des
enfants africains en un tout, en construisantesur « déja-la ». Ceci évite de les déraciner et
de leur faire perdre leurs repeéres initiaux, et tlivre le message implicite que leur culture
traditionnelle a de la valeur, donc que la languelgj est familiére est a bon droit utilisée
comme langue d’enseignement a coté du francais.
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En contexte traditionnel, I'exploitation éducatige ces jeux de langage n’est pas visée en
tant que telle, c’est-a-dire indépendamment dearégds pour le plaisir d'étre ensemble. Les
adultes, et notamment les anciens, sont chargés td@nsmission culturelle, et savent quels
moments de disponibilité saisir pour lancer un jezimoteur des jeux inclut amusement et
compétition, défi de réaliser une tache difficassimilation et mise en mémoire des éléments
de savoir culturels. Ces jeux peuvent aussi étreéla entre enfants un peu plus agés, en tant
que compétition ludique.

Les compétences sollicitées relevent de la priseatscience de la langue (orale) comme
outil, de I'entrainement des compétences aux @iffisr niveaux d’organisation de la langue :
concernant la forme, phonémes, syllabes, mots,trwmti®ns, via des manipulations de la
chaine ; concernant le sens et les effets praguesjgcocasseries, surprises, définitions
inattendues, énigmes, interprétations s'écartardems littéral, etc. Ces composantes ne sont
pas isolées par les acteurs, mais traitées equsgieéments indissociables du jeu.

4 Jeux de langage et genres oraux : développer lapacité
métalinguistique

En suivant J.-E. Gombert (1990) et E. BialystokO®0 on dira que, d'un point de vue
psycholinguistique, les activités métalinguistiquessocient le contréle (du traitement du
langage) et I'analyse (relevant des connaissanseit)les épiprocessus et des métaprocessus.
Les dimensions des activités métalinguistiquedesquelles ces capacités sont a développer
incluent les niveaux métaphonologique, métasynteignétalexical et métasémantique,
meétapragmatique et métatextuel. Ce qui est esbquig I'entrée dans I'écrit sont les
dimensions métaphonologique et métalexicale. On gewwe point de vue identifier des jeux
sollicitant la phonologie : les verlans, javana@jtres charabias réglés; sollicitant la
morphologie lexicale : des jeux d’'invention de motsnposés sur la base des regles de la
morphologie lexicale ; sollicitant les mots (siganfts), comme les charades ; sollicitant le
sens des mots, comme les devinettes ; solliciarstyhtaxe, comme certains virelangues a
énonceés longs et permutations de syntagmes.

Quels profils de compétences métalinguistiquedit#grents types de jeux de langage des
cultures orales induisent-ils, et quel appui offiésn pour l'acces a une -culture
métalinguistique scolaire, en langue du milieu undrancais ? Quels jeux de langage retenir
pour prédisposer a I'entrée dans I'écrit ? En fidoreux qui demandent de segmenter et de
combiner les syllabes, phonemes ou tons — soit |goplaisir des manipulations formelles,
soit pour produire des effets sur le sens —, ansi ceux qui contribuent a la conscience
textuelle, notamment narrative. D’autres seront rggmiés comme textes de lecture
endoculturels.
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4.1 Place de ces jeux de langage en classe bilingue

Le parcours meéenera de la conscientisation aux kEs)guales du milieu appuyée sur les
procédés ludiques traditionnels a la consciencalmgtistique tendue vers I'écrit (de L1
puis L2) requise par la scolarité.

En contexte scolaire, I'exploitation de ces jeuxlalggage demande une adaptation pour en
faire des activités d’entrainement ciblées suraomposante du langage ou des composantes
associées, tout en gardant le plus possible lescsspynamiques des jeux et leur fonction
ludique dans une perspective actionnelle. Dansaginecdidactique, les visées explicites de
leur utilisation peuvent étre répertoriées, led@gles peuvent étre transformées en consignes
d’activités, si possible avec une scénarisatiopiiae des conditions écologiques de leur
usage endoculturel et susceptible de leur fairsewer leur caractére ludique.

La pratique de ces jeux peut contribuer au dévelognt ou a la maitrise de la L1, a la prise
de conscience de la L1 aux differents niveaux de emyanisation. L'appui sur ces
compétences et prises de conscience métalinguasticpnstitue un renfort aux démarches de
I'approche ELAN pour I'entrée dans I'écrit via ldl ldes éleves, et pour accompagner le
développement des compétences d’écrit, puis pavansfert a la L2 a partir de compétences
en L1 bien établies.

Pour conclure

Nous sommes partis du local (quéte de jeux d'uneureuorale) pour aboutir au local
(investissement dans des classes expérimentaleg€ohe contexte culturel) en passant par le
global (I'accompagnement d’'une expérimentation iphationale : linitiative ELAN de
I'OIF).

La démarche esquissée en nous appuyant sur cegedofiaiches pourrait étre étendue aux
autres langues du pilote Lecture-Ecriture. A suivre
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Résumé

Cet article présente une proposition d’interventitactique visant a I'apprentissage
de la formation des nombres (singulier et plurest) francais. Elle s’adresse a un
public d’apprenants swahiliphones de la fin du sdaire et du supérieur, débutants
en francais. Elle repose sur la mise en ceuvre dapgpeoche intégrée des langues
(swabhili, anglais, francais) et sur la prise de stignce du stock de vocabulaire
disponible que constitue un certain nombre d’emisrutu swahili — notamment a

'anglais — présentant une certaine transparence o francophone. Favorisant les
circulations et les mises en relations interlingjgises, elle permet de valoriser les
répertoires individuels des apprenants et de leeraa prendre conscience de
'ensemble de ressources qu’ils constituent, anfakiliter leur apprentissage du

francais, et plus généralement de contribuer aeldppement de lewapprenance

Mots-clés

Approche intégrée, didactique contextualisée, au@préhension, culture
meétalinguistique, conscience linguistique
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Introduction

La Tanzanie est un pays multilingue qui compte @use centaine d’ethnies. La plupart
d’entre elles parlent une langue bantoue (swattiaga, gogo, hehe, sukuma etc.), mais on
compte aussi des langues d’autres familles s@rtgdire comme le sandawé, langue khoisan
dans la région de Dodoma ; le masai, langue niletigrientale parlée dans le nord de la
Tanzanie ; I'arabe, langue sémitique apportée gsmmarchands et notables arabes établis sur
la cbte tanzanienne depuis le IXe siécle ; le gtijagt le hindi, langues indo-aryennes
présentes en particulier sur l'archipel de Zanzibara Dar es Salaam ; ou bien encore
I'anglais, langue germanique importée avec la de#dion britannique dans les années 1920,
et reconnue dés I'indépendance (1961) comme laoifieeslle avec le swabhili.

L’adoption du swahili (mot qui signifie « langue tecbte ») comme langue nationale est a
mettre en relation avec le statut de langue véhi®ildont elle jouit sur toute la cote est-
africaine (du sud de I'Ethiopie au nord du Mozamleiget le réle qu'elle a joué dans
« I'élaboration d’'un sentiment national au momeantlindépendance $Racine-Issa, 2011 :
12). Elle connait bien évidemment de nombreusegtéar (Stigand, 2013) dans les différents
pays et régions ou elle est parlée, comme le kiparlé¢ a Lamu (Kenya) ou le kiunguja a
Zanzibar.

Je m’'intéresserai dans cet article, plus partioethieent a la variété standard du swahili
(formée sur le kiunguja), transcrite en caractéatigs et élaborée par les autorités coloniales
britanniques dans les années 30, années ou seestarifun besoin important de main-
d’ceuvre qualifiée, qui incite le gouvernement aetlipper I'éducation au-dela du primaire »
(Bonini, 2003 : 47).

Depuis les années 1970, le swahili est la langtieigfe de I'instruction a I'école primaire
(obligatoire de 7 a 13 ans) mais rarement la langeeiére des éléves. Cependant, cette
langue bantoue est souvent proche de la plupartategies locales tanzaniennes, ce qui
facilite son acquisition. Outre I'assimilation desvoirs de base (apprentissage de la lecture,
de I'écriture, du calcul) qui sont enseignés dame oouvelle langue (le swahili) a I'éleve
tanzanien, celui-ci doit aussi S'initier, des laigféme année du premier cycle, a une autre
langue étrangere : l'anglais, dont le systeme &t €éloigné des langues bantoues qu'il
pratique dans son environnement scolaire et famiar ailleurs, cet enseignement n’est pas
articulé avec celui du swabhili.

A Tentrée dans le secondaire, alors que le swagilil'anglais sont souvent encore
insuffisamment maitrisés, l'anglais remplace, affiement, le swahili comme langue
d’enseignement. Précisons que la réalité sur leaiterne suit pas exactement cette
prescription puisqu’une proportion importante d&gaants continuent a délivrer leurs cours
en swabhili et ce, jusque dans le supérieur. Cortgpie de son statut de langue internationale
et de langue officielle, I'anglais se diffuse emntgalier au sein d’'une sphere de privilégiés
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ayant acceés aux écoles privées et étrangereshnivdigité et aux écoles supérieures. On
releve qu’elle est également la langue des techied@t des instances juridiques supérieures.

Enfin, comme si le colt cognitif n’était pas encassez élevé pour les éleves, en méme
temps que l'anglais devient la nouvelle langue séignement, une troisieme langue

étrangere est introduite : le francais. L’enseigeetdu francais dans le secondaire tanzanien
s'inscrit officiellement dans la perspective du eléppement économique et politique du

pays ainsi que pour l'approfondissement de sedtioeta avec les pays francophones

d’Afrique et de I'océan Indien, avec les organisiasi internationales présentes en Afrique ou
le francais est langue officielle.

Malgré cet environnement géopolitique propice a soseignement, le francais est peu
présent en Tanzanie, il n’est proposé, au-deladdag premieres années du secondaire, que
comme une matiére optionnelle : les institutionscatives sont en effet confrontées a un
manque crucial de professeurs de francais, conséqude l'absence de politique de
formation initiale et continue des enseignantsatgjlie étrangére. Le changement de statut
qui fait passer le francais de matiere obligat@te cours des deux premieres années du
secondaire a une matiere optionnelle dans le sexynid du secondaire et dans le supérieur,
coincide avec un abandon massif de cette disciplprés la deuxieme année du secondaire
(Mulinda, 2013).

Ainsi la realité du terrain, que ce soit pour I'eig ou le frangais, est trés éloignée de
I'ambition politique des dirigeants concernant tasgues. Dans le cas plus particulier du
francais, le manque de ressources et de formaéisredseignants ainsi que I'absence de bain
linguistique qui en faciliterait 'apprentissageutevent la question des approches didactiques
a privilégier dans un systeme éducatif ou le phgilisme reste a problématiser.

1 Réfléchir a une approche intégrée des languesrajose

Lorsque jai su que jallais partir en Tanzanie pawvrir deux sections de francais des
affaires au sein des deux campus du College onBssiEducation, en 2006-2007, le premier
étant situé a Dar es Salaam (capitale économiqueags) et le second a Dodoma (capitale
politique), je me suis préoccupée de savoir quétaent les langues parlées sur le terrain et
les langues d’enseignement. Considérant que I'engtit la langue d’enseignement de
I'école de commerce dans laquelle j'allais étrgpeste, j'ai imaginé qu’au-dela des activités
communicatives proposées pour apprendre le frgntaiglais allait pouvoir étre une langue
ressource, sur laquelle les apprenants pourrdegopsyer implicitement. En effet, la mise en
ceuvre des stratégies d’analogie et d’'inférencati pe I'anglais, en raison du grand nombre
de zones de recouvrement linguistique, est posgider faciliter I'apprentissage du
francais (Klein, 2008). Par ailleurs, I'étude quavais faite du swahili en parcourant la
méthode de languAssimil: Le swabhilj réalisée par Odile Racine-Issa, m’avait permis de
constater un tres grand nombre d’emprunts a I'angantenus dans la langue swahilie, qui
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est, de toutes les langues européennes qui omré&téntes a un moment de I'histoire dans
cette région du monde (portugais, allemand, anglaigla seule a avoir] eu un impact
durable sur le swahili sous la forme d’emprunts (Schadeberg, 2009 : 84). Parmi ces mots,
un nombre non négligeable (j'en ai dénombré uneamiaine dans la méthode préecédemment
nommeée) est transparent pour un francophone.

Ce travail en amont, que je croyais faire par cit@opersonnelle, s'est avéré d’une grande
utilité, par la suite, pour mon enseignement. Edetefaprés quelques semaines
d’enseignement du francais suivant une approcherconcative fonctionnelle-notionnelle, je
me suis assez vite rendu compte d’un certain nowibtistacles (Dufour, 2012) : notamment
que le recours a des activités grammaticales déragsisation ne semblait pas suffisant pour
que les apprenants parviennent a effectuer sesl®gérations cognitives et linguistiques
indispensables a la construction d’énoncés nouveanxoutre, a part une poignée d’entre
eux, mes apprenants ne se servaient pas spontanéenkanglais comme base possible de
transferts de savoirs vers le francais ; il falatpliciter les liens entre ces deux langues. Il
m’a donc fallu réfléchir & la maniére d’ajouteraddimension linguistique et communicative
de mon enseignement une dimension métalinguisgtugerlinguistique. C’est pourquoi j'ai
opté pour une didactique intégrée des langued;&@se une didactique qui vise a aider
'apprenant a établir des liens entre un nombreiténde langues, celles dont on recherche
I'apprentissage dans un cursus scolaire [...]. Le bsit alors de prendre appui sur la langue
premiere (ou la langue de I'école) pour facilitéadcés a une premiére langue étrangere,
puis sur ces deux langues pour faciliter I'accesne seconde langue étrangére (les appuis
pouvant aussi se manifester en retou)Candelier, 2007 :7-8). En effet, un trop gréwodrt
entre le fonctionnement de la langue cible et cdag langues de I'apprenant constitue
souvent un obstacle a I'apprentissage de la naesigue. Cette approche qui contribuerait
au développement d’'une culture métalinguistiguenéme temps qu’au développement d’'une
compétence plurilingue et interculturelle, pernaatiren outre, de réduire le colt cognitif lié &
la progression éducative.

2 Proposition d’une intervention didactique

Dans un premier temps, jai entrepris d’inventotes points de langue qui constituent des
obstacles, étant donné I'écart de fonctionnemetne da swahili et le francais. J'ai travaille,
d’'une part, sur le module verbal du swahili (le bivast une langue agglutinante) en vue de
la compréhension des désinences verbales en fsagigal’autre part, sur les classes lexicales
du swahili (classes caractéristiques des languetbas) en vue de la compréhension de la
formation des nombres (singulier, pluriel) et dinaept de genres (masculin, féminin) en
francais. C'est seulement le traitement didactidoet a fait I'objet la notion de nombre que
je vais présenter dans cet article ; je ne feralmpucher le traitement des genres.

! « Only English has had a lasting impact on Swailhe form of loanwords »
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2.1 Le traitement didactique des nombres

En francais comme en swabhili, il existe deux norabre singulier et le pluriel. En revanche,
en francais oral, pris isolément, on peut considgue la majorité des noms se prononcent au
pluriel comme au singulier (par exemple le singulimaison [mz8] se prononce comme le
pluriel : maisons [rz0]) et que le nombre s’exprime au moyen du costegtace aux
déterminants et aux liaisons ou a certaines fopaesculieres de pluriels (comme les noms
en « al » qui font leur pluriel en « aux »). En bikiala situation est trés différente : a 'oral
comme a I'écrit, les formes du pluriel se distingudes formes du singulier, la plupart du
temps. En effet, étant une langue bantoue (fardéldangues parlées dans la moitié sud de
I'Afrique), le swahili est caractérisé par un syséde classes nominales qui se reconnaissent
a des préfixes et, non comme en francgais, grace systeme de déterminants notamment.
Usuellement, les grammaires du swahili font état8lelasses lexicales<:une classe [étant]
une chaine d’accords qui relient tous les mots ddpat d’'un nom ¥Racine-Issa, 2011 : 55).

A I'exception de la classe 15, ces classes vonpaaes : singulier, pluriel. Par commodité et
afin d’établir un parallele avec la maniere donfréncais est généralement présente, que ce
soit dans les grammaires ou dans les manuels dadanje me suis permis de regrouper les
classes du swahili allant par paires en 7 genras @bleau 1), puisqu’un « genre » esine
propriété du nom, qui le communique, par le phémarde I'accord [...], au déterminant, a
I'adjectif épithéte ou attribut, parfois au parti@ passé, ainsi qu’'au pronom représentant le
nom » (Grevisse, 2011 : 613).

Tableau 1

IGenre |l |ll regroupe Marque du singulier (sg) du genreMarque du pluriel (pl) du genre | (di
uniguement des étres anim4@IEEUE N ERSIE) aussi classe 2)

(mais pas tous les étres wa-/w-

animés)

Icenre i Jii regroupe entre autres

Marque du sg du genre Il
(dit aussi classe 3)

\Watoto

Marque du pl du genre I
(dit aussi classe 4)

m-cons.+voyelle ‘o’et ‘u’/ mi-+voyelles ou consonnes
mw-+autres voy./mu+h parfois my-+voyelle
[des noms d’arbres mti arbre miti arbres
mwembe manguier miembe manguies
lde parties du corps moyo coeur mioyo CORUB
|de mesures du temps miezi mois miezi mois
IGenre 1l il regroupe toutes sortes de [YEIC[IER[VEIsHe [INs[=TaI R Marque du pl du genre llI
noms (dit aussi classe 5) (dit aussi classe 6)
Ji+cons. ou j.voyelle +monosyllabe / @#na-
(pas de préfixe si nom polysyllabique)/
des noms de fruits (ananas,jnanasi ananas mananasi anana
orange, mangue, citron, limau citron vert malimau citrons
papaye, goyave) jani feuille majani feuilles
de parties de corps (dent, ogjilcho oeil macho yeux
cuisse, joue, épaule) paja cuisse mapaja cuisses
de métiers jaji* juge majaji juges
daktari* médecin madaktari médeciis
Genre IV |l regroupe Marque du sg du genre IV Marque du pl du genre IV
| (dit aussi classe 7) (dit aussi classe 8)
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ki-/ch-(+a,e,0,u) vi-/vy-(+a,e,o,u)
des noms d’objets kiatu chaussure viatu chaussure
chandarua moustiquaire |vyandarua moustiquaire
|de parties du corps kichwa téte vichwa tétes
|d’animaux kifaru rhinocéros vifaru rhinocérs
|de langues kiswahili swahili
IGenre V il regroupe des noms de touYEIG[I-Ne[IRTs Mo [VRe[=Tal(z arque du pl du genre auf étre
sortes, parmi lesquels la dit a asse 9 a & ba>wab
majorité des noms d’anima dit a asse 10
et des noms de parenté aingy :ny-(+\oy) /n-+d,g,j,z/ m-+b,v [N : ny-(+Voy) /n-+d,g,j,z/ m-+b,v
que la plupart des noms | +autres cons. @+autres cons.
d origine étrangere assimilé hdege vion ndege VOIS
sans prefixe. nyumba maison nyumba maisors
nvua pluie mvua pluies

Par exemple, ce que jai appajénre 1lregroupe les classes 1 et 2. Ce genre se compose
uniquement des étres animés ; au singulier la neadguce genre est « m » (préfixe marqueur
de la classe 1) et, au pluriel, « wa » (préfixequaur de la classe 2). Parmi ces genres, le
genre 3 (classes 5 et 6) et le genre 5 (classed @) ®nt un comportement particulier en ce
gu’ils sont caractérisés par une absence de préfixsingulier. Notons également que le
genre 5 ne connait pas de pluriel spécifique agsmme : les formes du singulier et du pluriel
sont identiques. Or, il se trouve que les noms antps a des langues autres que les langues
bantoues ont été intégrés dans les genres 3 ehad&berg, 2009 : 90) ; ils font donc I'objet
d'un traitement spécial en ce gu’ils sont caraséfripar une absence de préfixe. Cette
spécificité se retrouve a propos de la formationlahatif : alors que les mots d'origine
bantoue sont suffixés en «—ni » lorsqu’ils désignen lieu kazi « le travail », kazini au
travail »), un certain nombre de mots, empruntd&riglais, sont employés sans suffixe
lorsqu’ils désignent des lieuxgereji signifie selon le contexte « le garage » et «aage »,
steshenk la gare » et « a la garebga « le bar » et « au bar sinema« le cinéma » et « au
cinéma » etc. (Racine-Issa, 2011 : 26). Les entpren tant que ressource lexicale et en tant
que trace d'un comportement morphologique, voire reerésentations sociolangagiéres
autres, m’ont paru étre une passerelle idéale gbarder le francais tout en m’appuyant sur
des savoirs connus des apprenants. Par ailleuns,imbérét porté au lexique a ce stade de
'apprentissage va de pair avec un constat fait @kire Blanche-Benveniste (2008)
lorsqu’elle a testé I'approche intercompréhensivéa@gues romandsurom4avec différents
groupes d’adultes, a savoir que les apprenantbestin d’'un stock de vocabulaire de 150 a
200 mots fréquents pour se sentir rassurés et pdetidécouverte d’'une nouvelle langue. Une
entrée par le lexique, et en particulier par lede& relatif aux emprunts a I'anglais, m’a donc
paru étre une démarche particulierement opportans k& contexte en question.

2.2 Objectifs poursuivis

De maniere a pouvoir établir une progression appgfepa mon public d’apprenants, jai
cherché a mettre en ceuvre une intervention didaetioe permettant :
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1- d’évaluer les stratégies métacognitives deseaqgmts ; évaluation qui consiste a repérer les
traces d'opérations mentales implicites nécessairela mise en ceuvre des activités
langagiéres (capacité a segmenter un énoncé, nsamagpérer, déduire par analogie etc.) ;

2- de faire apparaitre leurs représentations soujelgieres, afin de pouvoir les aider, si
nécessaire, dans la transformation de ces repatieans ;

3- d’avoir un apercu du réle que jouent les diffées langues de leurs répertoires langagiers
dans I'apprentissage d’'une nouvelle langue ;

4- de faciliter I'apprentissage de la formation dembres (singulier et pluriel) ;

5- et enfin d’aider les apprenants a acquérir doakalaire francais par l'intermédiaire
d’exercices les incitant a développer une démadeheompréhension des mots nouveaux en
ayant recours aux langues de leurs répertoiresitaarg, afin de favoriser leur mémorisation.

2.3 Présentation de I'intervention didactique retene

L’intervention didactique que je vais présenterdegse a des étudiants swahiliphones du
secondaire ou du supérieur, débutants en frarGaseétudiants ont été sensibilisés a la notion
de «classes nominales » enseignée de facon ¢aplidans les cours de swahili du
secondaire. Le terme utilisé pour y référer esticd¢ « classe » et non de « genre ». Cette
intervention consiste en une réflexion tant morppimue que sémantique concernant le
lexigue commun au francais et au swabhili par limédiaire des emprunts faits a I'anglais
notamment.

L’approche retenue allie I'oral et I'écrit : lesrfoes sonores et les formes graphiques sont
utilisées en complémentarité pour faciliter 'accs sens. Cette approche favorise les
circulations interlinguistiques en lien avec uneséon métalinguistique et, enfin, elle prend
en compte les répertoires langagiers (désormaiseRlg culture scolaire des apprenants (en
travaillant sur les emprunts et sur les classesmalas). Je tiens a préciser d’emblée que cette
approche ne se suffit pas a elle-méme et doiteéti@lée avec une approche communicative.

La séquence d’enseignement se déroule en 5 étamegeqvais a présent énoncer puis
détailler. Les réflexions auxquelles donnent lidhaaune d'entre elles sont conduites en
anglais et en swahili majoritairement.

Etape 1 : mettre en valeur les connaissances eXpériences langagiéres des
apprenants

Cette premiéere étape consiste tout d’abord en pnueeméninge : il s’agit de lister les mots
francais que les apprenants ont déja entendus kuddaire expliciter les contextes dans

23, 24, 25 Janvier 2014



Colloque International « Contexte Global et contextes locaux : tensions,

convergences et enjeux en didactique des langues »

lesquels ils les ont entendus. Cette étape a poudé valoriser les connaissances et les
expériences des apprenants.

Etape 2 : comprendre des mots francais a partirrégertoires langagiers des
apprenants

La seconde étape consiste a attirer I'attentionaggsenants sur les ressemblances existant
entre le francais, l'anglais et le swabhili, a padiun corpus de mots directement ou
indirectement transparents. Selon la terminologigricd Castagne (2007 :157-158), un mot
« directement transparent » estn¢ermelexical, présent dans un texte en une LE donnée qu
d’'une part possedera un forme qui suggére un téexieal en LM de forme (écrite ou orale)
quasi identique, et qui d’autre part se trouve @oEs une signification quasi-identique dans
les deux langues 2t un mot « indirectement transparent » ou « $gmsparent » est un mot
qui n'est« pas jugé immediatement lisible par un lecteuebuwant » dans une LE a partir
des connaissances extraites de sa LM, mais il[gppmrte [nt] un(des) indice(s) permettant
d’en comprendre la signification au moyen d’un «medais »». A partir de I'observation de
ces mots, il s’agira d’attirer I'attention des agmants sur la norme syllabique swabhilie (CV)
suivant laguelle ces emprunts ont été intégrése@tape a donc pour but de stimuler leurs
capacités cognitives et de mettre en évidence Euagdgies d’'acces au sens. Elle doit leur
permettre de prendre conscience que leurs RL t¢oeastiune ressource pour I'apprentissage
du francais et donner lieu a une réflexion sufitess entre les langues.

Etape 3 : réfléchir aux contacts des langues

Cette troisieme étape permet aux apprenants der pkrlleurs rapports aux langues, de mettre
en valeur leurs connaissances en matiere étymalegsq la représentation qu’ils ont des
emprunts lexicaux. Cette étape doit contribueimauder leur réflexion métalinguistique.

Etape 4 : réfléchir aux caractéristiques morphotpges des emprunts au singulier et
au pluriel

Cette quatrieme étape permet de mettre en évidarmdture d’apprentissage des apprenants
et de voir la connaissance qu’ils ont des classeasdles du swabhili tant sur le plan lexical, a
travers leurs connaissances des catégories de aqnaaes renferment, que sur le plan
morphologique a travers les marques qui les caisetd. Cette étape sera l'occasion
d’introduire la notion de « genre » en regroupastéanatiquement les classes nominales par
paires (comme expliqué en 2.1). Elle doit amensragprenants a développer une attitude
réflexive envers les différentes langues de leuts @&n de formuler des hypothéses
concernant la formation du pluriel en francais.
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Etape 5 : évaluer les hypothéses relatives a leétion du pluriel en frangais au
moyen d’'un exercice d’intercompréhension

Cette derniere étape contribue encore une foisl@iser les RL des apprenants, en leur
donnant la possibilité de travailler en autonomla aompréehension d’un texte en francais et
de partir a la découverte de cette langue.

3 Mise en ceuvre de la séquence d’enseignement

3.1 Etapes let 2 : mise en valeur des répertoiremigagiers individuels et démarches
d’accés au sens

Apres avoir demandé aux apprenants, dans un présnigs, de lister les mots francais qu’ils
connaissent et de faire état des contextes dagselssils les ont entendus (étape 1), on leur
proposera, dans un deuxieme temps, une liste de framicais (cf. tableau 2) déductibles du
swahili et de I'anglais a partir des observations ant permis I'intégration du lexique de la
premiére (I'anglais) a la seconde (le swabhili).

Tableau 2
Mots directement transparents a déduire Langue Comment trouver le mot
empruntée

Francais Anglais Swabhili |par analogie
1 |safari safari safari L’arabe avec le swahili
2 |cinema cinema sinema Le francais avec le swathitanglais
3 |poste post-office posta Le portugais avec le gingthi’anglais
4 |ticket ticket tiketi L’'anglais avec le swahilil&nglais
5 |[film film filimu 'anglais avec le swabhili et l'aglais
6 |piguenique pic-nic pikiniki Le francais avec liais
Mots indirectement transparents a déduire
7 |savon soap sabuni L’'arabe savoni + contextetidil
8 |sucre sugar sukari L'arabe sucri + sucuri/sucari

Les mots en gris clair sont des mots constitutifs FL individuels auxquels les apprenants peuserg f
référence pour déduire les mots francgais proposés.

En effet, en comparant la forme des mots en frangai anglais et en swabhili, I'apprenant
observe tout d’abord que les premiers mots frardaila liste sont quasiment identiques aux
mots anglais, tant sur le plan de leurs formesteat orale, que sur le plan de leur
signification. 1l prend aussi conscience que cedsmqu’ils soient d'origine anglaise,
francaise, portugaise ou arabe, ont été intégrésvahili suivant la norme syllabique de cette
langue, a savoir CV : cela se traduit par lingertid'une voyelle au sein des groupes
consonantiques et par l'ajout d'une voyelle a la fiu mot anglais s'il se termine
normalement par une consonne sonore.
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Fort de ce constat, il va pouvoir essayer de peleesens de mots moins directement
transparents, comme les mots 7 et 8 : « savonwsatre » qui nécessitent un ajustement
formel, en faisant I'hypothése des différentes Yegedu swahili a intercaler au sein des
groupes consonantiques et a ajouter en fin du maelgi-ci se termine par une consonne.
Une fois ces hypothéses formulées, I'introductienl’dmprunt dans un contexte facilitant

permet I'accés au sens et la confirmation ou n@hgpothéses.

Ces deux premiéeres étapes permettent donc auxrempsede prendre conscience que leurs
RL constituent une ressource pour I'apprentissagérahcais puisqu’ils réalisent que leurs
connaissances en francais dépassent la liste deétaidilie au cours de I'étape 1 ; ces deux
premiéeres étapes conduisent a une réflexion slielesentre les langues.

3.2 Etape 3 : réfléchir aux contacts des langues

La troisieme étape consiste a approfondir la rédlesur les ressemblances entre les langues.
On explicitera ces ressemblances en parlant dugeog®s mots et des contacts entre les
locuteurs de langues différentes au cours de diesten travaillant en particulier sur les mots
du tableau 3. On posera la question « qui a em@qui ? ».

Tableau 3

Mots directement ou indirectement
transparents

Cheminer vers le sens (Langue
mots

Langues Langues

d'origine? emprunteuses emprunteuses

2

Swahili

Francais |Anglais

1 |safari safari safari IMot arabe ¢afariyya arabe Swabhili

« voyage, expédition »)
(Rey, :2013 :216)

anglais, francais

2 [cinéma cinema sinema IMot créé par les swahili

inventeurs, les Freres
Lumiére. (Bloch &
\Wartburg, 1964 :133)

francais  janglais

3 vanille vanilla vanila Plante du Mexique
Vanille est emprunté a
I'espagnolvainilla ‘petite
gaine’ (Bloch &

\Wartburg, 1964 :663)

espagnol [francais anglais, swabhili

4 ttélévision

television

televisheni

[Mot anglais (Bloch &
\Wartburg, 1964 : 627)

anglais

francais

swahili

5 |sucre

sugar

sukari

[Mot d’origine sanskrite
(carkard, mais la grand
production de sucre

commence dans la régi

VIl *-1X ®siécle (Dockes
2011)

arabe
Esukkar)

de Bassora en Arabie qu

sicilien

swahili

francais, anglais
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L’'usage d’'une carte pour expliciter le voyage dedsnet un travail de groupes consistant a
élaborer des hypothéses sur l'origine des mots ahleau 3 permettra d’évaluer les
connaissances que les apprenants ont de leurselgngde recueillir leurs représentations de
ces langues et des emprunts.

On s’intéressera ensuite plus particulierement gndaiere d’identifier les emprunts faits a
I'anglais en cherchant a partir de quelle périaglewahili a emprunté a I'anglais (depuis la
colonisation au début du XXiécle)et on s’interrogera sur les domaines dans lesoprels
retrouve le plus d'emprunts a [Il'anglais, comme Ibhamp sémantigue de la
modernité (Schadeberg, 2009 : 87detevisheni, fridgi, plastiki, kompyutaic., ou encore

celui du sport (Dzahene-Quarshie, 2012, et voietab4).

Tableau 4
Swabhili Anglais Francais
mechi match match
kambi camp camp
klabu club club
kona corner corner
medali medal médaille
olimpiki olympic olympique
pointi point point
rekodi record record
seti set set
staili style style

Cette discussion sera encore une fois I'occasiaédeaire un vocabulaire directement ou
indirectement transparent et de travailler la prmfation en francais.

3.3 Etape 4 : réfléchir aux caractéristiques morphlogiques des emprunts au singulier et
au pluriel

Dans cette quatrieme étape, on approfondira laexiéih sur les caractéristiques

morphologiques (absence de préfixe) des emprumigicos dans le tableau 5. On travaillera
de préférence sur les emprunts du genre 5, pouravext évidence I'absence de préfixe qui
caractérise I'intégration de ces emprunts aussi &iesingulier qu’au pluriel.
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Tableau 5
| Swabhili | Anglais | Francais

. Singulier Pluriel Singulier | Pluriel Singulier | Pluriel

1 | safari (cl.09) safari (cl.10) safari safari safari safas

2 | sinema (cl.09)| sinema (cl.10) cinema cinema | cinema cinema

4 | tiketi (cl.09) tiketi (cl.10) ticket tickst ticket tickes

51 filamu(cl.09) filamu(cl.10) film filns film films

6 | pikiniki (cl.09) | pikiniki (cl.10) picnic picnic picnic picnic

7 | sabuni (cl.09) | sabuni (cl.10) saop s|aop savon savors

8 | vanila (cl.09) | vanila (cl.10) vanila varsla vanille vanilles

9 | gereji (cl.09) gereji (cl.10) garage garage garage garage

14 keki (cl.09) keki (cl.10) cake cake cake cake

Une fois que les étudiants, travaillant en grougespnt parvenus au constat que tous ces
emprunts appartiennent au genre 5, on leur demarglezlle est la marque du pluriel des
mots de cette classe. Les apprenants répondrohhbua pas de marque du pluriel pour ces
mots et que les mots au singulier se prononcentrmiau pluriel ; seul le contexte permet
d’identifier le singulier ou le pluriel.

Exemples: nin@enda gari nyeup®i : « jaime cette voiture blanche »

je I'aime voiture blancheette
ninazipenda gari nyeupizi : « j’aime ces voitures blanches »
je lesaimes voitures blanchess

On leur demandera alors comment on forme le pldeetes mémes mots en anglais a I'écrit
et a l'oral ; ils observeront que le pluriel setidigue du singulier a I'écrit par I'ajout d’'un
«s» a la fin des mots et a l'oral par la pronatich de ce « s ». Puis on demandera aux
apprenants de formuler des hypotheses sur la famat pluriel en francais.

3.4 Etape 5 : évaluer les hypothéses relatives aftamation du pluriel en francais au
moyen d’un exercice d’intercompréhension

En groupes, les apprenants essaient de comprentineté en francais ci-dessous en s’aidant
de leurs RL et de leurs connaissances pour aceéd&ns. Une carte géographique de la
Tanzanie sur laquelle n'apparaitront ni les paysttophes ni les noms des principales villes
servira de support au texte.
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« La Tanzanie est située en Afrique de I'est. &lkebordée par le Kenya et 'Ouganda
au nord, par le Rwanda, le Burundi et la Républigdémocratique du Congo a
l'ouest, et par la Zambie, le Malawi et le Mozamls#gau sud, et I'océan Indien a
I'est. La Tanzanie compte de nombreux parcs natisnpar exemple, le Ngorongoro,
le Seregenti, le Mikumi et le parc national du Kiinjaro (le Kilimanjaro est le plus
haut mont d’Afrique). La Tanzanie est donc trégistigiue et offre la possibilité de
merveilleux safaris pour observer les animaux sgesapar exemple les éléphants,
les girafes, les zébres, les lions et les rhinaséso

Consigne :

1- Par groupe de deux, comprendre le texte

2- Localiser sur la carte les pays, villes, océgmaecs mentionnés dans le texte.
3- Identifier les mots au pluriel et les souligeerbleu

4- ldentifier les mots au singulier et les souligee rouge

5- Ecouter le texte et se concentrer sur la praation des mots soulignés en bleu. Que peut-
on déduire concernant la formation du pluriel eméais a I'écrit, puis a l'oral ?

Solution: Le francais fait son pluriel de la méme maniare fanglais a I'écrit. Mais a I'oral,
il en va differemment, puisque le singulier et lerigl sont identiques.

6- Quels sont les éléments de contexte qui permettelentifier le pluriel a I'oral ?

Cette derniere question permettra d’attirer I'diten des apprenants sur les déterminants,
d’entamer une réflexion sur les genres (catéganisa@irammaticale nouvelle pour eux) et de
découvrir la diversité des articles définis du §ais (contrairement au swabhili et & I'anglais).

Conclusion

En présentant cette intervention didactique, j@itwité d’'une part proposer des réponses
adaptées a un contexte d’enseignement/apprentissaffancais particulierement complexe
et, d'autre part, présenter une maniere d’inities dpprenants a une langue tout en ayant le
souci de prendre en compte leurs RL, leur cultul@pptentissage, leurs cultures et
représentations langagieres, leurs capacités ¢oggiien vue de la mise en ceuvre d’'une
didactique contextualisée. Ainsi, au-dela de lamehension de la formation des nombres en
francais, la proposition d’intervention didactiqexposée avait pour but d’amener les
apprenants a prendre conscience de I'ensemble ss®urees que constituent leurs RL
individuels, a développer leurs réflexions lingigjges et métalinguistiques et une attitude
réflexive, autrement dit de contribuer au développet de leurapprenance,définie par

2|l s'agit d’un texte de mon invention.
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Philippe Carré comme«< un ensemble durable de dispositions favorabled’aétion
d’apprendre dans toutes les situations formellesn&irmelles, de facon expérientielle ou
didactique, autodirigée ou non, intentionnelle ortdite. »(Carré & Lebelle, 2009 : 75-76).

L’approche intégrée retenue articulée a une apprecmmunicative a en effet permis aux
apprenants de surmonter certains obstacles etrdgegéun changement d’attitude consistant
a prendre une part active a leur apprentissag@eigiessivement échafauder des hypotheses
sur le systeme du francais. Ainsi, je conclurai agicle en évoquant les bienfaits que
constituent les circulations et les mises en @hati interlinguistiques sur un plan
pédagogique : bienfait pour I'enseignant qui, gracelles, découvre d’autres systemes,
renouvelle son regard sur la langue qu’il enseigteparvient a contextualiser son
enseignement pour mieux transmettre ; et bienfgédlegnent pour I'apprenant que les
circulations et mises en relations interlinguiséigisensibilisent aux ressources que constitue
son RL, tout en contribuant au développement deaggrenanceet donc a son devenir
d’acteur réflexif dans un monde globalisé.
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L'approche par compétences en Algérie : entre mythe
realité et defis

Résumeé

Cet article explore I'écart qui existe entre unsion globaliste de I'approche par
compétences (APC) et sa mise en ceuvre en contégéeiea tant au niveau
institutionnel qu’en situation de classe de FLEs Excteurs relatifs a I'environnement
socio-éducatif dans lequel cette approche a étédite en septembre 2003 sont
présentes et discutés. lls permettent d’évalueergsux didactiques et les résultats de
ce changement dans I'enseignement-apprentissadeamigais qui jouit, en Algérie,
d’'un statut particulier par rapport a d’autres laeg étrangeres. L’article se termine
par une discussion autour du décalage entre mytheakté quant a I'application de
'APC en Algérie.

Mots-clés

APC, enseignement-apprentissage, francais, Algérie
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Introduction

Le but de cet article est de voir quelles sontrégsercussions du passage a I'approche par
compétences (APC désormais) qui a été institués ldasysteme éducatif algérien depuis la
rentrée scolaire de septembre 2003. Il sera questiexplorer quels ont été les facteurs
décisifs par rapport a I'environnement socio-édfidains lequel cette approche a été adaptée.
Ceci nous permettra d’évaluer les résultats dehagement chez les enseignants et les
apprenants en termes d’attitudes et de motivamamsrapport a la langue enseignée et les
nouvelles pédagogies utilisées en situation deelas

En fait, les enseignants ainsi que les éleves rpastété préparés en amont pour le passage
vers 'APC. La réalité du terrain et nos interviesxgec les enseignants concernés par 'APC
démontrent que ces derniers demeurent peu famitiees ce mode d’enseignement et
d’apprentissage. lls préferent se limiter a des pmements habituels d’enseignement-
apprentissage avec toutes les répercussions eatideggences que cela implique quant a
I'utilisation des nouveaux manuels basés sur I'ABRG instructions ministérielles relatives a
'APC et aux objectifs et enjeux didactiques detecetpproche en contexte algérien. Les
enseignants, les éleves et parfois méme les ir@mpsate semblent pas avoir saisi les tenants
et les aboutissants de cette approche basée sagietivisme et le socioconstructivisme.
Bien que cela puisse paraitre pour eux un défcqaduirait a un enseignement plus adéquat
des langues étrangeres, ils semblent assez ingleet®s changements de vision dans les
programmes d'enseignement et de formation pounédsa@s n'ont pas été bien préparés.

De plus, I'encadrement en Algérie est caractérmédeux forces majeures et ce a tous les
niveaux (décideurs, enseignants, éleves). Noustatons, en tant qu’enseignant-chercheur,
gu'il existe dedorces centrifugegssentiellement constituées par la gente fémetiar des
enseignants jeunes qui acceptent plus ou moinscltasgements. Il y a également une
présence non négligeable fiwces centripetegui résistent d’'une fagon ou d’'une autre aux
changements de programmes, de pratiques de clesskgpprentissage. La décision de la
mise en application de cette approche a été puseiveau institutionnel sans consulter les
premiers utilisateurs qui sont les enseignantesapprenants. Certes, il y a eu, dés septembre
2003, des séminaires de familiarisation de cetteramhe aupres des enseignants. Ces
séminaires étaient programmés par le ministérésdiication nationale (MEN désormais) et
animés par des inspecteurs d’académie et des dencemle manuels scolaires a travers le
territoire national. L'objectif étant d’aboutir ane meilleure compréhension et appréhension
de I'’APC en Algérie. Plus d’'une décennie apresflaation de I'’APC, I'on se retrouve face a
un dilemme quant a la mise en ceuvre de nouveawgtgmmes d'enseignement en Algérie
basés sur 'APC. LAPC, qui avait comme objectifinpaire de former le « citoyen de
demain » a travers des compétences en termes adiessavaire, agir et étre », apparait de nos
jours comme source de tensions, voire de divergermatre décideurs, inspecteurs,
enseignants, éléves et parents d’éleves. Elle sigeben fin de parcours, I'écart flagrant qui
existe entre mythe et réalité, entre le globalestolcal en termes d’application de cette
approche en Algérie.
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1 La place des langues étrangeres en Algérie

1.1 Un bref historique

Les années 1970 représentent une étape ou leekaggangeres ne suscitaient pas d'intérét
particulier pour I'économie d’Etat. Ces années somarquées par des programmes
d’arabisation tous azimuts et par la mise en pticéa politique du « tout arabe ». La place
des langues étrangéres se limitait a l'universi@caplus spécialement des licences
d’enseignement du francais et de l'anglais dansghkasdes villes telles qu’Alger, Oran,
Constantine et Annaba. Le personnel enseignarienoadrement national représentait 60 %
des effectifs de ces licences et les enseignapitiss 40 % L'enseignement se faisait sur
la base des méthodes directe et indirecte avesupgmrts pédagogiques et des programmes
de licences du ministere de 'Enseignement supédtde la recherche scientifique (MESRS

désormais).

Les années 1980 sont symptomatiques des oriergatens une politique d’ouverture sur le
monde extérieur. Des changements politiques atutishnels ainsi que des échanges a tous
les niveaux et une mobilité des Algériens vergdiéger ont fait qu’il y a eu pendant cette
décennie une demande de plus en plus croissantelgouangues étrangeres. En méme
temps, il y a eu un envoi massif (1982-1986) denfdeurs universitaires a I'étranger et plus
spécialement en France, en Grande-Bretagne et maghs. Les méthodes utilisées ont été
remplacées par d’autres méthodes structuro-globphasla pédagogie par objectifs et, sur
instructions ministérielles, par I'approche comnuative. Les supports didactiques et les
manuels scolaires étaient élaborés par la Direct@hEnseignement fondamental (DEF), la
Commission nationale des programmes (CNP), ['laistibational de recherche dans
I’éducation (INRE) et par le Comité pédagogiquearat! (CPN) du MESRS.

Dans les années 1990, la situation sécuritaire lgéri& et I'isolement qui s’est ensuivi ont
fait que les langues étrangeres en géenéral eaedrs en particulier ont nettement régresse. I
y a eu la fermeture des centres culturels fran@@3F, actuellement instituts francais) dans
les grandes villes suite au départ précipité demtexs qui fuyaient la situation sécuritaire,
une chute dans les échanges culturels, une absamaetérisée de revues étrangeres et
francaises et I'abandon des programmes FLE danadee de la coopération bilatérale avec
les centres d’enseignement intensif des langued_JCIEe personnel enseignant national était
a 70 % de ses effectifs normaux. 30 % des formateymnt bénéficié du programme de
formation a I'étranger des années 1980 (voir sugktpient établis a I'étranger pour fiir
situation sécuritaire. Les enseignants universitaires étrangers, toutes nationalités
confondues, avaient également quitté le pays. emité algérienne s’est donc « vidée » de
son potentiel humain: enseignants, étudiants éb@uétudiantes. L'enseignement se faisait
par rafistolage et par débrouille. Il était asspaéfois par des étudiants d&"%année, de fin

de licence et de magistere. Les années 1990 sea@utérisées par un absentéisme dans les

! Source : Office National des Statistiques (ONS éfil), novembre 1972.
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départements de langues étrangéeres. Des changedeefitieres des étudiants inscrits en
langues étrangeéres et en francais en particuliisaient vers des filieres telles que langue et
littérature arabes, histoire, géographie qui éta@eseignées en arabe. Il y a eu également une
ruée vers l'informatique pour ceux qui avaient heges requises pour s’inscrire dans cette
filiere.

Les années 2000 représentent une réouverture eersohde extérieur. Limage ternie et
déchirée de I'Algérie de la décennie précédent#fagat peu a peu et le pays reprenait sa
place dans le concert des nations. L'enseignentdhisage du francais étaient encouragés a
tres haut niveau. Il reprenait sa place de chonsda paysage linguistique de I'Algérie. Une
dépéche de I'AFPillustrait bien ce renouveau pour le statut etdeignement du francais en
Algérie.

« Une excellente nouvelle nous est donnée par un communiqué de 1Agence France
Presse. Sous le titre, « Le frangais reprend des couleurs en Algérie », l'article fait état
de la reprise de vigueur officielle de la pratique et de l'enseignement du frangais en
Algérie. » (Le Monde, samedi 10 juin 2000).

Cette réouverture sur le monde et ce renouveats ame décennie noire ont provoqué chez
les décideurs une prise de conscience de I'impostaies langues étrangéres, non seulement
pour le secteur économique, mais aussi et surtout permettre a I'éleve algérien une
meilleure connaissance de l'autre et développez khde sens de la différence des cultures et
des civilisations. Lapplication de I'APC était qugsée permettre d’atteindre ces objectifs
socio-éducatifs et répondre aux besoins de I'é&véermes de compétences de vie. Nous y
reviendrons plus en détails ci-dessous.

En pratique, ce sursaut politique et économiquecawageé le lancement de nouveaux projets
de formation universitaire en langues étrangeres awe reprise des CEIL et le lancement
d’écoles doctorales telles que I'Ecole doctoratgai-francaise (EDAF) pour le Master et le
Doctorat en francais dans le systeme LMD (Liceiaster, Doctorat). Il a également permis
de relancer la coopération interuniversitaire aligstallation de péles de recherche tels que
le campus AUF (Agence universitaire de la Francomopour la documentation et le télé-
enseignement, la maison du doctorant et des rdelles queSynergie la Revue maghrébine
des langueset les Cahiers de linguistique et de didactigg®ur ne citer que quelques
exemples. La coopération s’est aussi développée des consortiums tels qu’Erasmus
Mundus, PAU (Programme Algérie Universités, Prograand’échanges interuniversitaires
entre 'Espagne et I'Algérie), AUF (Agence Univeéasie de la Francophonie), Averroés
(Programme financé par la Commission européenne [@su universités du Maghreb),
Tempus (Trans European Mobility Program for UniugrStudies), etc. Des laboratoires de
recherche agréés par le MESRS des lI'année 200@esntis de renforcer le soutien a la
formation et a la recherche universitaires au niveational avec le jumelage de certains de
ces laboratoires avec des laboratoires de rechétciggers et francais en particulier.

2 Cf. Le Monde du samedi 10 juin 2000.
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Ces nouvelles orientations ont également touchétalslissements scolaires. Des groupes
spécialisés de discipline (GSD désormais) ont é&t&sc pour mettre en pratique les
orientations concernant I'application de I'APC etgé&ie. Ces GSD ont développé des
programmes d’enseignement scolaires baseés sur |#PS des matieres telles que I'arabe, le
francais, la musique, le sport, etc. Les nouveaarusls scolaires basés sur 'APC ont éte
introduits a I'école des la rentrée scolaire deesapre 2003 avec ce que cela suppose comme
transformation dans la vision de I'enseignementrapjissage et ce que cela implique comme
changement dans les pratiques de classe, l'usagendruels et I'évaluation. En outre, le
francais qui était enseigné a partir de 8°&nnée primaire est introduit dés [E"3année
primaire en septembre 2003 avec des manuels solaasés sur 'APC. Il garde son statut de
premiére langue étrangere par rapport a I'andlallfemand et I'espagnol.

2 La place et le réle du francais en Algérie

Bien que l'arabe et I'anglais soient deux concugete taille, le frangais jouit d’'un double
statut formel et informel par rapport aux autregjlees étrangeres enseignées en Algérie. Pour
le statut formel ou institutionnel, le francais eshsidéré comme premiere langue étrangere,
il répond a des besoins scientifiques et technigtigsue le réle de langue fonctionnelle en
Algérie. La variété informelle du francais quargli est présente dans le vécu des Algériens
tant en contextes scolaire qu’extrascofailieporte des colorations algériennes, maghrébines
voire africaines. C’est a ce niveau que des tess&indes enjeux apparaissent quant a la
norme et la variété de francais a enseigner. Siladitin francaisd’Algérie avec une norme
locale que I'on va enseigner aux éleves a trav&iRd ou bien s’agit-il d’un francaign
Algérie? La question de la norme se pose alors aveccadwifait méme du double statut du
francais en Algérie.

Sur le plan sociolinguistique, le francais a ldwgtale langue seconde et non pas de langue
étrangere. L'éleve entre en classe de « premiaréeafrancais » avec un bagage cognitif et
culturel composé d’arabe algérien et/ou d’'une t@rie berbére et quelques connaissances en
francais. Cependant, et pour des raisons idéolegigle francais a le statut de premiére
langue étrangére{s¥i Yl 4:1) au niveau institutionnel. Il s’agit de savoirlsin doit
enseigner le francais comme langue étrangere $®loorme globale, c’est-a-dire le francais
de France enseigné comme langue étrangere (FLHg guee soit la langue premiere de
I'apprenant ou bien s’agit-il d’enseigner la vagi€te francais en Algérie. C’est précisément
cet état de fait qui engendre des divergences menesede norme(s), d’attitude(s) et de
motivation de I'apprenant et de I'enseignant erssdade francais en Algérie, ou les langues
en présence (arabel/francais) dans le paysage dtigqpue sont d’apparentement génétique
différent bien qu’ayant cohabité depuis fort lomgjes.

Dans le schéma global, la variété de francais gérid pourrait apparaitre comme présentant
desfissures dans la langygar rapport a la norme du francgais de Fraf@requi ditfissuredit

* Presse écrite, audiovisuelle, publicité, noticesttetien, médicaments, panneaux de signalisaston,
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séparation, déchirures et éloignement par rappdi€picentre. Sur le plan historique et
linguistique, ce francais est considéré comme é¢arétsultat naturel du développement d’'une
langue qui se propage en dehors de ses frontiémgsidtiques initiales. Les enjeux
apparaissent dans I'appropriation d’'une languesayiie sa langue natale soit pour des raisons
historiques, soit du fait de contact de languesxjpnité géographique, échanges a tous les
niveaux). C’est précisément cette question dealavizationde la langue (Manessy, 1994) et
du néonatif du francais avec sa sémantaxe localengendre des tensions, des divergences,
parfois des convergences et des enjeux entre dergbal et contextes locaux.

3 L’enseignement du francais en Algérie et TAPC

Sur le plan des instructions ministérielles rekdiva I'application de 'APC, des programmes
de francais et des manuels scolaires du MEN, reéia est enseigné au niveau des premier et
second paliegscomme deuxieme langue aprés l'arabe et premiérguéaretrangere pour

8 470 007 éléves et 389 207 enseigrfarfisl qu'il apparait dans le programme de francais
élaboré par le ministére de 'Education nationalsom application dans les manuels scolaires
basés sur I'APC, le premier objectif dans I'enseigent de cette langue a I'éléve algérien est
d’ordre communicationnel. Il s'agit de faire acquér I'éleve des compétences dans cette
langue et d’encourager son développement cogmitif gu’il puisse réagir de fagcon adéquate
dans des situations réelles de communication etedlaction verbales. Le second objectif est
d’ordre culturel. Les programmes et manuels usligé primaire et au secondaire sont baseés
sur une approche socioconstructiviste. lls viserfaige découvrir d’autres cultures, les
civilisations du monde et développer chez I'élegkérance et acceptation de la différence
avec un esprit critique et créateur. Le troisiemigiectif, est d’ordre fonctionnel.
L'apprentissage et la maitrise du francais basebARC permettent d’accéder a la science, a
la technologie et aux arts. Ces objectifs sontrefaént exprimés a travers les instructions
ministérielles sur 'APC et les programmes poulab®ération de manuels scolaires dans cette
perspective APC. Ce que nous constatons dans rsesvaltions de la réalité du terrain, c’est
une distanciation, voire un écart flagrant, enti® dbjectifs dressés en amont et la réalité du
terrain en contextes scolaire et extrascolaire.

3.1 Le constat

L'observation de la réalité du terrain et des pas scolaires et extrascolaires nous révele
I'existence de ruptures avec les objectifs assigie@8APC en Algérie et une cassure chez
I'éleve qui mene inévitablement a la démotivatiomple changement et I'apprentissage.

Nous distinguons trois types de ruptures. La presmi@pture est d’ordre social. Elle se
manifeste dans la disproportion et le déséquilitpue existent entre le préscolaire et le
scolaire. La socialisation de I'enfant algériena@répare pas au passage brutal d’'une langue
maternelle, I'arabe dialectal ou le berbere, varmhgue de I'école. Ce constat a déja éteé fait
a plusieurs reprises et des suggestions ont é&s fapur un passage beaucoup plus souple et

* Statistiques du ministére de I'Education natiomalar la rentrée scolaire 2013-2014.
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consensuel de la famille a I'école (cf. Bouhad2l1 et 2012). Il s'agit d’exploiter le bagage
cognitif et social de I'éléve lors de sa premiécelarisation et d’en faire la base de toute
élaboration de programmes et de manuels scolain@sque ce dernier puisse retrouver des
repéres et établir un lien entre la maison et l&ca titre d’exemple, le vocabulaire des
couleurs en arabe dialectal est quasi similairelai de la langue de I'école. Ce n’est que la
structure syllabique frappée d’haplologie, ou chdiene syllabe, en arabe dialectal et la
résonance phonique de quelques sons qui varieételdgnt : CVCCVC— CCVC comme
dans ?azraq — zarg pour exprimer la couleur bleue. Nous conetatque I'éléve est

« matragué » par une pédagogie basée sur I'hypection pour le mener a utiliser et
prononcer?azraq au lieu de zarg (bleu, masculin singuliergds @u’il sort du contexte
scolaire, il utilise la forme et la prononciatioa k& variété locale ou langue natale. Sur le plan
cognitif et socioconstructif, I'éleve développe dentiment que I'école « détruit », voire
« efface », ses acquis et ses reperes identitpwas passer a la langue de I'école qu'il
considere comme « langue étrangére » a son enemuagmt social et familial. La méme
pédagogie fautive est appliqguée dans I'enseignethefancais. En entrant a I'école, I'éléve
possede un bagage linguistique en francais, rudaimerdans certains cas, mais que 'on peut
exploiter pour lui faire découvrir sa « premieredae étrangere ».

La deuxieme rupture est d’ordre pédagogique. Lguararabe dite standard apparait a I'éleve
comme une langue étrangére qu'il doit apprendrecpamr, mémoriser et réciter. Le méme
type d’apprentissage s’applique a I'enseignementrdncais en %" année primaire. La
mémorisation des régles de grammaire, que ce sagrabe ou en francais, est obligatoire
pour I'éléve qui doit apprendre par cceur et répléisrde son évaluation et de son évolution
pour le passage en année supérieure. D’ou le heatus les objectifs de 'APC en termes de
développement d’un esprit critique et créateur dasstextes et la réalité en situation de
classe.

La troisieme rupture est d’ordre épistémologiquelletconcerne I'enseignant en premier lieu.
Les instructions ministérielles, les documents cbaepagnement, le référentiel, le livre du

maitre, les programmes élaborés par les GSD eatdesiels scolaires introduisent une batterie
de concepts opératoires et une vision de I'enseigneapprentissage basée sur I'APC avec
tout ce que cela suppose comme pédagogie nouvaltEmgortementale de I'enseignant qui

n'est plus l'unique source de savoir et devientfacilitateur et un collaborateur dans la

préparation de projets qui sont par la suite pitéseet évalués de facon formative.

Ce gque nous constatons dans les faits, c’est gpprenant demeure passif et sur la défensive,
considérant I'enseignant comme l'autorité en clastséa seule source de savoir. C'est un
apprentissage défensif a base de connaissancepiataet d’évaluations sommatives ou la
connaissance acquise ne devient pas dynamiqueéb@uréinvestie dans I'exécution d'une
tache scolaire ou extrascolaire. Le tout courorardgsentiment chez I'éléve d’avoir réfléchi
et réalisé une tache nouvelle sur la base de ceagqie appris dans le cadre de I'APC.
Formulé autrement, I'instauration de 'APC en Algéest une< mauvaise réponse a un vrai
probléme »pour reprendre les termes d’un journal natioBaM{atan 21 novembre 2011).
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Ce constat d’échec est ressenti méme au niveadétgdeurs. En 2004 puis en 2006, soit
trois années apreés la refonte des programmes dtymeseent aux premier et au second paliers
et le lancement de 'APC en Algérie, des journéeséallexion et d’études ont été organisées
par le MEN et soutenues par le projet PARBes experts internationaux y ont assisté et leurs
réflexions ont été compilées dans des actes pupkésle MEN intitulés « Réforme de
I'éducation et innovation pédagogique en AlgerieCes réflexions sont beaucoup plus
d’ordre théorigue qu’empirique. Elles retracent ldémarches institutionnelles et les
pédagogies envisagées de la réforme en questienpsam autant situer les vrais problémes
qui se posent a I'école, au college ou au lycéentgaal’application de ces innovations
pédagogiques et I'application de I'APC en situatiéelle de classe.

4 La situation actuelle : mythes, réalité et défis

En termes généraux, la refonte des programmes gtojet PARE visent en premier lieu
'appui au renforcement pédagogique de I'enseigménodligatoire en Algérie avec une
restructuration de I'enseignement et un appui anlae en ceuvre des technologies de
I'information et de la communication appliquéesétllication (TICE). Le tableau ci-dessous
illustre schématiquement le cadre général de liagfbn de 'APC en Algérie en présentant
les acteurs/décideurs, le dispositif mis en pladeseobjectifs sur papier.

L'approche par les compétences en Algérie : caénéigl

Décideurs / Acteurs I ‘ Dispositif [ Objectifs ]
MEN / MESRS | [ Documents APC { Evaluation des besoins de
la sociéte et de I'école.
RMP
Manuels scolaires Restructuration de
DEF I"enseignement en fonction
| Séminaires de des mutations socio-
GSD |> — < démultiplication > ) { €conomiques du pays.
CNP Projet PARE pour Nouvelles orientations: APC.
évaluer les réformes
INRE (2004-2006) Capitalisation. développement
et réinvestissement des savoirs
CHNM J \
Légende :

MEN : ministére de 'Education nationale

® Programme d’appui & la réforme du systéme édu@@AiRE) soutenu par I'Unesco (2004-2006) et finapag
le Japon a concurrence de 50 000 dollars US.
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RMP : référentiel méthodologique des programmes

DEF : direction de I'enseignement fondamental.

GSD : groupe de spécialité par discipline (inspastet universitaires, plus tard enseignants)
CNP : Commission nationale des programmes

INRE : institut national de recherche en éducation

CHNM : commission d’homologation des nouveaux m#ue

4.1 Les mythes

L'objectif primaire de ce cadre général dans sempasantes humaine, matérielle et
documentaire est de s’assurer de la conformité plegrammes d’enseignement et
d’apprentissage avec les nouveaux besoins de lat&aigérienne en pleine mutation et de
son école. Une batterie de documents d’accompagrieome été élaborés afin d’expliquer
aux utilisateurs des nouveaux manuels scolairesbgstifs et les résultats escomptés dans
I'application des nouveaux programmes APC. Cesiéerrportent essentiellement sur les
contenus et la progression en classe et hors clss®uvelle démarche pédagogique a
suivre, la gestion de la classe, I'élaboration dojgd et I'évaluation formative. Les
compétences retenues visent quant a elles a d@eslophez I'enfant des stratégies
langagieres globales, des stratégies de compr@meléses aux activités d’écoute, de lecture
et d’écriture ainsi que des stratégies de dépanoeage’une interaction verbale.

4.2 La réalité

Ce que nous constatons en situation réelle deeclassen observant I'environnement dans
lequel cette approche a été mise en ceuvre se résuhes carences a tous les niveaux. Les
recommandations et les instructions d’ordonnanciasted demeurent toujours présentes
dans les esprits des décideurs et de la majorgépdaticiens et utilisateurs (enseignants,
éléves). Méme si les programmes élaborés appantiasghitieux et porteurs de projet de
société pour la réalisation des mutations envisagéemilieux scolaire et extrascolaire, les
manuels mis en circulation des septembre 2003fleenet pas dans la réalité et par des actes
pédagogiques et didactiques les objectifs reteans tes programmes d’enseignement. Ce
gue nous constatons dans les comportements quistjdeeest le caractére « fautif » des
pratigues pédagogiques. Ceci s’applique d'une partéléve que l'on pousse vers
I'apprentissage défensif ou le maitre est la sealece de savoir, et d’autre part a sa langue
maternelle (arabe algérien, berbere et ses variétas francais qui demeurent pour ainsi dire
des langues secondaires et parfois méme reléguésescand plan par rapport a la langue de
I'école ou langue arabe dite standard. Cette éHit que I'apprentissage demeure déductif

® Cf. ordonnance du 16 avril 1976 portant sur l'idenalgérienne et ses fondements avec une viséebea
plus idéologique que didactique. Celle-ci est tatggprésente dans les esprits et se trouve eradartton avec
I'esprit socioconstructiviste de I'APC.
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et défensif : apprendre la régle, la mémoriser pappliquer. Nos observations en situation
réelle de classe montrent que cette forme d’apigsage traditionnel se produit pour le
francais en 3" année (éléves et enseignants) et pour I'anglai"€mnnée primaire.

Dans les textes ministériels et notes d’applicasan 'APC en Algérie, I'éléve devient le
centre du dispositif pédagogique d’apprentissageadtur didactique a part entiere
(apprentissage offensif et de découverte indiviglieplutét que sujet d’acquisition de
connaissances, parfois éparses et démotivanteqrdigue et dans la réalité scolaire et
extrascolaire, 'apprentissage est défensif avemoniation et récitation. Le tout composeé de
connaissances statiques emmagasinées pour unatévalsommative. Le role coopératif de
I'enseignant en tant que facilitateur et médiattans 'APC n’est pas appliqué dans la réalité
et dans les pratiques pédagogiques en classe. |Bamsxtes, il s'agit de créer un nouveau
paysage et un nouvel environnement pédagogiqueséignant n’est plus l'unique source de
savoir en classe. Il ne doit pas monopoliser lalpagt 'activité pédagogique. Il ne doit pas
non plus formuler des questions et donner les g®R« correctes » (feedback) sans se
préoccuper de la qualité des apprentissages déléess. Son enseignement doit mobiliser
'intérét de I'éléeve et ses capacités cognitivesaigMnous avons constaté lors de nos
observations et discussions avec les enseignastprdmier et second paliers une résistance
au changement et une tendance a I'application deadés anciennes avec un comportement
autoritaire de I'enseignant, tout comme nous avmté une démotivation pour le changement
et 'adaptation aux nouvelles démarches pédagogique

Le savoir est également mis en cause par les esagyet les éleves. Ceci surtout a cause
des contenus et de la présentation des nouveauxetsascolaires qui — disent-ils — ne
répondent pas a leurs exigences en matiere d'erse@nt-apprentissage (voir tableau ci-
dessous). Les textes d’application de 'APC insistur I'acquisition et la mobilisation des
connaissances pour un réinvestissement en miligasewlaire. lls portent sur le cognitivisme
et le socioconstructivisme pour une meilleure ciss@ace de l'autre ainsi que sur des
valeurs de tolérance et de dialogue. En pratiqusaVoir demeure confiné a I'enseignant en
premier lieu et au manuel scolaire en second lielemeure inchangé et ce en contradiction
avec une démarche pédagogique fondée sur I'AP@seignant tout comme I'éleve qui suit
son modeéle en classe n'arrivent pas a trouver carhfa@e pour que les savoirs enseignés
n'aient plus comme seule et unique finalité dere'éitiles que pour les examens de fin de
trimestre ou de fin d’'année.

L'environnement socio-éducatif ne facilite pas tas de I'éleve aux TICE ou a l'Internet,.
L'évaluation en classe est toujours de type soninmatila moyenne des notes acquises
pendant I'année scolaire permet le passage erectagerieur ou le redoublement. Lorsque
I'éleve présente des projets qu'il a préparéshart que mal avec les moyens dont il dispose
en milieu extrascolaire, des notes lui sont at&dsupour chaque projet et sont additionnées
pour donner une moyenne générale. Ceci est enadliction avec I'évaluation formative
recommandée par I'APC. De plus, les contenus desuebs scolaires ne refletent pas
totalement la réalité du terrain ni I'environnementtla formation envisagés. L'apprenant se
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retrouve démotivé des le départ par un vocabukdingn choix de termes qui lui sont tout a
fait étrangers alors qu’il vit dans un environnemmena des vocables et des expressions du
francais d’Algérie ou du francais en Algérie (veupra) ne figurent pas. Il ne comprend ni les
mots utilisés ni les instructions comme par exempp®our que tupuissesapprendre cette
langue... » Il est fait abstraction du savoir et de I'expéce de I'enfant dans sa phase de
préscolarisation avec un usage abusif d'imagee®rike I'Internet au lieu de dessins pour
enfants et qui ne conviennent pas souvent aux Sextéelles prétendent illustrer. L'éleve
devient ainsi de plus en plus inquiet face a la m@étmension de cette langue qu’on lui
présente comme premiere langue étrangere alorklgwibtoie et la pratigue au quotidien
d’'une facon ou d’une autre dans ses usages lamgagie

Un autre facteur tout aussi important et qui segmte en porte-a-faux vis-a-vis des principes
et des pratiqgues pédagogiques de 'APC apparait @Basurcharge des enseignements. Au
primaire, les éléves sont introduits a des matigsiess que I'arabe, le francais, les sciences et
la technologie, I'arithmétique, I'éducation civigwt islamique, la musique et I'’éducation
physique entre autres. Le paysage au sein de ¢ @avhme a sa sortie se caractérise par les
gros sacs a dos que portent les éleves avec camamsiels scolaires, parfois dictionnaires,
etc. transportés de classe en classe et de I'éclalanaison. Sur le plan matériel, il y a une
absence caractérisée des TICE et de l'accés arhlet dans les établissements scolaires et
méme universitaires. De méme, il existe une absenceon disponibilité de moyens de
reprographie (pannes de toutes sortes : machitetriété ou tout simplement manque de
papier pour imprimer et reproduire les projetséspnter en classe dans le cadre de I'APC).

4.3 Les défis

Devant cet état de fait et pour une applicatiors @déquate de I'APC en contexte local, il
s'agit avant tout de procéder a des concertations tazimuts dans les établissements
scolaires et les directions de I'éducation a travkr territoire national, en réunissant
'ensemble des acteurs pédagogiques et administiatiur évaluer ce qui a fonctionné
jusque-la et circonscrire les difficultés en matiede pédagogie, d’administration, de
formation, de moyens, etc.

Il s’agit également de réfléchir aux moyens et appes pour réconcilier I'éleve avec I'école,

le manuel scolaire et I'enseignant. Dans I'immédiagst plus qu’urgent de procéder a une
réévaluation des manuels scolaires en faisant sygpéles experts (linguistes, didacticiens,
dessinateurs, inspecteurs et praticiens). Des gsgeobjectives et rationnelles s’averent plus
gue nécessaires pour la révision des programmes k= principes pédagogiques de 'APC

et I'élaboration de nouveaux manuels scolaires pansautant rejeter ceux de 2003 dans leur
totalité.
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Il s’agit aussi bien de procéder a une revalowsatie 'image de I'apprenant dans le triangle
didactique, de réintroduire les instituts technajogs de I'éducation (ITE) pour la formation
des formateurs, d’élargir I'acces aux nouvelleshmetogies de linformation et de la
communication. Il faudrait reformuler les objectife facon plus explicite pour répondre aux
enjeux et aux défis afin d’assurer une plus grgpeténence de I'’éducation dans une société
en pleine mutation.

L’école est I'environnement qui permet d’assurer raieux la fonction d’éducation, de
socialisation et de qualification. Si I'on arrivargtaller chez I'éleve des compétences qui lui
permettent de devenir maitre de ses propres ajgumages et de développer des capacités
d'analyse, de synthése et d'application en temgdsdeins des situations problématiques, on
développe chez ce dernier des stratégies d’appsagi qui lui permettent de confronter ses
connaissances a celles des autres pour développeagdacites d'apprendre a apprendre.

Le tableau ci-dessous synthétise les argumerntsssts en termes de mythes, réalité et défis
dans un contexte local qui est celui de 'APC egékie
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Mythes

Réalité

Défis

Scolarisation gratuite et
obligatoire, authenticité de
I'identité et arabisation de
'enseignement.

Pédagogie a caractére
« fautif » : éleve. langues
maternelles et le francais.

Faire I'état de Part 10
ans apreés : concertation
entre acteurs
pédagogiques et
administratifs ete.

Programmes APC ambitieux et
porteurs de changements 4
I’Ecole : GSD, INRE, MEN

Apprentissage déductif et

défensif.

Apprentissage traditionnel qui

se reproduit pour le frangais en
eme ; : :

37" année et pour 'anglais en

5% année primaire.

Expertises de haut
niveau scientifique pour
la révision des
programmes. Nouveaux
manuels scolaires sans
rejeter ceux de 2003
dans leur totalité,

Des manuels scolaires
(sept.2003) censés matérialiser
les programmes par des actes
pédagogiques et didactiques en
situation scolaire et
extrascolaire.

Countenus démotivants,
instructions et choix de mots
difficiles pour 'apprenant.
Absence des connaissances.
acquis et expérience de I'enfant
Usage abusif d’images cliparts.

Réevaluation. réédition
des manuels scolaires
par des linguistes, des
didacticiens. des
dessinateurs, des
inspecteurs et des
praticiens.

L'éleve au centre du dispositif
pédagogique d’apprentissage
Acteur a part entiére.
Apprentissage offensif,

Apprentissage défensif.
Mémorisation et récitation
Mécanismes d’apprentissage et
développement d’automatismes.
Acquisition de connaissances
éparses et démotivantes.

Réconeilier I'éleve avec
I"école. le maitre et le
manuel scolaire.
Revaloriser 'image de
’apprenant dans le
triangle didactique.

L’enseignant : facilitateur, co-
communicant. guide. tuteur.
questionneur pour micux cibler
et situer les questionnements
de I’éleve.

L’enseignant : unique source de
savoir en classe. Il monopolise la
parole et I'activité pédagogique.
formule des questions et donne
les réponses ‘correctes’,

Ré-mstituer les ITE
pour la formation des
formateurs

Rendre ’acte
d’enseigner comme un
acte rationnel et efficace

Acquisition et mobilisation des
CONNAissances.
Réimnvestissement dans des
taches nouvelles. Meilleure
vision de 1" Autre. tolérance et
dialogue.

Savoir basé sur I'enseignant et
le manuel ce qui est en
contradiction avec une
démarche pédagogique fondee
sur I'APC.

Installer chez ["éleve des
compétences pour
développer ses propres
apprentissages.

Classes multiraciales avee des
€léves de diverses nationalités
et des classes non surchargées

d’éléves.

Utilisation de I'Internet et des

TICE.

Surcharge : enseignements et
classes. Absence des TICE et de
I'Internet. Prolifération des
écoles privées et cours
particuliers parfois non
déclarés.

Permettre a 1’école
d’assurer au mieux sa
fonetion d'éducation, de
socialisation et de
qualification,

L'euphorie pour 'APC qui régnait en 2003 et I'imipion qui suivit pour le changement dans
le systeme éducatif en Algérie se sont transforni&esos jours en critiques acerbes. La
raison principale est que cette approche, qui étgposée s’inscrire dans un cadre global
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telle gu'appliquée a travers le monde et moderriéeole au niveau local, n'a pas été pensée
et mise en application sur le terrain de facon adtset efficace. Les moyens mis en place ne
répondaient pas aux exigences et aux objectifsette approche intégratrice basée sur un
apprentissage par projets et une évaluation fommalies programmes qui étaient supposés
préparer le citoyen de demain dans sa professidaret la société a travers l'installation de
compétences qui lui permettent de s’auto-évaludeetinvestir des savoirs acquis et dans le
cas des langues étrangeres de communiquer aveg, agtiretrouvent fortement concentrés
sur des aspects de la langue étrangere tels quraramaire, le vocabulaire et I'écriture au
détriment des aspects culturels, de la compréhensio de linteraction verbale. Les
compétences langagiéres et socioculturelles néoesspour développer un esprit de
tolérance et de dialogue chez 'apprenant algéidgriout simplement été mises a I'écart avec
quelques facettes qui apparaissent dans les masnadisres sans pour autant étre explicites
et explicitées. L'enseignement actuel n’est pa Isas des méthodologies qui encouragent et
mettent en valeur les capacités de 'éleve a aeabfsa synthétiser pour la prise de décision
face a une tache nouvelle ou une situation prohl€etéchec dans I'application de 'APC en
classe est principalement di a une préparatioréqeate et incohérente de I'enseignant a une
pédagogie de projets, avec tout ce que cela supmmsene outils didactiques, nouveaux
statuts, comportements et attitudes en classe-vis-des apprenants et une évaluation
formative motivante ou I'éleve acquiert un savdimeéet I'amour pour l'apprentissage et
I'école.

Au niveau institutionnel, la réforme du systeme c&difi a travers 'APC a été faite sans
transition. Elle a engendré un passage brutal bbezeignant et I'éléve qui n'ont pas été pas
préparés de facon réfléchie et cohérente. Cettandigjue de remise en cause subite des
programmes, manuels et méthodes d’enseignementagprentissage a produit un effet
contraire aux objectifs et aux résultats escompiass la mise en application de I'APC.
L'école qui était supposee refléter les mutationsades en Algérie et relever les défis de la
globalisation et de la mondialisation se retrousesdun cloisonnement ou I'enseignement-
apprentissage s’enfonce de plus en plus dans urfesion didactique et pédagogique qui ne
répond nullement aux principes et aux criteres denétion, de compétences et de
qualifications de I'APC. Il reste donc du travadys que I'école puisse répondre aux défis de
la modernité et former le citoyen de demain capdtdgir de facon appropriée et de filtrer
dans un esprit critique et créatif I'information’iuecoit dans un contexte global pour
I'exploiter dans un contexte local.
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Le cycle préparatoire de I'école de base en Tunisida
difficile adaptation des approches au contexte
d’enseignement du francais

Résumé

Bien que la question des choix méthodologiquesoitegpas abordée de facon explicite
dans les programmes de francais au cycle prépagateil’école de base en Tunisie,
deux approches semblent étre implicitement adoptégsproche par compétences et
'approche communicative. Or, certaines difficu)téSes au contexte d’enseignement,
font obstacle a I'application de ces deux approclessont ces difficultés que nous
nous proposons d’analyser dans cet article.

Mots-clés

Approche par compétences, obstacle, contexte limcplantation
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Introduction

Les grandes mutations économiques, sociales efrelléts que connait le monde aujourd’hui
ont amené les systémes éducatifs a s’adapterceild’@ changer de mission pour répondre
aux exigences nouvelles. A ces nouveaux besoinespundent une nouvelle facon de
concevoir I'enseignement et I'apprentissage et emvaau profil de I'éleve. Les finalités de

'enseignement, les contenus des programmes seslales objectifs et les démarches
pédagogiques sont repensés a la lumiére de cegarhants.

Dans ce contexte, I'approche par compétences (Ap@arait le paradigme méthodologique

le plus approprié. Ce paradigme semble étre podeusolutions a différents problemes et

apte a répondre aux nouvelles exigences. Concueldaphére nord et valorisée sur le plan
international, 'APC est aussi adoptée par la ptudas pays du Sud, dont la Tunisie, dans
'espoir d’améliorer la qualité de I'enseignemedtassurer I'équité dans le domaine de

I'éducation, et d’adapter I'école aux objectifs ioabux de développement. Toutefois,

I'adoption de cette innovation pédagogique dansctegextes relatifs a ces pays ne va pas
sans difficultés.

En abordant la problématique du transfert des ahygsométhodologiques dans des contextes
auxquels elles ne sont pas initialement destinBes @aous appuyant sur le cas de I'adoption
de '’APC dans I'enseignement du francais au cyodparatoire de I'école de base en Turisie
(conformément au projet de la réforme 2002-2§0Wpus nous sommes heurtée & une
difficulté de taille : les programmes de frandaislatifs & ce cycle et issus de cette réforme,
ainsi que I'ensemble du matériel pédagogique afféassent pratiquement sous silence la
question des méthodologies. A I'exception de I'sitn faite au courant théorique dans lequel
devraient s’inscrire les pratiques pédagogiqgues @uelques principes méthodologiques
généraux proposés comme vecteur de l'enseignenemtméthodes ne sont désignées
nommement et explicitement a aucun moment dansnsetmble pédagogique.

Il apparait cependant a la lecture des principaetedtensemble des compétences visées que
deux approches sont sous-jacentes a ces progranhB€ (I'approche par les compétences
et plus précisément I'approche par l'intégratios dequis) et I'approche communicative. Ces
deux approches sont étroitement liées dans I'ensrignt des langues, dans la mesure ou

! L'enseignement de base en Tunisie, appelé auski dedbase, comprend deux cycles : le premier aycle
cycle primaire qui s’étend sur six années d'étugtde second cycle ou le cycle préparatoire quiateta trois
années d’études. Les éleves sont scolarisés g dle six ans. lls commencent a apprendre ledimag'age

de huit ans, c’est-a-dire a 18™année primaire. Leur langue maternelle est leedialtunisien.

? La nouvelle réforme du systéme éducatif tunisieagrammes pour la mise en ceuvre du projet « écele d
demain » 2002-2007). Tunisie : ministére de I'Education et formation, octobre 2002.

* Le francais enseigné en Tunisie a formellementdausde langue seconde. Mais son statut de faié \cke
langue seconde a langue étrangére en fonctionfidgeetits facteurs : région, milieu professionnehartenance
sociale, familiale et autres.
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'APC constitue « une des formes possibles de la concrétisationl'a@proche dite
communicative ¥Beacco, 2007 : p.55).

De Ia, deux questions fondamentales se posentrémigre a trait a la maniere dont ces

approches sont intégrées, adaptées et utiliséesla@amseignement de la langue francais en
Tunisie. La seconde est liée au degré de corregpordentre ces approches et le contexte
d’enseignement/apprentissage tunisien. Il s’agihtefroger la capacité de ce contexte

d’accueillir ces approches du double point de widadoréparation de I'ensemble des acteurs
de I'enseignement et des moyens matériels dispemibl

Pour répondre a ces questions, nous nous propdsmayser l'usage fait de ces approches
dans le cadre de la nouvelle réforme de I'enseigméndu francais au second cycle de
'enseignement de base. Notre propos est de mogtrerla mise en application de ces
approches n’a pas été accompagnée d’'une prépaedficmtive, condition pourtant importante
pour la réussite des ces approches et de toutéolanre.

Mais auparavant, nous allons passer rapidementeemerles principes méthodologiques
énonceés dans les programmes de francais relatfgrais années du cycle préparatoire de
I'école de baskpour mettre en évidence les approches sous-jacartes programmes.

1 Le cadre méthodologique relatif a I'enseignemerdu francais au
cycle préparatoire de I'école de base en Tunisid’ APC

L’orientation générale, les principes énoncés et daractéristigues de ces programmes
laissent voir leur parenté avec ceux de I'APC. dt €it, dans ces programmes, que
« I'enseignement du francais prend appui sur l'appdes théories d’apprentissage qui
mettent I'accent sur le réle de I'éleve dans la stomction progressive des savoirs, savoir-
faire et savoir-étre x(Programmes de francais, 2006 : 3). L’applicatthn programme est
régie par les principes méthodologiques suivants :

« — le décloisonnement des différentes activitda diasse de francais en vue de les articuler
de facon cohérente ;

— le recours a une pédagogie active impliqguantlél et favorisant sa participation ;

— la prise en compte des prérequis des éleves ketude besoins dans le choix des stratégies
d’enseignement/apprentissage ;

— I'exploitation de I'erreur en vue d’'une régulati@constante des démarches et d’'une gestion
plus efficace des contenus ;

— la mise en ceuvre de projets (disciplinaires aerdisciplinaires) dans le but de développer,
chez I'éléve, l'autonomie et I'esprit d'initiativaje favoriser l'intégration des différents
apprentissages et d’utiliser les TIC (technologied’information et de la communication) ;

* Programmes de francais relatifs au cycle prépagatts I'enseignement de base. Ministére de I'Edoatt de
la formation, septembre 2006.
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— un enseignement de la grammaire favorisant ldigqua de la langue et qui s’attache, en
priorité, a développer et a affiner les capacitésxgression des éléves tant a I'oral qu'a
I'écrit » (Programmes de francais, 2006 : 3).

La lecture de ces principes laisse apparaitre tadgame méthodologique qui, contrairement
au paradigme traditionnel, insiste sur I'appremaiigs et met I'accent sur la construction du
savoir par I'apprenant. Dans cette optique, I'otijede I'enseignement/apprentissage est
d’asseoir chez l'apprenant des compétences disaipds, mais aussi des compétences
transversales qu'’il peut acquérir dans le cadneréparations de projets. Ces types de travaux
offrent & I'éleve, dans la perspective d'un enseigent de type intégratif, la possibilité
d’investir ses savoir, savoir-faire, savoir-étrejas. Cet enseignement se propose d’aider
I'apprenant a étre autonome dans son apprentigtagse essentiellement a développer chez
lui une desompétences clefs qu'estdprendrea apprendre

Par ailleurs, le contenu thématique relatif au ei@nsemble introduit dans ces nouveaux
programmes — I'un des domaines culturels et thémes inscrit dans les programmes est
intitulé « Vivre ensemble » —, vise a faire acquari’apprenant ce que X. Roegiers appelle
des compétences de vikfg skills, Roegiers, 2008 : 67). Ldffe skills se rattachent aux
valeurs citoyennes universelles : une caractéustiqu contenu des programmes adoptant
I'APC.

Enfin, les compétences visées au terme de chaaée @t de chaque cycle et présentées dans
les rubriques consacrées a l'oral, la lecture étriture laissent apparaitre I'entrée par
compétences, l'une des caractéristigues du cuariculselon I'APC. Au terme de
I'enseignement de base, ces compétences se pésemtene suit : a I'oral, I'apprenant doit

« étre capable de comprendre des énoncés oraugsvati d’en produire pour présentese
présenter informer's’informer, expliquer/justifier et discuter. Il mitibe, a cet effet, ses
acquis linguistiques, culturels et méthodologiqdass des situations de communication liées
aux contextes scolaire et sociallProgrammes de francais, 2006 : 6). Dans la rubriq

« Observation » du tableau relatif a I'enseignendtl’oral, on insiste sur deux points :
I’évolution, d’'une année a l'autre, de la compléxies taches a effectuer par les apprenants,
et I'évolution du niveau d’exigence sur les plamagmatique (aisance verbale, étendue du
discours, etc.), langagier (participer a un diabbgudeux interlocuteurs, prendre part a un
échange) et linguistique (énoncé simple, vocabalaiourant, énoncé plus complexe,
vocabulaire plus élaboré). Différentes situatioms cmmunication qui relevent de la vie
scolaire et de la vie sociale sont également pégmpour des jeux de role en classe.

A Técrit, 'apprenant doit étre capabkede produire des textes de types variés (narratif,
descriptif, informatif, argumentatif), a diversassfde communication. Il mobilise, a cet effet,
ses acquis linguistiques, discursifs et culturefsmettant en ceuvre des stratégies adaptées a
la situation d’écrit »(Programmes de francais, 2006 : 13).
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Enfin, en lecturex I'éléve sera capable de lire, de comprendre etpdrécier des textes
variés (extraits, ceuvres intégrales) a des finerdizs : s'informer, découvrir d’autres
cultures, développer des méthodes de lecture,l@ngon vocabulaire, s’exprimer oralement
et par écrit »(Programmes de francais, 2006 : 10).

Ces compétences devraient favoriser des actiar@galyieres de production, de réception et
d’interaction, a l'oral et a I'écrit. L'apprenansteappelé a développer une compétence a
communiquer qui integre la composante linguisticgaxiolinguistique et pragmatique avec
ce gu'elles impliquent de savoir, savoir-faire, @aétre et savoir agir en situation. Ces
compétences décrivent un profil de sortie de I'éléapable de transférer ses connaissances
dans la vie réelle et d’agir dans des situatiomsptexes en tant que citoyen responsable. Ce
type de profil releve de ce que X. Roegiers appleie profils en termes de familles de
situations complexes ou l'apprenawtdoit pouvoir faire face a certaines catégories de
situations complexes, de maniére contextualiséBeegiers, 2000 : 8). Le curriculdm
précise que les savoirs qu'acquiérent les apprergnt.] ne se réduisent pas a des contenus
disciplinaires mais intégrent aussi les démarchepéensée nécessaires a leur acquisition. lls
deviennent, donc, des ressources a mobiliser dasssiuations variées et de plus en plus
complexes xProgramme de francgais, 2006 : 3). Ainsi, danaségnement du francais en
Tunisie, on opte pour I'approche par l'intégratidas acquis qui a la particularité d'étre
contextualisée, dans le sens«wuthaque systeme éducatif définit un ensembletdatisns

qui correspondent a son contexte, a ses valeumuetdéfis qui lui sont posés sur le plan
local, régional ou internationab (Roegiers, 2008 : 67).

Ainsi, les nouvelles mesures issues de la dermé&fogme ont pour objectif de jeter un pont
entre I'école et la société. En sortant de I'écbémprenant doit étre capable de transférer les
savoirs, savoir-faire et savoir-étre acquis dangdasociale, de produire des actes langagiers
dans différentes situations en combinant les rediesploi et les regles d’'usage. Ce profil
s’inscrit ainsi dans un projet de préparation dgprenant a l'insertion sociale, ou il est
appelé a développer un potentiel de savoir-agir Iquipermet de se mouvoir dans un
environnement en perpétuelle évolution.

La question de savoir comment ces mesures sontsn@eeceuvre sur le terrain sera
développée dans la partie suivante.

® Dans l'article présent, les termes curriculum eigpamme sont employés comme des synonymes. |lsiggriv
aux programmes officiels qui incluent les finaligide statut de la langue
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2 Les pratiques du terrain et les obstacles a I'apigation de ces
approches dans I'enseignement du francais au cygéparatoire
de I'eécole de base

Il est important de préciser que depuis 2DFAPC est adoptée et pratiquée ouvertement
dans l'enseignement du francais a I'école primaokst-a-dire au premier cycle de
I'enseignement de base. Le curriculum relatif Zysee exposede facon explicite, cohérente
et claire (bien que relativement concise) les fpiales caractéristiques de cette approche : les
principes fondateurs, les concepts clefs, les ctenpés visées, l'organisation des
enseignements, les démarches pédagogiques et didité® d’évaluation.

Bien qu’en continuité sur le fond avec ces prograsnteux relatifs au deuxieme cycle de
I'école de base laissent apparaitre une volontébé&tée de rendre implicite I'APC:
I'expression APC semble étre intentionnellementdéd) les définitions des concepts
fondamentaux sont omises, les modalités d'évalnatie sont pas explicités — la colonne
réservée a |'évaluation de l'oral (intitulée « €rids d’évaluation ») est vide et la rubrique
« Ecriture » ne contient pas de colonne aménagéel’goaluation (Programmes de francais,
2006: 9 et 22) —, enfin le terme compétence lumnmésemble étre délibérément et
minutieusement évité dans le contenu de ces progesm

Malgré ces points de divergences, ces deux cuanasirelevent d’'un méme projet de réforme
des enseignements par I'APC. lIs se rejoignent tkaitsgique qui sous-tend la démarche de
leur écriture, mais divergent dans leur mise enreeuv

2.1 L’écriture des programmes : un point de convergnce

L’intérét de connaitre la logique qui sous-tenddéamarche de rédaction des programmes
réside dans I'information que le choix effectuétdeurnir sur 'adaptabilité, 'applicabilité et
I'efficacité des programmes scolaires dans un ctatelonné. Concernant ce point, X.
Roegier, cité par M. Miled (2005 :127), évoque déegiques, dans la démarche d’écriture
des programmes :

* une logique de I'expertise : I'écriture des progma@s est confiée a un ensemble
d’experts ;

* une logique de projet et de participation ou t@ssdcteurs de I'éducation sont appelés
a participer : experts, enseignants, inspectelinegteurs d’écoles etc. Ce partenariat,
comme le souligne M. Miled, garantit I'efficacitéesl programmes et méne a un
changement réel au niveau des pratiques et desortanpents pédagogiques.

® La nouvelle réforme du systéme éducatif tunisieagrammes pour la mise en ceuvre du projet « écele d
demain »2002-2007). Tunisie, ministére de 'Education eti@ Formation, octobre 2002.
’ Programmes de francais relatifs &i°2t au 8™ degré de I'enseignement de base.
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La question est alors de savoir selon quelle logitps programmes de francais des deux
cycles de I'enseignement de base ont été rédigaprds le rapport de I'étude menée sur la
réforme curriculaire intégrant 'APC dans cing pagBicains dont la Tunisie (Agence
francaise de développement (AFD), 2010), tous ¢ésuas tunisiens de I'éducation consultés
ont manifesté leur accord et leur soutien pour bangement des curriculums en vue
d’adapter la mission de I'école aux nouvelles dahearsociales et professionnelledls ont
participé, soulignele rapportcité, d'une maniere ou d’'une autre a 'émergence dedenté

de changement $AFD, 2010 : 30). Le méme rapport souligne quecheix lui-méme de
'APC en tant que nouveau paradigme pédagogiquetéa effectué par les autorités
gouvernementales (AFD, 2010 : 31) aidées dans uxiétae temps par des experts nationaux
dans le cadre d’'une politigue de coopération awscatteurs internationaux (en Tunisie, la
signature d’'un accord de partenariat avec I'Uniamopéenne est l'un des éléments
déclencheur : discours du 16 juillet 1995 du pesidie la République tunisienne).

La rédaction de ces programmes est passée paredi#§ phases. Lors des prises des
décisions, ilyaeu:
. la mise en place des Etats généraux de I'éducatibour du choix de I'orientation
générale des programmes ;
« la création d’'une commission nationale et de corsimns régionales de consultation
et d'assises.

Les différents acteurs de I'éducation ont ainsitdbné a I'élaboration des orientations

générales du changement (AFD, 2010) et I'expeminationale a joué un réle déterminant
dans ces orientations — le document de I'AFD iessir la forte influence des experts

internationaux. Enfin, I'écriture des programmesgté confiée a des experts nationaux en
présence d’experts étrangers.

Dans ce cadre, notre enquéte du terrain a néanm@iak un échec dans la mobilisation des
différents acteurs en termes d’'implication, de B®isation et d’informations ainsi qu’un
probléme de perceptions. En effet, il ressort dattetien de groupegue nous avons mené
auprés d’'un ensemble d’enseignants de francaigaxedans différents colleges, que ces
derniers ne saisissent méme pas le rapport ewtieritation générale des programmes, les
principes méthodologiques et ’APC. C’est ainsi tpiéosseé entre les prescriptions officielles
et leur mise en place semble étre crée.

De plus, les entretiens effectfiémiprés des inspecteurs de francais ont laiss&aippaun

mécontentement général face au choix de 'APC fchfiectué suite a une décision politique
et sans large concertation), ainsi qu’une attiwriteque vis-a-vis des programmes. Selon eux,
'implantation de 'APC pose un probleme sérieuxaglda mesure ou elle a été imposée

® Nous avons conduit cet entretien de groupe aupeédouze enseignants avec au moins 12 ans d’empérie
exercant dans trois colléges du gouvernorat dedaduba. Lieu : CREFOC de la Manouba. L'objectiftéda
vérifier si la formation pédagogique continue lédeaa satisfaire aux exigences de la nouvelle mégopar
I’APC. Trois autres enseignantes de la ville dex$fat été interrogées par téléphone.
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unilatéralement, de surcroit sans étude préalabl¢éedain, et parce que les contenus des
programmes afférents sont ambitieux, inadaptégnlgaes et inaccessibles au regard des
performances langagiéres effectives des appreraides potentialités des enseignants.

La situation sur le terrain est complexe. Les pezas séancede formation sur le theme de
I'APC® se sont achoppées au refus des enseignants dgagéendans cette innovation
pédagogique, en raison de I'appareil lourd desué@ins continues recommandées par cette
approche, mais aussi de la difficulté a comprerdrdonctionnement de ce paradigme
méthodologique et a I'impossibilité de I'appliquin effet, le caractere difficile des principes

de base et des concepts clefs de 'APC constitugbstacle de taille a sa maitrise.

Ce rejet s’est concrétisé par le boycottage fréguem les enseignants des séances de
formation. Par ailleurs, la formation était en eftéme tres problématique en raison de la
désorganisation des cycles de formation des inspex;tdes formateurs des formateurs et des
formateurs. Ces cycles longs et décalés ont eu gmséquence que de nombreuses séances
de formations des enseignants ont été, au dépairhéas par des formateurs dont la
formation en APC n’était pas encore achevée.

Notre enquéte du terrain a donc révélé que la lmgide la démarche de rédaction des
programmes a été en pratique loin d'étre partisipatCela constitue un obstacle a
I'implication et a 'engagement réel des acteur$@hfucation dans I'innovation pédagogique

La question qui se pose dés lors est de savoir @rnalieu, dans ces conditions, la mise en
ceuvre des curriculums des deux cycles de I'enseignede base.

2.2 Les programmes des deux cycles : les pointsdigergences

Il faut préciser avant toute chose que les difftsselomaines d’application de 'APC sont le
curriculum, les manuels scolaires, la formation daseignants et le systeme d’évaluation
(Miled, 2005 : 136). Rappelons aussi que pour daraa mise en ceuvre et sa stabilité, un
curriculum a besoin des trois composantes suivgiesgiers, 2011 : 39) : la formation des
enseignants, le matériel didactique et les modaditévaluation.

Notre étude a montré qu'au premier cycle de I'egrs&inent de base de grands efforts ont été
fournis pour mener a bien le projet de I'adoptiel’dPC et ce :

« par la refonte du matériel didactique en confornatéc les exigences de I'APC
(manuels scolaires, cahiers d’accompagnement endents des enseignants) ;

« par la mise en place des cycles de formation desigmants dans le domaine de
'APC ;

« par la mise en application des nouvelles modaliésvaluation (longuement
expliquées, mais maladroitement assimilées, ent d&pn grand investissement en

° Entretiens individuels conduits auprés de quaispécteurs.
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temps et en effort) ;
« par un accompagnement et un encadrement pédagogigu®ché des enseignants de
primaire.

Au second cycle de I'enseignement de base, I'eeqdétterrain a permis de découvrir une
situation différente.

Pour décrire cette situation, rappelons d’abord lgugarcours d’adoption d’'une innovation
pédagogique doit forcément passer par des étapegarantissent son ancrage. Ces étapes,
comme le précise M. Miled (2005 :127), correspoh@edeux niveaux. Le premier niveau a
trait a I'adaptation du curriculum aux spécificits la classe et des éléves. Le second niveau
est d’ordre plus général et a plusieurs dimensgures nous reprenons telles qu’elles ont été
formulées par M. Miled :

« « Une dimension morale, socioculturelle et économitient compte des valeurs et
des moyens dont dispose l'institution).

« Une dimension méthodologique (tient compte desques pédagogiques en vigueur).

- Eventuellement une dimension terminologique (I'amgément de certains concepts
pour le nouveau contexte).

+ Une dimension liée aux potentialités réelles desegmants (pratique et culture
pédagogiques effectives)(Miled, 2005 : 2)

Nous allons nous focaliser sur la quatrieme dinmenpbour la raison que I'enseignant joue un
réle clef dans la matérialisation d’'un curriculutmparce qu’a travers cette dimension, il nous
sera possible d’aborder les autres.

* Les potentialités réelles des enseignants de fiaretda formation pédagogique dans
le cycle préparatoire de I'école de base

L’APC est une pédagogie complexe et exigeante. Sa en ceuvre n’est pas uniquement
tributaire de I'élaboration de bons programmes euadconception de matériel didactique de
haut niveau, elle dépend essentiellement d’'un beean de qualification des enseignants.
Elle exige de I'enseignant qu’il soit capable dapgroprier les prescriptions curriculaires et
de les transformer en actes réels, qu’il ait deditgs personnelles telles que I'autonomie, le
sens de linitiative, la créativité et la motivatjoqu’il ait bénéficié d’une formation initiale
solide qui prépare au métier d’enseignant et goit engagé dans une formation continue qui
méne vers la professionnalisation du métier. Pour Roegiers (2011: 38) la
professionnalisation du métier d’enseignant passsient par la professionnalisation de la
formation initiale et continue. Car, comme le sguné le rapport publié par I'AFD« les
prescriptions curriculaires, telles qu'elles s'expent dans les textes officiels ont notamment
de faibles chances de se matérialiser sans un gmeset capable de se les approprier et de
les transformer en actes réels ; d'ou le besoinluidournir suffisamment de reperes lui
permettant de comprendre I'APC, d'y adhérer etadprhtiquer »(AFD, 2010 : 25).
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Or, I'état des lieux de la situation en Tunisie&évque la formation initiale des enseignants
de francais du college et du secondaire est logtral professionnalisante. La dimension
professionnelle n'existe pas dans cette formatioonenote I'absence d’inscription de 'APC
dans les programmes de formation initiale.

Quant a la formation pédagogique continue, plusiatifficultés empéchent d’atteindre
I'objectif déclaré de professionnalisation du metelon les inspecteurs de francais. Ces
problemes se présentent ainsi :

«+ un grand nombre d’enseignants de francais ont @w@és dans un domaine de
spécialité autre que le francais souffrent d’insé€uinguistique et ont un sens de
l'initiative limité ;

+ le processus d’homogénéisation du niveau des ereasdryde francais (un corps trés
hétérogéne) a été interrompu suite & I'abandomidiéfiu concours du CAPES;

« les cycles de formation (formation dispensée deorfagporadique a cause des
contraintes du temps) sont percus par les ensdggnamme trés contraignants ;

« le principe de l'isomorphisme dans la formationst’pas respecté : les enseignants a
former sont confinés au role de consommateursfgassi

Concernant cette formation pédagogique continestriétien de groupe que nous avons
conduit aupres de douze enseignants de francaigeede mesurer I'apport de ces séances
de formation et leur utilité par rapport aux exigesm méthodologiques de la nouvelle
réforme a confirmé les points suivants :

- l'absence de I'APC dans la formation pédagogique ;

+ une connaissance approximative par les enseigrduntéonctionnement de cette
approche : ces enseignants ne pratiquent pasgratién, n'ont pas d'idées claires sur
la notion de grammaire intégrée, ne pratiquent Pagaluation formative, ne
maitrisent pas I'évaluation critériée ;

« une défaillance évidente au niveau de la terminelggonfusion entre intégration,
consolidation, remédiation et révision) ;

+ une désaffection pour la formation continue et démotivation pour 'enseignement ;

+ un attachement a leurs anciennes pratiques pédpgpsyi

On en conclut que les séances de formation sonffigentes et loin d’étre adaptées aux
exigences de la réforme. D’autre part, elles ont gieffets sur les pratiques des enseignants.
Ainsi, ni la formation initiale des enseignants flancais, ni la formation continue ne
semblent les habiliter a pratiquer 'APC. Ce quintme que le curriculum, congu au départ
dans l'optique de 'APC, ne semble pas s’étre ot en pratique.

'° Le Concours d’aptitude au professorat de I'enseigme secondaire a été abandonné aprés la « réwohuti
du 14 janvier 2011.
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Le projet d’adoption de 'APC au second cycle dm$eignement de base n’a pas dépassé la
phase expérimentale et semble étre interrdfnRar ailleurs, les enseignants continuent a
s’appuyer sur des programmes d’enseignement p&d’8ans disposer d’aucun moyen pour
sa mise en ceuvre.

Conclusion

Il est important de rappeler que I'implantation Itproche par les compétences (AFC)
dans un contexte donné ne peut avoir lieu sangisa gn compte des conditions et des
modalités de sa mise en place. Ces conditionssateelalités, décrites par M. Miled (2005),
existent a plusieurs niveaux : la réécriture degy@mmmes selon 'APC, le profil de leurs
élaborateurs, I'implication de tous les acteursl’dducation a ce projet, la formation des
formateurs, la restructuration des représentatiessenseignants, etc.

L’étude de terrain et I'examen des programmes aechis et des manuels scolaires révelent
qgue le projet de I'adoption de I'APC au cycle prigpaire de I'enseignement de base en
Tunisie a échoué car les conditions nécessairasrase en place d’'un tel paradigme — congu
pour les pays du Nord — n’ont pas été réunies.

Il faut noter aussi que la mise en application dgecapproche est tres colteuse et que les
budgets alloués a I'éducation dans les pays en d®idéveloppement, dont la Tunisie, ne
peuvent pas couvrir ces dépenses. Ces pays n’'osiepgager dans cette réforme que grace
au concours (provisoire et insuffisant) de fondgeaurs.

En somme, bien que cette approche ait su prop@sesalutions probantes au probleme des
inégalités socioculturelles en mettant les apprsnasur un pied d’égalité face a
I'apprentissage, elle restera I'apanage des pay®sitant qu'une version plus adaptée aux
conditions économiques des pays en voie de dévethoppt ne sera congue.
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Contexte, contextualisation, cultures éducatives.
Quels usages ?
Pour gquelles orientations de la recherche en DDL ?

Résumeé

Cette contribution vise, a travers quelques cagettalans I'histoire de la recherche en
didactique des langues, a interroger l'irrésistif@le non) ascension du contexte dans
cette histoire, ainsi que les évolutions du terrmeales ses usages en fonction des
périodes et des positionnements. Le terme a étéoqae de facon centrale par la
didactique des langues dans la constitution dedsomaine, en réaction aux finalités
de la « linguistique appliquée », partant d'un jelangue » et s'adressant a un « sujet
epistémique » (Porquier & Py, 2004). Mais cela isilffpour autant a en faire une
notion permettant de construire des recherchesrdiiaizes? Les textes récents
mobilisant le contexte, la contextualisation etdesultures éducatives » emploient ces
termes plutdt comme des impensés, tendant aimsirefdire perdre une grande partie
de leur valeur (potentiellement) heuristique. Avérs le contexte, c’est la question
méme de ce qu’est une recherche en didactiqueadgsds qui est posée, en tension
entre intervention et théorisation.

Mots-clés

Contexte, contextualisation, cultures éducativetgaologie-didactique des langues

! C’est-a-dire qui considérent la diversité commestitutive des situations d’appropriation
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Introduction

L’appel & communications pour le colloque dontiesiie cette publication met au centre de la
discussion la question du/des contexfe@) postulant la diversité de ces contextes tseéeer
par un axe local/global et en interrogeant les wenjet les relations (de tensions ou de
convergences) qui peuvent s’y attacher. Je repaewdr guestionnement plus en amont, en
examinant comment le terneentextea, avec quelques autres, accompagné différerapest
d’instauration et de développement d’'un domaineedderche francophohen didactique
des langues (désormais DDL), a travers quelquelcpatibns scientifigues marquantes.

L’objectif, a travers cette relecture historiqust, @e réfléchir a la fagcon dont certaines notions
se sont peu a peu imposées sans qu’on ait toujnesuré la fagcon dont elles orientent
I'histoire des idées et dont elles influencent icif@gment les travaux dans le domaine. |
s’agit donc principalement d’ouvrir un débat surtaimes évidences peu discutées, a la
lumiere d’'une interprétation située de quelqueeetspde I'histoire récente de la recherche en
didactique des langues alidactologié. Depuis plusieurs décennies en effetctmtexte
apparait comme omniprésent dans de nombreux tratwomaine, sans pour autant qu’ait
été mené de fagon approfondie un travail de débdé e€onceptualisation & propos de cette
notion, excepté (partiellement) dans I'ouvrage d@&quier et B. Py (2004) et dans quelques
articles (notamment Coste, 2006 ; Castellotti & MQ®008). Si I'on effectue une recherche
rapide sur les occurrences du terme dans les pauxitravaux de recherche en DDL dans les
quarante dernieres années, on observe des formesppgechement et de contraste entre
contexteet situation dont les significations se recouvrent, voire pagent sans que les
points de convergence ou de différenciation sdimmjpurs explicitesOn observe également,
dans les travaux récents, la présence d'un liennsndairement formulé, entreontexteet
terrain, en particulier depuis l'investissement de la Diir certains sociolinguistes.

1 Contexte et situation : une évolution croisée

Du point de vue étymologigtie contexte est emprunté au latin classiquentextus
« assemblage, réunion », dentexere « assembler, rattacher », également employé a1 se
de « contexture d'un discours ». Sa significatioimgipale est attestée en 1539, comme

? Cette question a fait I'objet de discussions nomses dans les séminaires de I'équipe de recheREEiEs-
DYNADIV. Je remercie chaleureusement Emmanuelledi@t Marc Debono, dont les textes sont consteuits
cohérence avec le mien, ainsi que Didier de Ratilfoour leurs lectures stimulantes d’'une premiénsion de
ce texte, dont je garde cependant I'entiére resimlite.

% Mon propos porte en particulier sur les recherdrascophones parce que, d’une part, les travaniesquels
je m'appuie relévent de ce champ et que, d’autre |gs questions terminologiques ne se posentl@ds méme
facon dans les recherches relevant d’autres toaditinotamment anglophone.

4 Je fais ici la différence, en me référant auxaravde R. Galisson, entre le nivedidactique qui porte sur les
interventions éducatives, et le nivedidactologique qui s'intéresse a la réflexion théorisée surfipps de ces
interventions.

® Voir la base de données étymologique du CNRTL wanrtl.fr/etymologie.
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« ensemble ininterrompu des parties d'un textee>sdns de contexte, encore aujourd’hui, est
largement tributaire de ce point de vue, qui luiféoe un statut d’extériorité. Le contexte se
réduirait alors & une sorte d’environnement, infizant le contenu de ce qu'il entoure. A
l'inverse, la situation renverrait davantage auscaistances mémes de ce qu'on vise a
caractériser : en effesituation est attesté en 1531 comme « position » (« la tetuales
estoilles »), puis en 1676 comme « ensemble desnstances dans lesquelles un pays, une
collectivité se trouve ». Dans le sens commun,tlaason d’une personne ou d’'une chose
ferait ainsi référence a des éléments qui leur gimetctement reliés, alors que le contexte
renverrait au milieu ou a I'environnement qui lesoeire, dans lesquels ils sont insérés.

Pour commencer mon parcours de relecture, je piattuine périodisation effectuée par J.-C.
Beacco a propos de la notion siuation. Il identifie d’abord ce qu’il nomme une « ére preé-
situationnelle [...] qui s’étend jusque vers 1976n@ande parution dgn niveau-seuil.) » et

qui serait caractérisée par des «[...] perspectiiésriques universalistes [...] qui ont en
commun de poser le sujet apprenant comme identigu¢ et les méthodologies
d’enseignement comme substantiellement invariaklé&elon lui, au cours de cette période,
la seule présence de la situation est constituédepa« publics d’apprenants » et le « seul
paramétre fortement affiché est celui de la langueaternelle » de I'apprenant » (Beacco,
2005 : 61). Il découpe ensuite le temps en deuwges d’'une quinzaine d’années chacune,
en fonction des caractéristiques dominantes aieébaux situations considérées. La premiere
court de 1975 a 1990 et porte I'accent plelicsauxterrains avec une insistance forte sur le
développement d’'un francafsnctionne] appuyé sur debesoinslangagiers. Il y souligne
I'empreinte de L. Porcher et d’'une influence desatisions sociologiques, ainsi que la prise
en compte de contraintes matérielles et institmgtlies qui contribuent a colorer les
situations. La deuxiéme période, qui couvre leséaanl990 a 2005 (date de parution de
l'article), est infléchie par les aspects politigueet culturels, avec en particulier
I'élargissement de 'Europe et la prise en com@eels caractéristiques politico-culturelles a
travers notamment I'apparition de la notion de kuras éducatives » ; cette période est aussi
marquée par des caractérisations plus englobangéss situations d’enseignement et
d’apprentissage.

Apres ce premier balisage, j'ai effectué un parsqaralléle avec la notion dentexte pour
estimer dans quelle mesure son parcours se corforge distingue de celui esquissé ci-
dessus. Je débuterai aussi ce parcours en 1976desuaisons historiques trop longues a
expliciter et, en outre, parce que 1976 est uneéanemblématique pour ['histoire
contemporaine de la recherche en DDL : c’est ailalfannée de parution ddictionnaire de
didactique des langug$salisson & Coste, 1976) qui constitue une sotaetd de naissance
« officielle » pour le domaine et c’est 'année mhrution deUn niveau-seujlqui signe a la
fois le début officiel de «I'’ére communicative $ leemprise durable de linfluence du
Conseil de 'Europe sur les orientations de I'egsement des langues.

Le Dictionnaire propose quatre significations potontexte(Galisson & Coste, 1976 : 123-
124), dont je ne reprendrai pas le détail ici, mate qu’elles sont principalement (et quasi-
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uniquement) liées a «la dimension linguistique éelsanges »Quelques années plus tard,
dans un livre qui a fait date pour le développentmi’approche communicative dans les
environnements francophones, les terraestexteet situation sont encore distingués en
fonction du type d’entourage auquel on fait mentsmion le méme découpage :

« On réservera (I'accord, dans le domaine francophgemble s’étre fait ici) le terme
contextea l'environnement linguistique etituation au non-linguistique. » (Moirand,
1982 : 11).

Jusque 13, les définitions sont donc claires at bi@imitées. Mais a partir de 1990, les deux
termes apparaissent comme des synonymes, ou, énca&syu la mention aux aspects
linguistiques semble disparaitre comme ligne ddagar entrecontexteet situation pour
laisser place a des flottements, tant dans l'uskegetermes que des référents auxquels ils
renvoient. Cette indistinction se produit égalemavéc un certain nombre d’autres termes
potentiellement concurrents comme si ce qui éiaigyie-la assez bien notionnellement défini
se dissolvait dans une sorte de flou terminologidues textes de cette période confirment
ainsi la fréquence de plus en plus importantecdetexteet, dans le méme temps, une
oscillation continue entre plusieurs termes commikeu et environnementdont le statut
relatif n'est pas toujours explicite. En 1994, agupnoter des utilisations en alternance de
situation contexte milieuy, environnement avec des significations trés proches:
« environnement social », « contexte extra-européensituations plurilingues » (Dabeéne,
1994 : 39, 35, 133). Comme elle le précisait damuvrage précédent, le terrnentexte
engloberait alors la «diversité des parametresstitatifs » de ces contextes, visant en
particulier les «langues concernées », les « tiongi d’apprentissage », le «niveau de
connaissance » ou encore « la variété des consliinmtitutionnelles » (Dabene et al., 1990 :
4).

Que s’est-il passé entre 1982 et 1990 qui judtfiedvolutions brievement décrites ? Dans les
principales publications ayant marqué cette périodene trouve que peu d’attention portée a
ces notions, probablement parce que les préocomgaties chercheurs étaient concentrées
ailleurs, en particulier sur la consolidation d’'damaine de recherche autonome, affirmant
son indépendance par rapport aux disciplines «e@®» et surtout vis-a-vis de la tutelle de
la linguistique. C’est sans doute, d’abord, a pali cette volonté de s’affranchir de la tutelle
de la/du linguistique, sous l'impulsion bien conmdee R. Galisson, mais aussi de L. et M.
Dabene, qu’on peut interpréter I'évolution constag& en particulier, le glissement de sens de
contexte ainsi sorti de ses références a la « matiereitigue ». L. Dabéne déplore pourtant
encore en 1990 le fait que «I'exigence de scieitéf qui marque I'évolution de la DDL
entrain[e] inévitablement le recours a des abstrasigénéralisantes » (1990 : 7). A partir de
cette analyse, on peut donc penser que linsistancdessituations contextes milieux et
autresenvironnementseléve surtout de la volonté de réagir a des feraianiversalisme
ayant cours en DDL et surtout en didactigue du HbBtrument de diffusion du francais.
L’insistance sur la diversité des « circonstancesu» « conditions » dans lesquelles se
déroulent I'enseignement et I'apprentissage degules peut aussi s’expliquer comme une
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volonté d'élargissement et de diversification, épanse a une forme de réduction des
« terrains » de la recherche en DDL, dont L. Dah@&eationne gu’ils sont principalement
constitués a cette période « par des groupes démdfdrtement scolarisés, venus en France
pour perfectionner leur francais » (Dabene etl&@90 : 7).

A ces interprétations on peut, a posteriori, ajogueelques hypothéses complémentaires. |l
semble en effet, tout d'abord, que les orientatmm®rcées dans les années 1970 imprégnent
plus en profondeur le domaine de la DDL au couss atetnées 1980, avec en patrticulier la
parution d’ouvrages « clés » renforcant plus daewnt certaines influences, comme celle de
I'ethnographie de la communication avec, notammanparution en 1984 d&ers la
compétence de communicatittlymes$, celle de la sociologie, avec notamment la panutio
en 1982 deCe que parler veut diréBourdieu), celle de la psychologie socioconsivigte
avec les recherches s’appuyant sur les travaux.deygotsky, ainsi que la plus grande
diffusion des travaux anglo-saxons en DDL, aveamohent la parution de la « somme » de
H.H. SternFundamental Concepts of Language Teaclend 983.

Outre ces publications qui ont eu, a des degrésrgliwn poids direct sur I'évolution de la
réflexion en DDL et son inscription pragmatiduen peut aussi penser que, plus largement et
de facon plus diffuse, les tendances constatéegwétre inspirées par d’autres travaux ainsi
que par un certain nombre d’évolutions en couiiggds latentes se diffusant peu a peu et qui
s’affirmeront plus explicitement dans les année301®n peut ainsi penser que les travaux
développés en anthropologie et plus généralemémefgence des études « postcoloniales »
ont pu jouer un role ; parallelement et sur uneptan, on peut attribuer une influence a la
prise de conscience plus ou moins explicite deeléepd’'importance grandissante du francais
et & '« émergence » de la catégorie FLS (frantaigue seconde) visant a diversifier
I'enseignement du frangais a la fois hors de Fragicen France ; enfin, une forme de
préfiguration du changement de « nature » de latoaction européenne et de la globalisation
croissante est probablement aussi a envisagerseleble de ces facteurs contribuant a
renforcer une remise en question des formes tosdhidlles d'universalisme et les
guestionnements sur les possibles adaptationse@isdications. On entre alors probablement
dans une «nouvelle ére », ou le termentexte sert principalement a contester cet
universalisme, mais sans veéritablement poser lestmuns politiques de fond liées a ces
changements.

® Dans leur ouvrage de 2004, R. Porquier et B. Pysidénent cette influence comme déterminante dans
I'évolution observée : « L’extension de la notiamabntexte linguistique a celle de contexte deasin et, déja,

de contexte social, est développée, a partir dagean1960, par la sociolinguistique et I'ethnograae la
communication » (p. 48) et attribuent plus parténément a Hymes le développement de cette influenc

7 Cette filiation pragmatique était déja installéeeite période, par les références récurrentesaggrbbiche
communicative aux travaux de J. L. Austin et Jr8e#&raduits en francais dés le début des annges 7
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2 L’irrésistible ascension du contexte en DDL

C’est en s’appuyant sur ces évolutions et ces teredaque s’amorce la période suivante
(1990 a 2002-2004) avec des formes de renforcedeecelles-ci. Se confirment plusieurs des
aspects jusqu’alors en filigrane, associés a ugebalisation » de plus en plus forte : une
ascension des approches interactionnistes, ettplugrees et de I'ethnométhodologie, le
renforcement du pragmatisme, de I'analyse conviersalle et des théories de I'action. Pour
le domaine de la DDL, c’est dans les années 1980stfilabore le€Cadre européen commun
de référence pour les langu€SECRL), et que s’affirme une approche « actiolenelpour
améliorer I'apprentissage et I'enseignement deguas. Dans les éléments de définition du
contexte proposés par plusieurs textes au coucsttie période, on peut retrouver des indices
récurrents d’'une influence pragmatiueattention est alors focalisée sur leamportement
langagier », et I'évolution vers une conceptiorptles en plus marquée par l'interactionnisme
et I'ethnométhodologie renforce une primauté detitam comme explicative en tant que
telle :

« le contexte n'est pas défini par I'analyste maas les activités, les perspectives, les
interprétations situées des participants — dons’dgit de rendre compte (Gajo &
Mondada, 2000 : 22).

Ici, tout indique en effet que ce sont les actienkes traces langagieres elles-mémes qui, de
facon transparentgroduisent le sensdont le chercheur ne ferait que «rendre compte »
comme si tout était « donné » dans les signes fisoaw cours de l'interaction verbale.

C’est ensuite en 2004 que parait le livre de Rqtier et B. PyApprentissage d’'une langue
étrangére, contextes et discoudont un des objectifs est de problématiser esitler la
notion de contexte et son utilisation dans le cha®mpg'apprentissage et de I'enseignement
des langues. Il s’agit donc d’'un moment importamirda visibilité de la notion, d’autant plus
compte tenu de la notoriété des auteurs. Dans wehge, ils rappellent tout d’abord que
« tout apprentissage est socialement situé » (petSiléfinissent le contexteomme une
notion « émique », résultant d’une élaborationgu de la notion de « situation » :

« La situation serait une notion primitive (« étigsl), le contexte, une notion technique
(« émique ») pouvant procurer des critéres et deggsod’analyse, et retenant ce qui des
situations serait jugé pertinent dans une perspecti’'observation ou d’analyse. Ainsi,

dans la complexité empirique objective d’une instad’acquisition ou d’apprentissage,

seraient retenus comme composantes du contextepedraits contextuels, ce qui de la
situation peut étre considéré comme critéres canéx pertinents, selon le point de vue
adopté. Porquier & Py, 2004 : 50).

Le contexte dans cette perspective, serait alors la représent« scientifique » (technique !)
de I'ensemble des éléments situationnels retenus lfEnalyse des situations en question,
selon un « point de vue » dont on ne sait pas caorhihginstaure. On retrouve ici une forme

® Pour une explicitation du role de la pragmatiqu®én., voir Debono, 2013.
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d’extériorisation, mentionnée au début de ce taldas le passage desiduationaucontexte
méme si, dans la suite de l'ouvrage, les autewistent sur des formes d’émergence du
contexte a partir des activités situées des ppaints aux interactions. Je reviendrai ci-
dessous sur certaines conséquences de ces évalution

Sont définis ensuite six parametres dynamiques dlemamen permettrait de définir,
distinguer, préciser les caractéristiques prineipalles contextes étudiés, en fonction du
« point de vue » mentionné ci-dessus : le macre ehicro contexte, qui s'appuient sur la
distinction global/local ; la distinction homoglethétéroglotte, qui « renvoie a la relation
entre la langue & apprendre et le contexte linguistde son appropriation » ; les distinctions
entre institutionnel et naturel, guidé et non guiptif et non captif, institué et non institué ;
I'individuel et le collectif, qui combinent des s#tions plus ou moins « acquisitionnelles » ou
« guidées » ; I'objectif et le subjectif, qui remsmat « aux représentations des apprenants » et
au statut du chercheur; la dimension temporellensiclérée du point de vue de
I'apprentissage (Porquier & Py, 2004 : 58-64).

Cet ouvrage contribue a « installer » durablemamtdtion de contexte dans le paysage de la
recherche en DDL et a instaurer comme « incontdiliena dans toute étude la prise en
compte de «traits contextuels qui ne [...] sont ssitdes de l'extérieur que par des
entretiens, des enquétes ou des relations persesmnelIbid. : 53). S’ouvre alors une période
au cours de laquelle le contexte « est partdet vu on en voit se décliner divers avatars.

3 Cultures éducatives, terrain, contextualisation

Parallelement a I'évolution de la notion de cortexin constate depuis les années 1980 une
attention de plus en plus visible aux dimensiontupelles en DDL qui, dans la deuxieme
moitié des années 2000, interviennent de facorssaioie comme un parametre central des
« contextes » étudiés, avec en particulier la nati® « cultures éducatives », congues comme
étroitement corrélées a des contextes dont la dilmemationale est saillante, ce qui en
renforce la stabilité et le figement, et en accemeudéterminisme :

« en s’intéressant aux contextes, on fait entrersda champ de la didactique la pluralité
des conditions de transmission des savoirs, onideres comme déterminant pour la
connaissance didactique le poids des facteurs natiw, linguistiques, ethniques,
sociologiques et éducatifs [...]. Il faut donc appie:na décrire les contextes, a savoir en
dégager les traits constitutifs, a mieux connafgolution des pratiques pédagogiques a
travers les époques, a les relier a une cultureomale dont on doit étudier la rencontre
avec d’autres usages culturels [...]. La notion deulture éducative » porte d’abord
I'idée que les activités éducatives et les tradsiad’apprentissage forment comme un

° J'ai moi-méme, dans certains de mes travaux, dnréra la diffusion du terme, aprés avoir notamnbemt,
sans succes, d'y substituer celuipg/sage Cela s’est fait en particulier avec la volonténdettre en question
les tendances fortement uniformisantes en DDL, aniqulier du point de vue de la diffusion du FLig
réfléchir sur lesenjeux des situations d’appropriation et de prendre empte, dans la recherche, les
représentationsles principaux protagonistes de celle-ci (y compslles des chercheur-e-s) (voir notamment
Castellotti & Chalabi, 2006 ; Castellotti & Moor2008).

23, 24, 25 Janvier 2014



SR Colloque International « Contexte Global et contextes locaux : tensions,

convergences et enjeux en didactique des langues »

ensemble de contraintes qui conditionnent en pargeignants et apprenants(Ghiss &
Cicurel, 2005 : 6).

Le contexte et les cultures sont ici définis (ankkent méme « s’imposer ») a priori, en
fonction de « cultures » censées étre soigneusesgparees par des frontieres nationales ; il
ne s’agit plus que de les « décrire » pour expligg@aenment ils « conditionnent » les usages
didactiques. Dans le méme temps, le CECRL premuwdeen plus d'importance et, avec lui,
I'affirmation d’'une « perspective actionnelle »p@ que la notion de situation, qui couvrait
au départ de cette chronologie un empan largeepbée dans la plupart des cas au niveau de
ce qui se passe dans la classe, de fagon a lanexcétnoitement sur « ['espace concerné par]
les conditions/circonstances de la transmissioBea¢co, 2005 : 60). On assiste donc, en
trente ans, a une sorte de croisement icdatexte d'abord focalisé sur du « micro-
linguistique » devient peu a peu une catégorie mgeo-socio-politico-linguistique »,
tandis que lasituation renvoyant initialement aux circonstances socstehmiques, est peu a
peu cantonnée a du « micro-scolaire ». En outrgris® en compte des aspects culturels tend
a instituer des formes de réification de « culturegii seraient étroitement corrélées a des
contextes (ou «terrains ») nationaux ou, plus elargnt, géo-sociolinguistiques. Le
glissement deontextea terrain est provoqué a ce moment principalement par uésepce

de plus en plus forte de sociolinguistes dans tege{s et publications se réclamant de la
DDL, qui concoivent les caractéristiques sociolisgues degerrains comme dictant les
fondements des orientations didactiques :

« seul le « terrain » et son observation ont implaseéotion d’hétérogénéité des situations
[...]. Toute recherche sociodidactigue commence padiér la spécificité du terrain ou
elle s’inscrit, avant de chercher a mettre au joas corrélations parfois généralisables ou
transférables entre les différents parametres guicbmposent. gRispail & Blanchet,
2011 : 65-66).

Si on tente une bréve synthése de ces évolutionpeat remarquer, tout d’abord, que les
cultures, le terrain, les contextes, ne sont g leu problématisés en tant aquotionsqui
contribueraient alors a réfléchir les situationga @n proposer des interprétations, mais qu’ils
sont présentés comme de nature a imposer, conwtiononfigurer les situations et donc a
déterminerles actions (en particulier d’ordre didactiquejmaner. On débouche ainsi sur
I'affirmation de I'importance d’'une « contextualigm », portée principalement par deux
courants concomitants et qui se complétent/répdndefune part, celui que I'on pourrait
qualifier de « communic’actionnel » (BourguignonQ0B), attaché a la diffusion d’'une
« perspective actionnelle » et, d'autre part, celuine « sociolinguistique appliquée » ou
sociodidactiqugvoir ci-dessus) faisant découler directementigsrventions didactiques de
I'analyse des contextes/terrains sociolinguistiques

« La contextualisation didactique poursuit et cogtplen la transformant une dynamique
ouverte par la « révolution communicative » desémm1970-80. La question du contexte
en didactique des langues se révele a cette épequmsant comme objectif et comme
moyen d’enseignement-apprentissage des usagestifeffelans des situations de
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communication (contextes « authentiques ») produte imitées en situations de classes

(contextes pédagogiques) de facon réaliste (cantotial). »(Rispail & Blanchet, 2011 :

68).
L’actualisation a ce moment de la notion dentextualisationcorrespond a une double
volonté : celle de promouvoir des formes de rupturepour le moins, de prise de distance
apparente avec l'imposition de normes qui, sousvexud’'universalisme, s’'avérent tres
fortement occidentalo-centrées (Wallerstein, 20@8)celle de mettre l'accent sur les
dimensions processuelles et participatives deatgitus d’appropriation et des recherches qui
y sont consacrées. Pourtant, et comme le monthesiteplicitement les contributions de M.
Debono et E. Huvé?, les travaux pronant la contextualisation s’enrtint paradoxalement a
des «évidences » trés occidentalo-centfé&®e mouvement de « contextualisation », qui
semble novateur dans les années 2000, n'est pouytianla réactivation sous de nouveaux
habits, de tentatives récurrentes dans l'histoiee la DDL de s’adapter a certaines
caractéristiques, variables selon les périodessitieations d’appropriation. Et si I'idée n’est
pas nouvelle, les critiques a I'encontre du caractuperficiel, voire pernicieux de ces
tentatives, ne le sont pas non plus, comme en tgmapni quelques prises de position a
différents moments de I'histoire didactique :

« Lorsque les didacticiens du francais langue &jee S’intéressent aux terrains situés
hors de France, c’est trop souvent pour procédéa & contextualisation » de méthodes
déja existantes ou au transfert dans d’autres cdetede principes méthodologiques
déja élaborés [...] il est clair cependant que bonmboe de concepts clés de la
didactique actuelle, élaborés au sein d’un contexdeopéen ou nord américain, sont
inadaptés, voire dénués de satens d’'autres contextes.(BPabéne et al., 1990 : 7).

« Déplacement sensible encore quand la didactigee thngues s'intéresse a la
« contextualisation » des méthodologies et desadéthou manuels. Il s’agit alors de
désigner un processus d’ajustement de principes, déenarches, de contenus
d’enseignement ou d’exercices a des réalités l|scaleotamment culturelles et
institutionnelles ou pédagogiques. Le cceur de lthoadlogie d'origine est rarement
remis en cause et nombre de ces opérations dextoalisation gardent un caractere
assez cosmeétique. On s’en tient a adapter le mamele produit aprés coup et a partir
d’options majeures arrétées d’abord en dehors dotexe considéré. Le contexte n’est
ainsi pris en compte que dans un second temps texten d'utilisation plus que
d’élaboration. [...] Sans oublier que, dans ses usagjeactiques, la mention du ou des
contexte(s) reste aussi discréte sur ce dont léegtm est le contexte.(€oste, 2006 : 18-
19).

Ces deux extraits, attestés a une quinzaine d’asidéart, sont éloquents sur la constance des
incohérences relevées. Mais les critiqgues s’arr@éeplus souvent a ce stade, sans examiner

1% Ces trois contributions ont fait 'objet d’'une pe@sation articulée en trois volets dans un symposars du
collogue dont est issue cette publication.

" Voir la citation précédente, célébrant la « réviolutcommunicative » et en propageant universelleéremn
bienfaits.
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ce que la mobilisation méme dentextedit des orientations de la recherche en DDL. Qirt pe
avancer I'hypothese que cette notion a été conwgieéfacon centrale (mais quelque peu
incantatoire) par la DDL dans la constitution de slemmaine principalement, au départ, en
réaction aux finalités de la «linguistique appliqguée ».idMd apparait, a travers le bref
panorama esquissé de |'évolution de la notion, celée-ci est devenue peu a peu une
commodité, jouant le role d’écran permettant dequeas un évitement a conceptualiser les
relations entre théorisation et implication et d@nse situer vis-a-vis des institutions, ou
encore celui de prétexte permettant de ne pas s& piautres questions (comme celle des
enjeux de ladiversité de ladiffusion deslangues de la construction et de I'imposition des
normes etc.). Si elle remplit encore une fonction impote, c'est peut-étre celle de
contribuer a entretenir la non explicitation desfasions/recouvrements entre didactique du
francais, dans une perspective productivistdiftisionniste et didactique des langues, dans
une perspectivedidactologique déja relevés par D. Coste en 1986, mais dont les
conséguences ne sont jamais veéritablement pensées.

4 Perspectives : vers d’autres orientations pour laecherche en
DDL ?

Les « contextualisations » revendiquées et (parfoises en ceuvre ne sont — au mieux — que
des adaptation¥’, au pire desapplications directescomme en témoigne I'exemple du
CECRL, traduit dans de nombreuses langues et idmgeltquel dans un grand nombre de
pays hors de I'Europe (Coste, 2007, Castellottii&iNama, 2011), d’orientations éducatives
ou de dispositifs formatifs pensés et construitsfamction d’'une histoire et de projets
politiques et sociaux fondamentalement différerdscdux des espaces au sein desquels on
prétend les « contextualiser ».

Ces réflexions et actions menant a des « contésatians », telles en tout cas qu’elles se
développent actuellement, sont pilotées depuiddeatas echéant, financées par) le « Nord »
ou par des institutions internationales dont lavgonance dépend tres largement de pays du
méme « Nord », et il semble qu’elles accompagnéumg particulierement la diffusion du
francais. Il faut ainsi remarquer que, si le Cadieeréférence pour les langues est censé étre
européen (ce qui devrait déja englober une grandasité, compte tenu du caractére trés
composite de I'Europe actuelle), c’est le plus smiva travers I'enseignement du francais
qu'il est diffusé® et qu'il « pénétre » les sociétés concernées,uceest cohérent avec la
perspective encore tres largement « diffusionnistévoquée ci-dessus. Sur le plan
épistémologique, ces choix s’appuient sur des oatagions solidifiées dont, en outre, la
pertinence et les enjeux seraient aussi a interr@d’on prend ainsi 'exemple de la notion
de francais langue secondelle a été proposée pour mieux tenir compte,iggétent, de la

 Les travaux de recherche développant ces questiendistinguent d’ailleurs pas, le plus souventreent
« contextualisation » et « adaptation » (voir pameple Vilpoux, 2013).

" Des discussions informelles avec des colléguedidgeprs pays semblent confirmer un lien privilégiére
diffusion du francais et diffusion du CECRL, ce cpdirait beaucoup moins le cas pour les autres ésngu
européennes.
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diversité des situations d’appropriation et, ensgéouence, ddiversifier aussi la recherche a
propos de ces situations. Mais, comme cellealdexte elle est devenue une catégorie figée
qui, au lieu de stimuler la réflexion, tend a libér (voir aussi Castellotti, 2009) et a ne pas
interroger son emploi au service d’enjeux plusitasbnnels que scientifiques.

Qu’elles relévent de monographies portant sur dess«de contextes » (Porquier & Py, 2004)
et contribuant assez fortement a les réifier oeltgs se réalisent dans le cadre de projets bi
ou multilatéraux de coopération, les recherches ée®ens’appuient sur des méthodes
standardisées, définies a priori au moyen de fordiestrumentalisation<du local par le
global» (Latouche, 2006 : 290). Le contexte peut rengoyedépendamment de ces
modalités, a deux conceptions.

Dans la premiére, le contexte n’est que I'« enviement » ou le « milieu » et, en ce sens,
comme nous y renvoie I'étymologie, il releve d’uneme d’extériorité, qui « colorerait » ou
« influerait sur » les caractéristiques des situesti d’appropriation des langues, de facon
souvent déterministe, et en privilégiant certaimstdurs (nationaux, ou encore geéo-
sociolinguistiques, de types de publics, ®8)c.comme nous I'avons vu ci-dessus. Cette
conception est largement sous-jacente aux travawnédamant de la « sociodidactique » et
s’'appuyant sur des « contextes » sociolinguistigge®n peut délimiter ou sur des
« histoires » dont on ne retient que quelques éspetement figés et stéréotypés, comme le
supposé « héritage confucianiste » que beaucoufragaux situés en Asie convoquent
comme une évidence et de facon assez caricaturale.

Dans la deuxieme conception, le contexte est partoujours fluctuant, « émergeant » a
chaque instant des interactions verbales qui lenfigurent », comme le théorisent les
ethnométhodologues (voir notamment Gajo & Mond&2080), sans inscription historique ni
politique forte. Ainsi par exemple, la typologieoposée par R. Porquier et B. Py (2004), dont
les principaux éléments sont rappelés ci-dessastiftbnt des parametres qui regroupent de
fait la quasi-totalit®® des dimensions de situations d’appropriation desjues. Dans la
citation reproduite, les auteurs précisent queskiigence des parametres retenus est fonction
du « point de vue adopté » (ibid. : 50). Mais, lespsouvent, les recherches menées en DDL
s’abstiennent de préciser le «point de vue » dirpduquel elles isolent certains des
parametres, pourquoi et comment elles privilégeenix-1a plutdét que d’autres et comment/en
fonction de quoi/pour quel projet se construittéirprétation du/de la chercheur-e a partir de
ces étapes de description, de tri et d’analysajuestion se pose alors, autant de la notion de
contexteque de l'usage qui en est fait, en posant cettmmaomme une évidence, pour
éviter au/a la chercheur-e d’argumenter son inéaion en explicitant son positionnement.
Que l'on postule (premier cas) une forme d’évidegicde transparence déterministes du sens

'* On parlera ainsi, par exemple, de « méthode chénaisi’enseignants « non natifs », de « pays mogod »
ou de « publics migrants », sans interroger I'hoém#ité ni la stabilité de ces catégories, ni la garleur
influence potentielle, par rapport a d’autres,learprocessus d’appropriation.

' L’histoire n'y est cependant pas mentionnée derfaglicite, méme si on peut imaginer qu’elle esitenue
dans la référence au « macro-contexte »...
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ou que l'on envisage plusieurs interprétations iptess (deuxiéme cas), les choix des
chercheur-e-s ne sont jamais argumentés a pauin détour réflexif sur leur propre
expérience et les résultats conduisentdé&erminerde la méme facon les orientations
didactiques.

L'une des principales conséquences de ces « coatesdtions » superficielles est de
continuer & répandre de facto lillusion d'un «gm&s méthodologiste'$ uniforme, qui
repose au fond sur les ménremmes standards modelescadres mais que I'on « habille »
ou « maquille », pour reprendre la métaphore cagoetselon la mode locale. Il n'y a alors
gue peu de choses en commun avec une orientatioreafterche en DDL qui serait
véritablement contextualisante diversitaire (Huver, 2014), au sens ou elle « prendrait au
sérieux la diversité » et qui devrait donc, a candr:

* prendre au sérieux et travailler I'historicité ddtsiations d’appropriation des langues,
leur diversité, y compris «interne », du point vlee des parcours des personnes
concernées, avec lesnjeux politiques, sociaux, individuels qui en découlent,
compris subjectivement ;

e inclure le/la chercheur-e dans cette contextuabsaét cette historicisation, pour
pouvoir situer ses choix et interprétations et ag lp considérer comme un « expert »
dont les interventions face a « l'urgence de laatse sociale » (Debono, a paraitre)
pourraient étre recues par les institutions eeaudestinataires comme des certitudes.

Ce positionnement implique alors pour le/la cheuckee d’assumer la part prise par son
expérience, a travers un retour réflexif, dansisterprétation.

Au lieu de se focaliser comme elle le fait depuissigurs décennies sur des « centrations »
successives (la langue, la méthode, I'apprenantptgexte...), qui ne font que déplacer le
curseur sur deebjetstoujours réifiés en évitant une réflexion vérimhent « centrale », la
recherche en DDL ne peut trouver un avenir quensant fondamentalement, la diversité
humaine constitutive des situations d’appropriati©ela implique de s’intéresser d’abord aux
parcours’ de ceux qui s’y engagent, atelationsqui les caractérisent, atatutque, en tant
gue chercheur-e-s, nous pouvons leur attribueavits les interprétations que nous en faisons
et qui sont aussi tributaires de nos parcours strdlations que nous instaurons par nos
implications dans ces situations et par notre rsiement vis-a-vis des institutions.
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Résumé

Aprés avoir posé le cadre d’analyse — celui deritiqae économiciste en didactique des
langues et des cultures —, ce texte propose dearemfes tribulations de deux notions : la
notion didactologique deontextualisationet celle, politico-€conomique, dgocalisation
Cette analogie, axée sur les reprises, inflexidangdi@vestissements notionnels, repose la
question de la responsabilité du didacticien deguas dans sa tache de conceptualisation.
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Contextualisation, glocalisation, critique écondstie, conceptualisation didactique,
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Introduction

Ce texte est issu d’'une communication présentés darsymposium a trois voix portant sur
la contextualisation didactiqtieorganisé & I'occasion du collog@entexte global, contextes
locaux. Tensions, convergences et enjeux en diecties langueParis, 23-24-25 janvier
2014), colloque dont I'appel a communications kiiskEgitimement aux auteurs une certaine
liberté dans les investissements et interprétatigpussibles du couple notionnel
« global/local ». Deux options principales s’ofénai au candidat :

« une perspective sociologique/anthropologique d’prietation des phénomeénes —
didactiques en l'occurrence —, que l'on pourraitaldier de « geertzienne » en
référence aSavoir local, savoir global(Geertz, 1986), perspective qui traverse
actuellement les sciences humaines et socialepdcfexemple : Dufoix, S. & Caillé
A. 2013.Le tournant global des sciences socigales

« une perspective plus politique et économique dmatdn des « tensions, convergences
et enjeux » (sous-titre du colloque) traversamtidactique de langues par rapport aux
phénomeénes politico-économiques liés a la mondiadis — ou, plus précisément, a la
globalisation (si I'on considere ce dernier termemme une évocation de la
« contamination » économique d’'une mondialisatimmpgrise de maniere plutét
neutre comme multiplication planétaire des échanges

La critique économique (ou « économiciste »), pamuwoir longtemps été peu présente (méme
si de maniére récurrente), est aujourd’hui d’'uniiaité assez brllante dans le champ de la
didactique des langues (désormais DDL), suscitast plises de position de plus en plus
nombreuses, lesquelles me semblent mériter un exaritgue. C’est précisément pour cette
raison, et avec cette ambition, que j'ai choisibdi@er la question de la contextualisation
didactique dans une perspective politico-eéconomigoaforté dans cette idée par plusieurs
réflexions récentes sur la responsabilité des tdeos des langues vis-a-vis des
changements sociaux liés a la mondialisation, emicpier dans I'ouvrageEthique et
politique en didactique des langues. Autour de ddiam de responsabilitélirigé par J.-C.
Beacco (2013).

J'aborderai donc les notions didactiques de coefeahtextualisation a travers une
comparaison avec les notions de glocal/glocalisaities que pensées, utilisées, détournées
dans le champ économique: il s’agit donc d'un tead€», dune analogie, d'une
comparaison qui se veut heuristique (ou une « coagmmn herméneutique », et non
« formelle », termes a termes — selon la distinciédablie par le comparatiste belge G.
Jucquois, 2000) avec le monde économique, sphéresjua priori assez étrangére a la
didactologie du FLE.

! Castellotti V., Debono M. & Huver E. « Contextentextes, contextualisation au filtre de la diversEnjeux
et problématiques liés aux usages contemporait®texte/contextualisation en DDL », symposium|azple

Contexte global, contextes locaux. Tensions, cgarees et enjeux en didactique des langResis, 23-24-25
janvier 2014).
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1 La critigue économiciste en DDL : récurrence, pdeémence et
limites

Il ne s’agit pas ici d’évoqudtéconomie de I'enseignement des langues / du &anangue
étrangére (FLE)en tant que telle (sujet connexe, que j'évoqueéeananiére indirecty mais
linfluence del’économicisme/économisthe qu’on peut définir comme une tendance a la
lecture du monde au prisme de I'économie, un aceentsur les facteurs économiques leur
accordant un réle explicatif déterminant sur le champ de ldidactologie du FLE.
Comment des notions/concepts didactiques peuvene &@écupéres, deétournés,
instrumentalisés par différents acteurs qui en dohrune lecture ou une dimension
économique ; voire, comment certaines notions gemséeglus ou moins consciemment
dans cette optique économifue

Pour aborder les notions de « contexte didactiqae sle « contextualisation didactique i
n'est pas inutile de comprendre le cheminement wi@$ons politico-économiques de
« glocal »/« glocalisation » qui, a bien des égacdsnportent des similarités, des points de
convergence : ce n'est ainsi pas un hasard deactulellement circuler ces termes en DDL
(par exemple Coste, 2013b).

1.1 La « critique de la critique » en DDL

Avant d’aller plus loin dans cette réflexion comgtare, il me faut préciser le projet de cette
contribution, ainsi que ma position avec ce quep&lerais une « critique de la critique »
apparaissant en DDL a la faveur d’'une (ré)affirovatde la dimension praxéologique et
interventionniste de la discipline. En proposantéféchir a certaines lectures et inflexions
possibles des notions de contexte et contextualsaidactiques, ne versais-je pas dans la
critiqgue facile et « hors sol » d’une conception ldedidactique au contraire orientée vers
I'action ? Si I'on peut aisément percevoir certgitienites de la critique en didactologie des
langues et des cultures, et en particulier dangision économicistelinterrogation critique
sur les effets potentiels de nos discours de dadens, notamment de leur récupération

2 pour E. Delamotte, les recherches dans ce donmaériteraient d’étre développées : « [s]i la diftusidu
francais constitue un secteur de recherche refatwe bien étudié, rares sont les travaux a I'abhasdas 'angle
de la socio-économie. » (Delamotte, 1995 : n.p.).

% Les deux termes se retrouvent sous la plume éérelits auteurs avec un sens proche.

4 La suffixation en «-isme », relativement péjoratien I'occurrence, servant donc a signifier ici un
réductionnisme : par exemple, «[...] le terme ‘écuimme’ a été employé par Lénine pour caractérisgagon
critique une conception du ‘marxisme’ qui s'effodz réduire ce dernier a une simple ‘théorie écogoe a
partir de laquelle pourrait étre interprété l'enskendes transformations sociales. » (BettelheirB518B1).

> C'est en effet la recherche en DDL — ou didactiglegqui retiendra mon attention dans cet article.

® Je fais ici référence en particulier a la critigiedidacticien francais P. Anderson, qui me serébie la plus
forte de ce point du vue (j'y reviendrai).

" La suffixation servant & désigner le processuslylmmique didactique, par opposition & une cofmmeiar
trop figée du/des contexte(s).

8 Je partage de ce point de vue bon nombre de reemme D. Coste sur ses excés : cf. sa contribation
I'ouvrage dirigé par J.-C. Beacco susmentionné ¢Bea2013).
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institutionnelle, mérite/nécessite mise en débed n’est finalement que le fonctionnement

normal de la recherche que de se soucier de sets.eBans le champ apparenté de la
sociolinguistique, J. Boutet (2012) évoquait ceowcs des effets » dans un texte sur
I'expertise sociolinguistique, dans lequel elle t@mait des formes de récupération par les
« manageurs » des résultats des recherches (santetsi pour la discipline) autour de

« langue et travail »Mutatis mutandis en DDL, la maniere dont les organisations de
diffusion du francais utilisent (instrumentalisé)tles conceptualisations didactiques peut étre
interrogée et discutde

Ce type de posture critique est parfois percu corareessif, voire comme contre-productif
dans une discipline qui se pense avant tout conmteeventionniste, ayant comme finalité
premiere I'action didactique (je n’ai pas 'ambitide résumer ici la problématique complexe
que pose le couple recherche/intervention soam#es uniquement d’en rappeler I'existence
guasi-constitutive). Or, si elle peut en effet &eafoiscontre-productivecette critique peut
aussi étre tréproductive et méme indispensable Par ailleurs, si R. Galisson pouvait en
1980 (dansPolémique en didactiquepuvrage qu’il signe avec H. Besse) fustiger les
théoriciens méthodologues de la DLE, retranchés tam tour d’ivoire et coupés des réalités
des classé§ nous en sommes tout de méme largement reverusnultiplication et la
valorisation toujours plus grande des « étudesade>cou autres « retours sur expériences »
dans les colloques en DDL le montre bien. En somie, pari tres maoiste de faire
exclusivement confiance a la pratiquepour reprendre les termes volontairement poléesqu
de R. Galisson, jugé improbable en 1980, a semiblEtgement été tenu, et la méfiance
s’exercerait aujourd’hui plutét a I'égard de ladhé et des discours critiques « théorisants »
(méme si d'importantes « voix » le regrettent ré&gaiment).

Si les « polémiques en didactique » (pour paraghrbis Besse et R. Galisson) sont donc
aujourd’hui quantitativement peu nombreuses en DRBLy virulence les fait néanmoins
remarquer : c’est en particulier le cas de cekdmvant d’'une forme de critique économiciste :
apres un bref panorama (lacunaire), jabordergquksstion de leurs limites et apports.

° Ce qui repose la question des liens originel®esi@mnts de la didactologie des langues/du FLErancE avec

le « diffusionnisme » (question peut-étre plus tebaujourd’hui qu’hier, ou ses liens étaient treglieites et
affichés : le CREDIF n’en étant que I'exemple lapévident).

% portons le regard vers un autre domaine : quiod@rait & un théoricien du droit de ne pas coricdes
modalités d’'une « intervention socialelisecte et immédiat@ Pourtant, la problématique de l'interventionrésm
n'est pas moins prégnante en droit qu'en DDL...

1 R. Galisson parlait alors d’'« hégémonisme propéti»... dans un contexte qu'il faut tout de méme
rappeler : celui d’'une discipline didactique se starisant largemertiontre des disciplines « de cabinet », au
premier rang desquelles la tutélaire linguistique.
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1.2 Une tendance ancienne et récurrente, prenant arampleur particuliére
aujourd’hui : quelgues exemples

La réflexion proposeée ici est partie d’'un constht critique économiciste, qui a toujours

existé en DDL, prend ces derniéres années undareedapleur. Les quelgues exemples de
cette tendance récurrente que je vais évoquer aociine prétention a I'exhaustivité : il ne

s’agit pas de présenter un panorama complet, matétpd’en poser quelques jalons et

d’évoquer quelques polémiques et débats significati

Pour D. Coste, c’est Ia charge [de R. Galisson en 1998] contre I'éconarmeigdans
I’éducation qui anticipe sur bien des prises deifpmss critiques et de dénonciation que I'on
verra se multiplier plus tard ¢Coste, 2013a : 50), R. Galisson qui déclarait :

« Pour soulignetincompatibilité de I'éducation et de I'économigour faire valoir le
caractéere hautement éducatif des langues-cultyresy marquer notre appartenance
et baliser notre territoire, pour donner du lustael’éthique, pour la sacraliser, pour
la rendre plus présente, plus circulante dans ldg[disciplines d’intervention], je
suggere, quand le contexte le permet et en mitistitiitionnel au moins, de substituer
‘Education aux langues-cultures’ a la vieillissante appellation
‘Enseignement/apprentissage de langues-culturegsuve éminemment symbolique,
qui ne saurait qu’accompagner et renforeere vigilance et une détermination de tous
les instants, contre un économisme uniformisatéuetrs» (Galisson, 1998 : 89 ;
cité par Coste, 2013a : 51 ; je souligne).

Antérieurement a ce vigoureux propos, les débuts SIBAV puis de I'approche
communicative avaient déja vu la critique éconostécidu (néo)libéralisme économique
affleurer. Citons entre autres : la polémique authuFrancais fondamentavec notamment
la critigue du parti communiste francais sur l'otegion « militaro-capitaliste » de cette
didactique (Coste, 2013 : 41) ; celle autour dasaux de R. Richterich et J. Munby sur la
notion de besoin qui auraient contribué a « peirvertenseignement de la langue en le
faisant verser dans un utilitarisme inféodé auxwnjéconomiques de I'époque (les chocs
pétroliers et la réduction des moyens dans les o@mwale I'éducation et de la diffusion du
francais) ; ou encore le texte fondateur de L. Rarcsur le francais fonctionnel en 1976,
truffé de références (critiques) a I'’économique.

bY

Il est vrai quaujourd’hui on assiste a une remaltl@ multiplication des critiques
économicistes en DDL/DFLE : citons la critique de NBaurer (2011) sur la didactique du
plurilinguisme bien sdr, qui a fait grand bruitelles, qui débordent notre champ, de la notion
de compétence (cf. entre autres : Bronckart, 00Pel Rey, 2012 ; Rastier, 201%) ; la

12 «...] une multitude de discours émanant du patrehdes partis politiques qui y sont liés, considéque la
dérégulation économique (c’est-a-dire la destructies mécanismes de contrdle de I'Etat et de quuitie des
syndicats) doit se prolonger par une dérégulatidncétive, c’est-a-dire par l'intégration des sysénde
formation dans une logique de marché. Et ces disqooposent aussi que les finalités de I'enseigmrsoient
redéfinies en termes de compétences [...]. » (Brancka09 : n.p. ; je souligne.)
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critique de certaines dynamiques de I'évaluatidnfar exemple Lefranc, 2088 Huver &
Springer, 2011) ; ou encore la critique de P. Asdemui est a mon sens la plus forte car elle
touche le coeur de la didactique, cherchant a moetrejuoi les méthodologies et concepts
didactiques sont influencés par I'éeconomicisme amtbjcf. Anderson, 2008, et notamment le
paragraphe intitulé « D’'un impossible a penser demade la déliaison du symbolique et de
notre insertion dans le libéralisme.%»

1.3 Limites et apports

Au-dela des distances que I'on pourrait prendre avee opposition parfois par trop tranchée
entre économie d’'une part, et éthique humanistetiigpart que I'on trouve dans certains des
discours que je viens de mentionner, ce qui me kemiser le plus probleme dans bon
nombre de ces critiques économicistes est la rggassez radicale de I'autonomie et de la
réflexivité des acteurs (les didacticiens/didaaaks en I'occurrence), soumis qu'ils seraient
a un déterminisme économique trés fort : ils na@gint pas, mais suivraient la tendance a une
globalisation néolibérale, devenant en quelqueestes vecteurs du libéralisme économique.
Les deébats récents autour de l'ouvrage de B. Ma(@édl) et de la didactique du
plurilinguisme illustrent parfaitement cette limde la critique (fort justement mentionnée par
Coste, 2013a)Ceci étant dit, mon propos sur les conceptualisatididactologiques de
contexte/contextualisation ressemble un peu awnl’gquilibriste, & une délicate navigation
entre les deux pdles que seraient :

« Par ‘détournement’, je n'entends pas que l'apmeopar compétence soit d’abord née d’'une vision

progressiste et émancipatrice de I'éducation, ptnar ensuite détournée par utilitarisme placant I'éleve et son
éducation au service de la compétitivité économideeveux dire que I'approche par compétence ést gdans,
est au cceur dejn détournement de I'esprit de I'école dite « actiy celle qui se préoccupe de l'activité de
I'éleve et de son émancipation, en son contraf@miére hypothése : I'approche par compétencescsie
bien, trop bien méme, a I'exigence économico-ppli dans la mesure ou le concept de compétenaespae
modéliser des comportements susceptibles d'étrptésiaefficacesfavorisant ce qu’on nommera la ‘réussite
dans la vie'. » (Del Rey, 2012 : 16 ; je souligne.)

4 Ouvrage intituléApprendre pour transmettre. L'éducation contreétitbgie managérialgui comporte quatre
chapitres dont un spécifiquement sur la notion deompétence » x Compétences contre connaissance,
Idéologies managériales et sciences de la cultiMeriel des langues, unité de la culture et Les v
éducatrices »

15 « L’'ambition de cet article n’est pas de donnetdbleau parfaitement adéquat de la politique lirsgigiue
telle qu'elle se manifeste dans le processus delllahtion des centres de frangais langue étrangere
(dorénavant FLE) en France. Elle est, plus modestend’interroger la doxa techniciste et managézigui a
gagné la didactique du FLE.(kefranc, 2008 : n. p.)

16 «La visée projetée sur la didactique des langueples particuliérement sur I'ensemble des élémenis q
délimitent la fagon d’enseigner une langue étraegéous fait souligner que nous avons perdu touplsiment

le sujet (I'étre pour reprendre I'expression d’Hegher). On peut observer que sous la forme deeldtisme,
sous I'embléme du “tout communicatif’, ou sous fliaroche actionnelle”, les discours se sont progresment
inscrits dans le néo-libéralisme. L'objet langué eisconscrit en fonction de besoins qui ont ceideticularité

de le fixer dans un présent envisagé comme temiasjdeissance rapide. La jouissance rapide étantigsagée
dans la conversion en un ou des savoir-faire imatédient réinvestissables et convertis en profifgasionnel.
Selon la formule consacrée par Puresujourd’hui nous serions entrés dans le paradigied’adéquation qui
trouve sa dénomination dans le vocable : satisficih» (Anderson, 2008 : 47 ; je souligne).
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« d'une part une diabolisation excessive de I'écomoaimme force déterminante (ce
gue j'ai nommé plus haut « économicisme »), niautbnomie des acteurs ;

« et dautre part, une forme dangélisme aveugle sles possibles
récupérations/circulations/détournements de coscdptactiques dans une logique
economique utilitariste de promotion de la langaa¢aise dans un monde globalisé ;

C’est bien le principal intérét de ces discourdiquies : mettre I'accent sur les possibles
détournements par les institutions politiques (dante domaine : Conseil de I'Europe,
Organisation internationale de la Francophonie,n&geauniversitaire de la Francophonie, etc.)
de notions/concepts développés en didactologie ldti dlans une perspective tout autre :
avec, en général, une visée « humaniste », pduieteétre des apprenants, sans autres visées
« utilitaristes » ou « diffusionnistes ».

Cette réflexion sur les effets des discours sdigotis, si elle existe dans d’autres champs
proches (j'ai mentionné la sociolinguistique), pst présente actuellement en DDL : je ne
fais ici que reprendre le constat des contributelursécent ouvragEthique et politique en
didactique des langugBeacco (dir.), 2013), lequel vise justement ap@sgr la question de
la responsabilitéde didacticiens des langues, et donc des effeisusode leurs travaux
cette contribution s’inscrit donc dans cette dyrmpmaj avec la volonté de poursuivre
(modestement) une interrogation que, entre auRe§alisson, H. Besse ou L. Porcher ont
portée par le passé, et ceci, en proposant une araimpn des trajectoires des la notion
didactique de « contextualisation » et de celle décalisation » ayant cours en économie.

2 Contextualisation/glocalisation : une méme dynargue de
reprise »/« détournement » d’'une notion a d’autregins ?

2.1 Economie, politique : origines et détournementse la notion de glocalisation

2.1.1 Origines marxiennes, écologistes et alterrralistes

Le néologisme « glocal » (par la suite dérivé ajlogalisation ») trouve son origine dans la

formule « penser globalement, agir localement >e (fon trouve aussi dans sa déclinaison

« penser global, agir local »). Si plusieurs omgirsont proposées pour cette célebre formule,
j'en retiendrai une, qui est certainement la plosienne, mais surtout la plus emblématique
du contexte de pensée qui I'a vue nafwelacques Elldf inventa, dans les années 1930, la

formule : ‘Penser globalement, agir localemen{Bilul, 2006 : £ de couverture).

La formule est donc issue de I'ceuvre d’un pensedadechnique marxien, qui constitue une
influence majeure des mouvements écologistes etadndialistes en France, mais aussi de

" Pour une bonne introduction & cette pensée, aayhthése de J.-L. Porquet (un des spécialisiesdis de
'ceuvre de J. Ellul) dans l'ouvrage collectif, 201Radicalité. 20 penseurs vraiment critiqueBaris :
L’échappée.

23, 24, 25 Janvier 2014



SR Colloque International « Contexte Global et contextes locaux : tensions,

convergences et enjeux en didactique des langues »

par le monde. En sciences économiques, Ellul esepample une inspiration majeure de
I'économiste S. Latouche qui popularisera la notlen« décroissance » dans ses ouvrages et
dans laRevue du MAUSS — Mouvement anti-utilitariste earsas socialeglont il est un des

« contributeurs historiques ». Le lien d’'influenest tres explicitement revendiqué : ainsi, S.
Latouche a par exemple récemment publié une seéhedg textes d’Ellul dans une collection
intitulée « Les précurseurs de la décroissancato(iche, 2013).

On le voit, I'origine des notions de glocal et decglisation se trouve dans une pensée qui est
a peu prés I'exact opposé du libéralisme économiGeen’est d’ailleurs pas un hasard si la
formule d’Ellul sera ensuite reprise comme sloganl’d Association pour la taxation des
transactions financieres pour l'aide aux citoyen@ttac), fer de lance de la mouvance
altermondialiste en France (un ouvrage sera diagl@ublié sous ce titre par I'association :
cf. Attac, 2001).

Quel(s) est/sont le(s) sens possible(s) de cettenule et des termes corrélés de
glocal/glocalisation ? L'idée essentielle qu’ils rigmt est celle dune nécessaire
décentralisation des pouvoirs, une restructuradies rapports de pouvorers le bas/s une
mondialisation universaliste qui se fait uniquenyeartle haut

Il faut apporter, avec S. Latouche, une premie@pe a cette idée : si la formule « penser
global, agir local » est devenue un des principeaddteurs de [laltermondialisme,
'économiste se méfie du néologisme «glocal», qdénote selon Ilui une
« instrumentalisatiordu local par le global » :

«Glocal: le retrait relatif du national au Nord et de sagdelles, engendré par la
mondialisation, réactive le ‘régional’ et le ‘localOn a forgé le vocable ‘glocal’ pour
désigner cette nouvelle articulation du global et kbcal. Le plus souvent, cette
instrumentalisation du local par le global sertibdiga la poursuite de la désertification
du tissu social et n’est qu’'un sparadrap collé e plaie béante, autrement dit un
discours d’illusion et de diversion.(Latouche, 2006 : 290)

Au-dela des possibles effets de « masquage » nn@ésoici par S. Latouche, on peut retenir
I'idée d'instrumentalisation manifestée par le sabsf/adjectif « glocal » : celle-ci est en
effet nettement a I'ceuvre dans certaines reprige$idte ellulienne dans le monde des
affaires.

2.1.2 Reprises et « instrumentalisation du locallpaylobal » (Latouche, 2006 : 290)

Pour C. Vignali, le concept « penser global, agoal » est devenu la formule des affaires du
XXe siecle &« The concept of ‘think global, act local’ has bewthe business phrase of the
twentieth century » Vignali, 2001 : 98). Ce succes dans le monde afésres rejaillit
naturellement sur les notions corollaires de «ajlot« glocalisation » : quelques clics sur
internet suffisent pour en trouver des illustragidres explicites : du loge Glocal business
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solutions #°, au slogan publicitaire< Is your business glocal ? Think globally and act
locally »*°.

Dans cette perspective affairiste, que devientééidellulienne, quelle(s) nouvelle(s)
signification(s) prend-elle ? Il n’y a pas/peu digiguité dans ce réinvestissement, le terme de
glocalisation désignant I'action d’adapteun produit ou un service spécifiquement a chaque
lieu ou culture ou il est vendd% L'idée de glocalisation, traduction de la formu@enser
global, agir local » initialement contestatairaeahondialiste, est donc également comprise,
dans le monde des affaires, comme gtratégie économique’adaptation aux marchés
locaux, dans une perspective d’'ajustement a la deefalientéle locafé. L’exemple le plus
connu de cette stratégie économique, a la fois etiagk et manageériale, est celui des fameux
burgers « glocaux » de McDonald’s: du « MaharajacM en Inde aux « McLaks » en
Norvége, en passant par les « McHuevo » uruguapenr (d’autres exemples et une
information plus compléte sur le sujet, voir I'alé déja cité de Vignali, 206%. McDonald’s
n'est bien sir pas la seule firme a pratiquer catigégie de glocalisation : on peut donner les
exemples de Starbucks dans l'alimentaire toujoots,de Disneyland ou de Sony dans
d’autres secteurs.

Nous avons donc une idée marxienne (Ellul), quidesenue une antienne altermondialiste
(Attac) et écologiste, et qui est également utlisar ceux-la mémes qui représentent a peu de
choses pres I'opposé de I'échiquier politique. [Des, se pose la questiomutatis mutandis

ce qui est possible pour la notion de « glocalisati dans le champ politico-écomique
(reprises, détournements, instrumentalisationst-lleégalement pour la notion, similaire a
bien dés égards, de « contextualisation » danhadep de la didactique des langues ? La
comparaison peut contribuer (indirectement) a attliattention des didacticiens sur les
possibles récupérations de leurs concepts, probtgmee pose avec une acuité particuliere
pour la « contextualisation didactique » ou ladadtique contextualisée ».

'8 Source http://www.glocalsolutions.net/corporate_advisanht

1 Source : http://yfsmagazine.com/2011/10/11/5-steps-to-rexersgineer-your-business-strategy-in-24-hours-
and-go-glocal

0 Source : Article « Glocalization » de Wikipedia (@nglais) « Glocalization (a portmanteau of globalization
and localization) is a term denoting the adaptatafra product or service specifically to each layabr culture

in which it is sold »(Derniére révision 11 mai 2014, numéro de versiod8084760.)

2l Les marketeurs et managers ont en effet rapidec@mpris le revers de l'imposition « par le haule
modéles de management, de modes et de produitsnrderamation, celle-ci générant des résistances lekez
acteurs, devenant ainsi contre-productive.

2. On pourrait aussi mentionner, pour I'anecdotd e gambon-fromage, dernier-né de la stratégie "gjfcde
McDonald's en France a Tribune 10/01/2013 : « A l'occasion de ce lancementgekics vice-président de
McDonald's France et Europe du Sud, Nawfal Trapelspliquait auFigaro : "Depuis une dizaine d'années,
nous avancons davantage vers un McDo a la fran¢aise
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2.2 Didactique des langues : origines et exemple deprise institutionnelle de la notion
de contextualisation

2.2.1 Une didactique pensée comme humaniste, ¥a@lermondialiste »

La contextualisation didactique a été initialempahsée comme une « machine de guerre »
contre l'universalisme méthodologique, dans unesgmmtive que I'on peut globalement
qualifier d’« humaniste », avec la volonté de prendn compte la diversité linguistique,
culturelle, formative (avec, certes, des homogétiéiss desdits « contextes » parfois
problématiques). La contextualisation est donc mwigon que I'on a opposée — et que I'on
oppose maintenant presque « classiqguement » — #téredts travers et errances de
I'universalisme méthodologique contre lesquelle®RL s’est érigée depuis quelque temps
déja. Contextualiser serait adapter I'offre didqu#i au « terrain » local, a 'opposé d’'une
imposition « par le haut » (parfois rapprochée d'torme de néo-colonialisme) qui consiste
a exporter a travers le monde des méthodologiesopcéies (et des méthodes: la
marchandise n’étant jamais loin). Ainsi P. Blanchehercheur qui qui a largement participé
a la diffusion de cette notion de contextualisattonDDL - n’est pas loin de considérer la
« didactique contextualisée » comme « altermorsdeab (2009 : n.p., entretien Brancais a
Iuniversité®). Une contextualisation hkumaniste> s'opposerait ainsi a une
globalisation/mondialisation @shumanisée : I'idée en est que la réflexion didactique peut
se faire de maniere globale (par la mise en résdasyenseignants et chercheurs) en prenant
en compte les caractéristiques locales. Il y a diams la mise en place de la contextualisation
en DDL une inscription nette (et explicitement mnediguée chez P. Blanchet par exemple)
dans un projet humaniste (voire altermondialissghthétisable dans la maxime d’origine
ellulienne « penser global, agir local ».

Dans la sphére économique nous avons vu que caftenm et les dynamiques qu'illustrent
les termes de « glocal/glocalisation » pouvaierdg @étournées de leur objectif initial. N’en
va-t-il pas de méme pour la «contextualisation adidue », de la « didactique
contextualisée » ? Je ne prendrai qu'un exemple ifostrer ce possible glissement de sens
dans la réception, institutionnelle en particulédune notion didactique.

23 « Francais a I'université : Y a-t-il un rapportrencontextualisation et mondialisation ?

P. Blanchet : Oui, si on pense que contextualisest comprendre, « historiciser », diversifier rigaer. Cette
vision est a I'opposé d’'une standardisation de raaps aurait pour seul critére le chiffre et poweute valeur
la rationalisation utilitaire. Ce serait donc, a arépoque ou se déploient plus qu'auparavant desletions
intensives de messages, de personnes et de biensolution de rechange a une mondialisation désimis®e
et antisociale. Ce serait une facette de I'exceptialturelle. Les didactiques contextualisées (téen sir, ce
concept n'a de sens qu'au pluriel) comme « didactfy altermondialistes » ? Je n'y avais pas songgds m
I'hypothése est séduisante..(Bianchet, 2009 : n.p.)
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2.2.2 Un exemple de glissement de sens : la ndgancontexte » dans les discours
institutionnels entourant le projet IFADEM

Pourquoi parler de ce projititiative francophone pour la formation a distandes maitres
(IFADEM) plutét que d’'un autre ? D’abord, certainemh par manque d’originalité : I'appel a
communication du colloque dont est issu ce texten&ntionnait parmi les exemples de
coopération Nord/Sud, pointant par ailleurs lesbfinmes de « contextualisation » de ces
programmes, qui produiraient un « transfert de outlogies se fai[sant] généralement a
sens unigue » (texte de I'appel). Ensuite, et styrfmarce que le projet est piloté par deux des
institutions les plus importantes de la FrancophoniOrganisation internationale de la
Francophonie (OIF) et ’'Agence universitaire détancophonie (AUF).

Ce qui m'intéresse en effet, dans la perspectiveesfula mienne dans ce texte — celle d'une
comparaison des reprises et réinvestissements dgsn®: de « glocalisation » et de
« contextualisation » —, ce sont moins les probd® contextualisation didactiques en tant
que tels que lediscours institutionnelsur les enjeux et objectifs de cette contextuiadisa

En voici un exemple, concernant ce projet IFADERiaéant de deux représentants de I'OIF
et de 'AUF :

« IFADEM s’est donné pour objectif principgmélioration des compétences des
enseignants du cycle fondamental dans le domaitierdeignementiu eten
francais ».

[.]

Pierre-Jean Loiret et Jean-René Bourrel

[...] Notre premier travail a été de réunir les reigggements nécessaires a la
compréhension des systemes éducatifs locaux eéapleuger sur les résultats de la
recherche en éducation afin d’analyser ce qui awaiparavant été mis en ceuvre
comme dispositif de formation a distance dans lagspdu Sud, y compris en
commandant des études spécifiques. Des lecturemppmrts et des missions de
préparation ont permis dmaitriser les contextes locgujorganisation des systemes
éducatifs et surtout, ces informations nous ontmierde comprendreomment s’y
intégrer. Notre volonté a, en effet, été d’évitaioat prix de créer un corps étranger
qui viendrait s’ajouter, ou pire se substituer,’aiglanisation académique du pays,
mais tout au contraire de réussir a s’y intégsdtoiret et Bourrel, dans Loiret et al.
2010. Je souligne.)

N’a-t-on pas ici, dans cette volonté affichée dmaitrise des contextes locaux », une
rhétorique assez similaire a celle de la « gloatibs » ? Comme vu précédemment, les
marketeurs et managers ont bien compris que l'iitipasd’un modeéle « global » extérieur
comportait des limites en provoquant des réactamsejet du « corps étranger » : ainsi, le
burger Maharaja n’a pas vocation assstituer,mais as’intégrer dans la culture culinaire
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indienne (ou a « pénétrer » le marché local poyleyer un terme plus économique). N'est-
ce pas une logigue comparable exprimée ici pardpgsentants de I'OIF et de 'AUF, sous
couvert de prise en compte de la diversité des esgted ? N'a-t-on pas affaire a
un universalisme qui avance masqué (sur cette fédes textes de V. Castellotti et d’E.
Huver, ici-méme), ou un diffusionnisme qui avancesqué®, sous le méme « masque »
d’une utilisation détournée de la notion de « ceitalisation » ?

Par ailleurs, on voit bien que, s'il s'agit déntégrera un contexte préexistant, cela pourrait
laisser penser que I'idée déciprocitén’est pas envisagée comme centrale, et que lextent
est pensé dans uitge d’extérioritédes sujets a celui-ci problématique.

Bien sdr, dans les actions concrétes mises en gkt le cadre de ce projet, ainsi que dans
les discours des didacticiens des langues y paatitiles choses sont certainement beaucoup
plus nuancées. Il reste que les reprises institnélbes des concepts didactiques sont loin
d’étre sans effet sur leur évolution, sur I'évabatide leur force heuristique... ce qui devrait
alerter fortement les didacticiens des languesjuggnment amenés, par la force des choses
(ou par I'évolution du métier d’enseignant-cherah®l a collaborer avec les institutions. La
guestion de la responsabilité est ici trés direergrposée.

Conclusion

En conclusion, la question que j'ai essayé de ppeerrait se résumer ainsi : dans quelle
mesure l'idée de contextualisation, développée yra recherche didactologique a visée
« humaniste », n'est pas a I'heure actuelle repdséournée, voire instrumentalisée par les
institutions de diffusion du frangais, et ce dunmaniére assez similaire a

l'instrumentalisation de l'idée altermondialiste dgocalisation par certaines entreprises
multinationales ?

Evoquant la question de la contextualisation didaet D. Coste écrivait dans un ouvrage
récent (Castellotti (dir.), 2013) que :

« La glocalisatiome saurait se réduigesa version McDonald’s francisant ou
japonisant, selon le cas, ses recettes de hambsir§dle consiste aussi en ce
mouvement d’initiatives locales qui s’approprieettaines des méthodes des
globaliseurs pour les retourner et leur faire conemce »(Coste, 2013b : 456).

Pleinement en accord avec ce propos, jai rappee drigines de la notion de
« glocalisation ». Néanmoins, si elle « ne sausajt réduire » (et qu'elle a été pensée
initialement tout autrement), la glocalisation émmique, comme la contextualisation

4 e diffusionnisme n’est pas (ou en tout cas |'estins) problématiqueen soi (les débuts de la DDL
s’inscrivent dans une logique diffusionniste, entipalier du fait du réle d’institutions comme IEREDIF et le
BELC dans son émergence : cf. Coste, D. 1986), lmaisssimuler derriére un discours sur la prise@mpte
de la diversité des contextes pour finalement fairséme chose I'est beaucoup plus...
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didactique, peudussiétre lue, récupéreée, utilisée, instrumentalisées dlaptique rappelée ici
par D. Coste. Et n'est-ce de fesponsabilit§Beacco (dir.), 2013) du didacticien que de se
pencher sur ces réceptions/utilisations problémas@

Et finalement, la critique peut étre poursuivie maniére plus radicale : ces lectures et
réceptions problématiques de la contextualisaiomparables aux stratégies « glocales » des
grandes entreprises (démultiplication/adaptaticalks d’'une unité globale), ne sont-elles pas
en germe dans la notion méme ? Et comment penserad@re (enfin) diversitaire cette
guestion des contextes didactiques ? Il nous sequ#esi I'on conceptualise plus fortement
que ca n'est le cas actuellement la notion de erdité» en DDL, les
récupérations/détournements/instrumentalisatiormsbien moins aisés.
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Quand contextehomogéneise la diversité

Ou : Parler de la diversité sansontexte?

Résumé

Si les notions de contexte et de contextualisatioinpour origine et pour fonction la
dénonciation d’'un certain universalisme en didasididactologie des langues (et
plus particulierement en FLE), elles ont aussi prmurséquence des formes de lissage
et d’homogénéisation des usages didactigues. Remett question ce traitement
homogénéisant de la diversité suppose de considélterci comme constitutive de la
didactique des langues dans son ensemble et didgerisles conditions et les
conséquences de ce positionnement, a la fois emeserde théorisation et
d’intervention. Une voie possible est celle quayalifie de « diversitaire », dont je

m’attacherai a présenter les grandes lignes dat®isieme temps de mon propos.

Mots-clés

Didactique des langues diversitaire, altérite, esdflité, diversité linguistique et
culturelle, diversité didactique
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Introduction

La notion de contexte — et son dérivé processugkgtualisation — est au coeur de I'ensemble
des articles rassemblés ici et, plus globalemantcaur d’'un certain nombre de travaux
récents en didactique/didactologie des langues serd@is DDDL. Malgré la prégnance

actuelle de I'emploi de ces termes, ceux-Ci restegpendant peu conceptualisés et
problématisés.

Ma contribution s’inscrit dans la continuité deticdes de V. Castellotti et de M. Debono, le
présent article consistant essentiellement a egeisda pertinence et les limites de
« contexte » en tant que notion permettant deetrait de prendre en compte la diversité. Je
défendrai notamment l'idée que, si les notions aletexte et de contextualisation ont pour
origine et pour fonction la dénonciation d’un certainiversalismé en DDDL (et plus
particulierement en FLE), elles ont aussi pour égnsnce des formes de lissage et
d’homogénéisation des usages didactiques. Ce qurgbapparaitre comme un paradoxe
n'est cependant pas si paradoxal, si on considéeecgs deux orientations (universalisme,
contextualisation) procédent d’un traitement sontoute similaire de la notion de diversite,
c’est-a-dire d'un traitement homogénéisant, méma prtée et le niveau d’actualisation de
cette homogénéisation different. De ce point de, \are pourra méme considérer que les
notions de contexte et de contextualisation portent elles les germes de cette
homogénéisation, qui ne peut donc étre uniqguenngpdiiee a des « instrumentalisations » de
la notion par les institutions et les acteurs mancls de la diffusion du francais (maisons
d’édition, etc.). Se prémunir contre cette homogai®n et les instrumentalisations
politiques et marchandes gu’elle favorise et cdef@uppose alors, notamment, un travail
important de conceptualisation de la notion de rdit® de maniére a en rendre plus difficile
les possibles récupérations : une voie possibleedst que je qualifie ici de « diversitaire »,
dont je m’attacherai a présenter les grandes ligaas un troisieme temps de mon propos.

1 « Contextualisation » pour critiquer I'universalisme
méthodologique : tensions, ambiguités, paradoxes

1.1 Contextualisation vs universalisme méthodologique ?

La formation des enseignants ainsi que le matéidklctique sont longtemps restés identiques
quels que soient les publics ou les espaces diemépn visés. Cet universalisme
méthodologique — et les oripeaux dont il a pu awelilgment se parer — ont, depuis, été

! Universalisme et uniformisation entretiennent daations complexes (Jullien, 2008 ; Wallerstei®Q@) que
je ne peux approfondir ici. Je précise donc simpleingue j'utiliserai le terme d’universalisme pesanvoyer a
I'idée d'une diffusion, voire d’'une imposition, geatiques et de valeurs « occidentales » en cdlegi’'geraient
universelles, alors gu’elles visent essentiellentergervir I'expansion — réelle ou symbolique — deatale
(désignée sous les noms de croissance, progrésvaition, etc.). L'uniformisation étant alors a laisf la
condition et la conséquence de 'universalismei @ntendu.
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largement et explicitement dénoncés (Spaéth, 1%a8en, 2005 ; Chaudenson, 2008). Ainsi,
sans refaire I'histoire de la notion de contexteD&DL (cf. Castellotti ici-méme), on peut
toutefois (re)dire que la revendication de contaks$ation vient s’inscrire en réaction a cet
universalisme méthodologique (Castellotti & Mod€08 ; Huver, 2013) — et a ses « versions
locales » (Besse, 2011 : 153) — accusé d'étre dweamgx «réalités du terrain », i.e. au
« contexte ». C’est dans cette mouvance que se dduprojet IFADEM (Initiative
francophone pour la formation & distance des n&fitre

La priorité dans le choix des thémes et 'artidolatdes apprentissages réside dans une forte
contextualisation des contenus de formation : lequas doit répondre aux réalités nationales
et aux besoindes instituteurs. (IFADEM2010. C’est moi qui souligne.)

Méme si ses origines sont assez anciennes, céttpierde I'universalisme méthodologique

s'est particulierement affirmée depuis une dizaliamnées, sous l'effet conjugué de plusieurs
phénomeénes sociohistoriques, qui ont, chacun antemiére, contribué a remettre en question
I'idée d’universalisme et a construire la notion centextualisation comme son opposé
conceptuel. Parmi ces phénoménes, il n'est a mogs gas anodin que le plus usuellement
mobilisé soit celui de la décolonisation (notammetnsignificativement pour le francais, du

fait de son passé colonial). Dans ce cadre, 'usalessme est explicitement mis en lien avec
des formes de colonialisme ou de néo-colonialisplas ou moins conscientes et/ou

explicites, que la contextualisation permettraiteame, d'abolir (cf. par exemple Blanchet,

1998 et 2009a ; Spaéth, 2007 et 2010 ; Casteflditbore, 2008).

Toutefois, i me semble que cette relation antirguai usuellement établie entre
universalisme et contextualisation meérite d’étréerrmgée, voire remise en question :
certaines tendances (plus ou moins) récentes im\eteeffet a penser que la contextualisation
pourrait aussi étre interprétée comme un prolongénmaplicite de Il'universalisme (cf.
également Debono ici-méme).

1.2 La contextualisation : prolongement de I'univesalisme ?

La publication et la diffusion d@adre européencommun de référence pour les langues
(désormais CECR ; Conseil de I'Europe, 2001) melbdem particulierement bien illustrer ce

constat. Le CECR a en effet été élaboré avec fitiie déclarée — de certains experts en tout
cas — d’inclure les pays européens de I'ancien tdokEst et leurs traditions éducatives, suite
a la chute du mur de Berlin et a la dislocationbthc soviétique. Dans cette perspective, le
CECR était alors a interpréter comme un instrurseaple, visant, justement, a permettre la
contextualisation des politiques et des usagesi-a@ire a inclure des traditions éducatives

2 Si, dans cet article, je centrerai une partie deéflexion sur le projet IFADEM plus particuliérent (quoique
non exclusivement), c’est parce qu'il est nomménoeistdans I'appel a communication du colloque ajservi
de base a la rédaction de cet article. Mais, mpusldmentalement, c’est parce qu’il me senduastituer une
excellente entrée pour poser la question des lamise contextualisation et diversité d'une parteatre
théorisation et intervention d’autre part.
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« autres » dans un espace politique européen condauait lui-méme censé se transformer
dans la relation nouvellement nouée a ces altétésatives — et politiques (Coste, 2007 et
2011).

Toutefois, au final, on ne peut que constater gUECR — sous couvert (ou malgré sa visée)
de contextualisation — a eu pour effet de lissdrprdogénéiser, voire de standardiser les
pratigues d’enseignement, et ce, bien au-delaedpdice européen. La présentation finalisée
du document (notamment la place centrale accord&edascripteurs et a la perspective
actionnelle) en a largement favorisé une interfiddtatechniciste, détachée de son projet
politique fondateur, ce qui I'a rendu largement patible avec une visée universaliste
(Castellotti & Moore, 2008 ; Castellotti & Nishiyan2011 ; Coste, 2007 et 2011). Il s’agit
donc la d’'un exemple particulierement emblématigliestrument dont non seulement la
visée de contextualisation finit par aboutir a wmeformisation, mais dont la conception
méme, du fait des choix et arbitrages opérés, podifiicilement mener a autre chose gqu’'a
cette uniformisation. |

Il serait évidemment naif de penser que cet urdlierme est « seulement »
méthodologique/technique : il est bien sir égalémen profondément, politique. Cette
considération, encore une fois, n'est pas nouvellds elle prend une ampleur particuliére du
fait de la mondialisation actuelle et des enjeuxpditique d’influence que celle-ci génere,
I'offre de formation linguistique en francais eslapproches méthodologiques préconisées
étant, de ce point de vue, inséparables des dijgmilitiques, culturels, diplomatiques et
géostratégiques d’'une France devenue puissancenm®yel plan mondialL'émergence et
I'affirmation de nouvelles puissances politiques éebnomiques sur I'échiquier mondial
constitue en effet un « réservoir » potentiel intar dedemanded’apprentissage du francais
et, par ce biais, dimplantation (politique, écongue, géostratégique, commerciale,
diplomatique, etc.) de la France dans des airegrgpbiques qu’elle considere comme
stratégiques. Or, le fait de partir de la demande,-en tout cas, de faire comme si — suppose
de fait des ajustements de I'offre (cf. par exengtaneider (rap.), 2007), ce qui se manifeste,
discursivement, par le recours a la notion de caou#disation (opposée, implicitement, a
I'universalisme méthodologique, qui reléverait atcario d’'une logique de I'offre). Ainsi, Si
I'universalisme méthodologique constituait le pertda et l'instrument — d’'une politique
d'imposition du francais, la contextualisation est,ed’'une certaine maniére, non pas
I'inverse, mais le prolongement euphémisé, damsdaure ou elle s’'inscrit également dans la
logique de ces enjeux économiques et de politiuelwkence (cf. également Debono ici-
méme).

% |l faut cependant également noter que ces enjewsont pas uniquement nationaux, mais égalemers-ted
internationaux (cf. par exemple l'argumentaire et Icrittres mis en ceuvre par la Banque mondiale,
explicitement centrés sur le développement d’agpmsc par compétences :
http://www.worldbank.org/en/topic/education/ovewje
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Pour mieux comprendre ce qui peut, pour I'instapparaitre comme un paradoxe, il convient
de s’attarder plus précisément sur ce qui estrteérelu par contextualisation, a la fois du
point de vue des éléments pris en compte dansnistroetion du contexte et de I'articulation
de la notion a celle de diversité.

2 Contextualiser : quels paramétres pour quelles iplications ?

Je ne m’attarderai pas ici sur les enjeux — théesgt praxéologiques — liés aux modalités de
conceptualisation de la notion de contexte (cfi€ladti ici-méme) et m’intéresserai plutot

aux éléments pris en compte (ou non) dans la «itléfi du contexte » et/ou dans « I'acte de
contextualisation », tels que définis par diffésecttercheurs qui se sont intéressés a cette
question.

2.1 Contextualiser : prendre en compte la diversitéociolinguistique et socioculturelle

Il ressort d’'un premier tour d’horizon que l'acte dontextualisation a principalement pour
fonction de prendre en compte la diversiéciolinguistique et socioculturelle des
pays/régions/aires géographiques visés, ce quraijppar exemple dans le projet IFADEM :

Les modules s’articulent autour des [...] postulaigants : [...]

- La prise en compte des spécificités linguistigeesocioculturelles de chaque pays candidat

[..]

- La prise en compte raisonnée des normes endo@@rmgses au contexte socioculturel) du
francais. (IFADEM, 2010 : 5).

Cela apparait également dans un certain nombreadaux de recherche sur la notion de
contextualisation : P. Blanchet et D. Coste (2Qd@)ent ainsi de « didactique de la pluralité
linguistique », de méme que V. Spaéth (2010) prepodepposer une contextualisation
« ferme » et une contextualisation « souple » @uralse des rapports établis entre le francais
et les autres langues en présence.

2.2 La diversité didactique comme point aveugle

Ces dimensions sont certes tout a fait nécessatreentrales, voire évidentes pour tout
didacticien des languesqui considére la sociolinguistique comme un dderpi de son
domaine. Mais, ce faisant, elles passent souscsilen pan tout aussi important du domaine,
a savoir la diversité des maniéres de pratiqude €ncevoir cet enseignement/apprentissage,
gue je nommerai idaliversité didactiquéet que j'ai également appelée « diversité formeati
(Debono, Huver & Peigné, 2013)
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2.2.1 Contextualisation linguistique et culturelpeescription formative

Si la relativisation des normes est explicitemadcpnisée aux plans linguistique et culturel
par les approches interculturelles et contextuesjstlle semble en revanche occultée, voire
désapprouvée, au plan didactique, ou une certéée prescriptive reste en effet de mise, au
nom de« la démarche didactique contemporaine du FLE/Ffr8ngais langue seconde] »
(IFADEM, 2010: 6), qui renvoie pour la période wate, a un tropisme « approche
communicative — actionnelle — par compétences s#teGgsée se retrouve tant dans les
discours institutionnels (Loiret et al., 2010) e$ discours a l'articulation de la recherche et
de l'intervention (Babault et al., 2012) que daes dliscours de recherche (Blanchet, 2007 :
55-56 et 2009b : 1). Il y a |4, @ mon sens, unmé&d’incohérence voire de hiatus, théorique
et épistémologique, dans le traitement de la nad®wliversité, dans la mesure ou la prise en
compte de la variation et des « normes endogémsesile valoir au niveau linguistique et
culturel, mais pas au niveau proprement didactique.

2.2.2 Vers des formes de stigmatisation ?

Mon propos — et mes préoccupations — ne sont tmatgas uniguement de l'ordre de la
cohérence théorigque et épistémologique. Ces poséiments, leurs points aveugles et les
convictions dont ils relévent, ont en effet dess@muences importantes pour la recherche et la
formation des enseignants. Notamment, la revendicale contextualisation s’accompagne
parfois d’'une véritable stigmatisation de pratigaed’orientations « autres », dénoncées pour
leur caractére passeéiste, archaique, magistrale \aiti-démocratique, en les corrélant par
ailleurs strictement a I'enseignement d’'une langoemée idéalisée et/ou fondé sur une
linguistique du systénie

Les travaux de Milgram (1974) ont montré que 80% glens (de tous milieux sociaux) gu'il
a testés sont préts a faire souffrir quelqu’un mhyament (et 40% a risquer de le tuer) pour
lui faire mémoriser une liste de mots inutile etswle sur I'injonction d’'une autorité
reconnue. L’'objet de I'activité, mémoriser unediste mots n’est évidemment pas anodin en
didactique des langues... On peut supposer qutiuténre davantage sont capables d’infliger
une souffrance psychique, car moins visible et glasceptable ». (Blanchet, 2009a : 12)

Le propos est ici trés explicite et virulent, mgisconque ayant un peu d’expérience dans le
domaine du FLE aura sans doute entendu des prapdaies — sous des formes plus ou
moins atténuées — dans divers lieux d’interfacdestencontre avec des acteurs locaux de
'enseignement du francais (services de coopérasibrd’action culturelle, ambassades,
instituts frangais, etc.).

“ Bien que les liens entre modalités d’enseigneraenbntenus d’enseignement en DDDL soient beaupbigp
complexes que cela (cf. par exemple Besse, 20&24gt8vsky, 2010).
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Le jugement peut également prendre des formes bepuyalus implicites. Ainsi, le projet
CECA (Cultures d’enseignement, cultures d’appreatig), qui se donne pour objectif
d'étudier les« modalités locales (collectives et individuelldgppropriation des langues’»
(Chardenet & Cuqg, 2012: 14), a trés vite donne& l@ des formes d@valuation
(stigmatisantes) des pratiques observées (cf.iogrextraits mis en ligne sur le site du
projet). De méme, dans le projet IFADEM, l'objectffiché de certaines séquences de
formation est de «changer la perception de la relation maitre-éi@ye
(http://www.ifadem.org/fr/ressources-educatives@0B/21/livret-4-organiser-le-travail-en-
classe-les-sequences-les) et dgroposer au maitre des stratégies alternatives a
I'enseignement frontal et au monologue professer@bid.), sous-entendant donc que cette
perception ijécessairemeritontale et monologalajevrait étre changée. Méme si la critique
ne reprend pas le ton de brdlot explicite de Pn@iat, ces deux exemples révéelent aussi,
mais en creux, l'idée que certaines pratiques {&les, monologales, etc.) seraient non
souhaitables, en quelque sorte « déviantes ». lraation des enseignants consiste alors en
une évaluation de I'écart entre ces pratiques £ptatiques préconisees, afin de mettre en
ceuvre des dispositifs permettant de « mettre aaniveles enseignants concernés. Ceci n’est
pas seulement discutable au plan didactique : &gatement, symboliquement, vécu par
certains collegues (enseignants et chercheurs) eooma véritable dévalorisation de leurs
savoir-faire et de leur expérience (cf. par exenlegeentretiens que C. Vilpoux (2013) a
meneés avec des enseignants de francais dans dessités ukrainiennes ; cf. également Bel,
Huver, Liang & Mao, 2013).

2.2.3 La contextualisation : bonne conscience deiVersalisme ?

Il 'y aurait ainsi reconnaissance et valorisationlalaliversité linguistique et culturells,
comprisquand les pratiques vont a I'encontre de la langorenée, mais effacement voire
dénonciationde la diversité didactiguenotammentiorsque celle-ci va a I'encontre d’'une
certaine conception de I'enseignement (interacfioegdée sur la communication, etc.) — qui
prend de facto valeur de norme.

Il nest alors plus si paradoxal que la contexsatlon constitue plus un prolongement de
I'universalisme que son antonyme : dans la mesur€on continue a aller « du un vers le
divers », le cceur de I'universalisme méthodologimpste en effet finalement intact et la prise
en compte de la diversité réduite a ses dimendiagsistiques et culturelles ne fait que
déplacer les «trous noirs » (de la langue versriedalités d’enseignement de celle-ci) au
sein de ce qui reste une méme orientation.

Au final, la démarche de contextualisation n’emgédonc pan soil’'universalisme dont
elle prétend pourtant défendre la DDDL. Et si labse totale de prise en compte de la

® Donc, grosso modo, ce que jai appelé plus hadiversité formative », avec, significativement, une
argumentation essentiellement fondée sur la déatooi de l'universalisme méthodologique, associé a
'impérialisme et au néo-colonialisme (ibid. : 14).
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diversité (autrement que sous des dehors cosmsjicueconstitué le fondement et la
condition de [l'universalisme en DDDL, la prise emmpte des seules dimensions
linguistiques et culturelles de la diversité n'ermpet pas I'éradication. On pourrait méme
dire qu’elle contribue a sa persistance, sous aieses plus insidieuses, puisque cachées par
la prise en compte méme de certains aspects dedesite au détriment d’autres aspects,
pourtant tout aussi centraux. On voit donc ici gudela d’'une instrumentalisation par les
institutions et les acteurs marchands du domaitest ¢éa conceptualisation méme de la
diversité, ou plutét son absence, qui ouvre lagaux récupérations, ambiguités, flottements,
hiatus évoqués supra.

3 Vers une didactique des langues diversitaire

Il s’agit donc, pour le chercheur, a fortiori sslinvestit dans des projets d’intervention, de
conceptualiser les notions avec lesquelles il thayade maniére a en rendre la critique
possible et/ou l'instrumentalisation plus difficil€’est ce que je m’attacherai a faire ici, en
exposant les grandes lignes d'une conception delivarsité que je qualifierai de

« diversitaire ».
3.1 Vers une conception diversitaire de la DDDL

Les limites de cet article ne permettent pas degser un « état de l'art » sur la notion de
diversité et ses possibles traitements. Pour lesi@mréraisons, je ne pourrai qu’évoquer
certaines notions (notamment sujet, réflexivité nsmentisation, historicisation), alors
gu’elles supposent un traitement plus approfondoire critique — pour dessiner des réseaux
de cohérence plus affirmés et solides. J'irai donplus directement au but de mon propos,
en pointant brievement trois aspects de la notemlidersité quipris ensembldet non de
maniere séparée), me semblent plus particulierememstitutifs de [I'orientation

« diversitaire » que je souhaite défendre (et dontrouvera une version plus développée
dans Huver, 2014).

3.1.1 Une orientation et un principe

La diversité constitue actuellement une notion foément mobilisée dans le domaine de la
DDDL, mais aussi au-dela. Cependant, il s’agit énégal d’'une catégorie institutionnelle,
renvoyant a des dimensions visibles, tracablesl gst ainsi plus facile d’objectiver puis de
traiter, et/ou d’'une thématique qu’il s’agit deremdre en compte ». En d’autres termes, elle
n'est pas congue comme un principe épistémologefueolitique transversal (Jucquois,
2000 ; Debono, Huver & Peigné, 2013) venant sagerbases mémes de ce qui construit
l'universalisme, a savoir ’homogénéisation (surplatentiel instabilisant de la notion de
diversité pour la DDDL, cf. Castellotti, 2014 ; poles sciences humaines, cf. Jucquois,
1999 ; Robillard, 2013).
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3.1.2 Une acception « herméneutique »

La réification de la diversité va de pair avec wmunception juxtapositive de celle-ci
(Castellotti, 2010 ; Huver, 2013), a rebours deuddlg@ une conception diversitaire considere
que :

- C'est la diversité — inscrite dans le réseau ephuel précisé infra — (et non ’homogénéité et
les catégorisations a priori) qui esbnstitutivedes phénomeénes et des processus socio-
historiques ;

- l'activité d'interprétation du sujet, en tant @tre socialisé et historicisé, prime sur les
structures et les nomenclatures — et que ce sowtlde histoires et les projets (individuels ou
collectifs) qui fondent les catégorisations opérédsur donnent sens (Castellotti, 2009 ; Goi
& Huver, 2012).

La conception herméneutique de la diversité n’'esicdpas un approfondissement de la
conception juxtapositive, toutes deux unies dansrlique de I'homogénéité. Elle en

constitue, au contraire, sa critique terme a terew®, montrant en quoi la diversité

juxtapositive n’est qu’un prolongement du postel#bu de I'idéal d’homogénéité.

3.1.3 Une inscription dans un réseau conceptuel

Enfin, tracer les contours d’une conception « diitaire » de la diversité suppose d’inscrire
celle-ci dans un réseau conceptuel. Notamment :

- le fait que la diversité soit une diversité perget interprétée comme telle (et non pré-
existante a l'activité d’interprétation, ni en taqe telle, ni dans les catégories qu’elle vise a
identifier) contribue a I'ancrer dansdabjectivitédes personnes ou des groupes interprétants,
ou, plus exactement, a la construire comme uneomajui n'est pas (ou en tout cas pas
uniguement) objective et rationnelle. Du fait dinpipe de transversalité, cette subjectivité
vaut également pour le chercheur, ce qui interdagscientificité méme de son activité
(Feldman, 2002 ; Stengers, 1993).

- les sens sont considérés non seulement commielploar subjectifs, mais aussi comme
pétris daltérité et, de ce point de vue au moins partiellementedassibles » (Goi, Huver &
Razafimandimbimanana (coord.), 2014). Plus exaatenasette altérité fondamentale suppose
des formes de traduction, qui ne passent pas tantdps procédures technicisées et
reproductibles (i.e. des outils, des protocoles, démarches) que par l'instauration d’'une
relation et d’'un projet commun. Leeflexivité occupe deés lors une position centralen tant
que processus de constitution du sens des autlidaisement par transformation a partir du
noétre (...), [pour] susciter des conflits productés cela que nos propres reperes implicites
sont instabilisés et donc visibilisés si nous paores a imaginer que d’autres créent du sens
pour étre de maniére trés différente de la nétsgjualors »(Robillard, 2013 : 53).
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3.2 Implications pour la DDDL : en guise d’élémentgonclusifs

Le fait d’inscrire la notion de diversité dans wrgentation herméneutique transversale, en
réseau avec d’'autres notions elles-mémes insad#Bs cette orientation a des conséquences
notamment pour la formation des enseignants efclaerche en DDDL.

3.2.1 Pour la formation des enseignants

Des lors que l'on travaille avec et dans la ditérgidactique — et pas seulement la diversité
linguistique et culturelle —, la formation des dgeants ne peut plus viser a former a une
méthodologie privilégiée, quand bien méme il saigide I'adapter & des données ou des
contraintes contextuelles locales. Toute formatierce type reléve en effet d’'une conception
a la fois techniciste et historiciste de I'enseigeat/apprentissage des langues, en ce que
celui-ci consisterait en I'application ou l'adapbat (ou méme en la transposition) adéquate
d’outils relevant d’'une (unique) approche partierd, au motif que celle-ci serait plus
« contemporaine », « moderne », « innovante ».

A contrario, une formation d'enseignants « divais#» suppose d'amener — par des
démarches historicisantes et réflexives notammenfaire avec et dans les conceptions des
autres, y compris lorsqu’elles apparaissent a gemvue comme treés « altéritaires ». En
d’autres termes, il s’agit d'amener les (apprerdigeignants a :

- conscientiser leur parcours, leurs valeurs, ilesgription sociohistorique particuliere et le
sens qu’ils leur conferent ;

- conscientiser les enjeux historiques, éthiquektigues, ainsi que leur rdle et leur
implication, dans I'enseignement — etiffusion— du francais...

... pour :
- transformer (ou non) leurs usages didactiques ;

- se positionner de maniere explicitée, assuméaggeimentée au regard de cette histoire et
des enjeux et rapports de force (percus) qui eaudéct ;

- en fonction de cette interprétation et de cetmsiement, s’'inscrire dans, voire participer a
la conception, d’'un espace commun (dans le send-gudellien (2008) donne a ce terme)
d’intervention et d’'implication didactiques, en striisant des passerelles — nécessairement
situees, flexibles, instables et mobiles — ente mepres valeurs didactiques et les usages
admis et/ou préconisés dans l'institution emplogeus
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3.2.2 Pour la recherche en didactique des langues

En lien avec cette conception de la formation deseignants, la recherche en DDL doit
s’attacher a élaborer une histoire « inclusive »o@Wy 2011) de la DDL -et de la recherche
en DDL :

- pour l'inscrire résolument a rebours d’'une conicephistoriciste et internaliste de la DDL,
qui interprete les transformations de I'enseignefapprentissage du seul point de vue de
I’évolution des théories de référence, avec 'idém progres qui orienterait ces évolutions ;

bY

- qui vise a mettre en évidence les « connexiofGruzinski, 2008), les « circulations »
(Zarate & Liddicoat (coord.), 2009), voire les tadas de dépendanceciprogue entre
différents usages didactiques.

Elle doit également développer un travail concdpdedond sur les notions clés de la DDDL,
c’est-a-dire un travail a la fois historicisantieorisant pour :

- ouvrir la discussion avec d’autres chercheurs des bases explicitées (ce qui est une
maniere parmi d'autres de travailler avec et damspluralité des interprétations des
chercheurs)

- désambiguiser le sens avec lequel la recherctizDéninvestit les notions, la théorisation
constituant alors un solide garde-fou contre lesusgges et détournements qui peuvent étre
faits des notions.

Enfin, ce travail d’historicisation et de concepisetion n’'est pas seulement un travail de
type « objectivant », extérieur au chercheur : iegldoit au contraire, par une démarche
réflexive, expliciter la maniéere dont il constrdit sens a partir de sa propre expérience, elle-
méme en relation avec une histoire collective @eat scientifique).

Ceci a des conséquences sur :

- les thématiques de recherches et leur formulatiggar exemple, l'accent sera
essentiellement mis sur dpblématisationgvs création d’outils), afin d’éclairer les enjeux
liés a I'enseignement/apprentissage des languasprajets/demandes des différents acteurs
impliqués et a la place de certaines notions aegement circulantes dans ces processus (cf.
par exemple Klinkenberg, 2013) ;

- les démarches de recherche, dont la validité ep@se plus sur des méthodes ou des
protocoles pré-existants aux recherches, maisrsjgwde mises en relation, et, ce faisant, de
mises en altérité, des interprétations et des exp®s des chercheurs, le sens n’étant alors
plus construit a partir de la stabilité des protespmais a partir de I'instabilisation réflexive
occasionnée par les frottements altéritaires ;
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- I'écriture de la recherche, dans la mesure aglaijit de rendre compte de ce travail de
construction réflexive et de limplication du cheeur (et de son expérience) dans le
processus méme de construction des connaissaness.teDtatives de ce type ont été
proposees dans d’autres domaines des sciences riasm@i. Appadurai, Caratini, Ozouf,

Gruzinski, De Certeau, etc.) : elles restent enl@gement a développer pour la didactologie
des langues.
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Quelles traces de cultures éducatives
dans l'agir professoral :
approche longitudinale d’'une enseignante de francali
langue étrangere (FLE) a un public sinophone et dm
enseignant de chinois langue étrangere a un public
francophone (CLE).

Résumé

Cet article s’attache a repérer et analyser I'inhdaccultures éducatives sur I'action et
la pensée enseignantes. Dans un cadre d’enseigtieppeantissage déterming, la
culture éducative se présente rarement au singuksrcultures éducatives locales de
l'institution ou du pays cadrant le comportementsds membres, enseignants comme
apprenants, chacun des participants agit en fanaties modéles et des valeurs
éducatifs intériorisés dans ses contacts avecréd®atltures éducatives. Par I'analyse
des entretiens réalisés avec deux enseignantshideis langue étrangéere et de
francais langue étrangere, nous regarderons delguegestion de la présence de
différentes cultures éducatives ainsi que linflcerde ces dernieres sur leagir
professoral

Mots-clés

Culture éducative, pensée enseignante, agir parssidactique du francais langue
étrangere, didactique du chinois langue étrangére
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Introduction

Dans un contexte d’apprentissage homoglotte owglalt® ou les apprenants se trouvent en
face d’'un enseignant natif, se présentent en pendifférentes cultures éducatives assimilées
par I'enseignant et les apprenants. De quellesénesices variations culturelles se présentent,
interagissent et influencent I'enseignant ? Dansrésent article, aprés un bref résumé sur la
culture éducativeet sur lagir professoral nous ménerons une discussion hypothétique sur
leur mode d’interaction pour ensuite regarder dis e cas de deux enseignants débutants :
une enseignante de frangais langue étrangére alhlic ginophone dans un établissement
parisien et un enseignant de chinois langue étrardgns une université francgaise. L’analyse
des entretiens de différentes natures réalisés ewesera également I'occasion de voir les
difficultés de ces enseignants, difficultés liéed’idterculturel franco-chinois au niveau
éducatif.

1 Culture éducative et agir professoral

Sans doute en raison de la complexité du contagtectique, beaucoup de didacticiens, au
lieu de donner une description panoramique de cettien, s'intéressent a I'analyse de ses
composantes, parmi lesquelles on trouve la culddiecative. Il s’agit des traditions et des
activités d’enseignement/apprentissage propreseaculture donnée, intériorisées au niveau
comportemental et cognitif par ses membres (BeaCbass, Cicurel, Véronique, 2005 : 5).
C’est-a-dire que tout individu scolarisé dans unptusieurs cadre(s) socioculturellement et
géographiquement déterminé(s), posséde dans s@ydamlturel des représentations des
cultures éducatives dans lesquelles il a vécu. ke, selon différents points de vue, la
culture éducative, tout comme le contexte, peytrésenter sur plusieurs niveaux, allant de la
situation de communication propre a une classepalitiques linguistiques d’'un pays.

La culture éducative peut également étre définie ddautres entrées. En révisant quatre
définitions classiques de la notion de culture,ileu€adet fait remarquer leur convergence
sur I'importance du discours dans la transmissioltucelle et propose ainsi de définir la
culture éducative comme suit :

«la / les culture(s) éducative(s) se construi(s@npartir des discours
courants tenus dans les lieux d'éducation - faneitlenstitutions scolaires
- dans lesquels les individus ont évolué et rerfadi@ux habitus qu'ils y
ont acquis, par l'inculcation de régles, de norne¢sle rituels »2005 :
46).

Si les cultures éducatives d’'une communauté scarmées dans le discours de ses membres,

'analyse du discours de ceux-ci permet de reldgars représentations sur ces cultures
éducatives. C’est ce que nous allons essayer edans la partie analyse (zffra).
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Parlons maintenant de la culture éducative et deelséion avec l'agir professoral. En se
situant sur le continuum des courantste@cher thinkinget teacher cognitionCicurel parle

de I'agir professoral qu’elle définit comme « I'emsble des actions verbales et non verbales,
préconcues ou non, que met en place un professeurt@nsmettre et communiquer des
savoirs ou un « pouvoir-savoir » a un public dodags un contexte donné. » (2011 : 119). Il
faut signaler qu’il s’agit non seulement des pragig| enseignantes réellement produites, mais
eégalement des motifs cachés, y compris ceux quiusant a I'annulation d’'un acte planifié.
On s'intéresse aussi, dans ce domaine, aux coanass aux représentations et aux
convictions que I'enseignant possede vis-a-viodede qui se trouve dans son métier.

En définissant la culture éducative comme « I'erldendes comportements, images, valeurs,
transmis par inculcation, imitation, formation, quisont liés aux actes
d’enseignement/apprentissage », Cicurel souligaetfet’ de la culture éducative sur I'agir
professoral (2011: 188). Notons que chez un enaetgdonné, ses actes et ses attitudes
relevant de la culture éducative ne se limitentqaasontexte institutionnel et socioculturel de
I'« ici maintenant » : il a lui-méme été apprenddes recherches anglo-saxonnes démontrent
le poids des expériences et des valeurs acquised'gpseignant tout au long de sa
scolarisation (Johnson, 1994 : 450, Borg, 2003.. 86

Tout comme pour I'enseignant, les cultures édueattyue les apprenants possedent dans leur
bagage cognitif et culturel transparaissent danssleomportements et représentations. Les
deux enseignants participants, ayant effectuéupgpt de leurs études dans un pays autre que
celui de leurs étudiants, ne partagent pas la méangue maternelle, ni probablement les
mémes cultures éducatives que leur public. L'ems#igy notamment au moment de « conflits
culturels », va-t-il « adapter » ses pratiques pmupas dépayser ou heurter les étudiants ou
reste-t-il attaché aux cultures éducatives qu'ilngériorisées ? La culture éducative de
I'institution, avec ses réglementations explici@simplicites, agit également sur les pratiques
des enseignants. Dans les cas ou la culture édedaitale va a I'encontre des cultures
éducatives assimilées par les enseignants, conforgnts le choix entrdeurs idées formées
par apprenticeship of observatibnou par les formations d’enseignant et les prirgipe
préconisés par l'institution? Ici, sans avoir I'atidn d’établir de facon compléte I'ensemble
de modes d'interaction entre I'agir professoradbetulture éducative, nous nous concentrons
sur la confrontation entre les cultures éducatagsmilées par les deux enseignants durant
leur scolarité et celles de I'«ici maintenant ¥es cultures éducatives intériorisées par les
étudiants et la culture éducative locale de I'insitn.

2 Construction du corpus : une demarche longitudink

Pour y parvenir, nous avons suivi ces deux ensetgn@endant un semestre avec des moyens
d’observation et d’entretien de différentes sot&scours de I'enseignant sinophone observeé,

! Terme créé par Lortie (1975) qui désigne I'exp@s@acquise par I'enseignant en tant qu'apprenant.
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intitulé cours de conversation, s’inscrit dans wogpamme de diplome universitaire (D.U.).

Quant a I'enseignante francaise, elle a été spiaide biais d’'un cours nommeé atelier culture,
adressé a un public du niveau A2. Il faut d’'ailkewignaler que pour chacun des deux
enseignants, le cours par lequel on essaie de dé@csan agir professoral n’est qu’une partie

de ses taches d’enseignement. L’'enseignant sinephoomme par exemple, intervient

eégalement dans le programme de Licence 2 a 'usitéegn question.

Concernant les entretiens, se sont mis en platmitlades entretiens semi-directifs dont 'un,
présemestriel et plutdt narratif, vise a reconsgruile facon biographique le parcours
d’apprentissage et d’enseignement de I'enseignaumt relever ses représentations sur divers
points concernant son métier. D’autres entretisesi-directifs, relevent de ce qu’on appelle
I'entretien post-séance. Il s’agit de courtes vitaxs réalisées avec I'enseignant apres chaque
séance, ce qui lui permet de donner une réactaraad sur le cours qui vient de se dérouler.
Ensuite, des entretiens d’auto-confrontationt été mis en place avec chacun des enseignants
participants. En revenant sur ses propres actimmssdu visionnage des séances filmées au
début, au milieu et a la fin du semestre, I'ensaigrest invité a donner du sens a ses actes.
Différents éléments participant a la conceptioradt réalisation de son cours sont ainsi
révélés. Tous les entretiens ont été menés daladme maternelle des interviewes et le
corpus est constitué de plus de deux cents pagearderiptions.

3 Interaction entre les cultures éducatives localest les cultures
éducatives intériorisées

Le modéle IMARERT proposé par Cicurel (2011 : 2@3ant a aider a la description d’'une
culture éducative, comprend sept points : intepactmodeles de transmission du savoir,
activités didactiques et leurs formes d’organisgtiovaleurs éducatives, systemes
d’évaluation, de notation ou de sanction, répestdidactique et textes de référence. Dans le
corpus, c’est en fonction de ces éléments quetlgsesnices relatives a la culture éducative ont
été sélectionnées pour constituer notre corpusagiait

Pour en faciliter la compréhension, le discourfafeseignant sinophone cité ici est traduit en
francais. Dans cette partie d'analyse, nous abonderd’abord l'influence des cultures
éducatives vécues par I'enseignant sur ses pratigoer ensuite, dans un deuxiéme temps,
voir si les cultures éducatives des apprenantamnmoient leurs habitudes d’apprentissage,
seraient des éléments participants a la construdiol’action enseignante. La derniére partie
sera consacrée au role des cultures éducativesndgtution qui cadrent en principe la
réalisation du projet didactique de ses enseignhants

2 Méthode d'entretien que Clot et Faita appliquemtfaton constante dans le domaine de la psychothgie
travail.
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3.1 Vécu des cultures éducatives : sources d'une lttwe éducative personnelle ou
personnalisée ?

Commencons avec les cultures éducatives que |gmeei a assimilées. Pendant I'entretien,
les deux enseignants mentionnent sans arrét legériences d’apprentissage, on peut
d’ailleurs constater que ce qui a fonctionné aveaskignant et qui a été apprécié par lui va
sans doute étre mis en place si les circonstargasrinettent.

{00:08:55} 0098 Enseignant Je fais I'examen assez tard [...] d'ailleurs en gBatote trés généreusement +
[...]

{00:52:38} 0255 Enseignant [...] c’est-a-dire quand tu te rappelles + QUAND TN EEIGNES tu vas te
rappeler de I'impression des professeurs que auas par exemple le
professeur-la il m'a donné une idée c'est-a-dir@t+-méme je pense que +y
compris moi-méme qui apprends le francais parimtégnce comme c¢a+ je
pense vraiment que I'apprentissage d’'une langueresaffaire pour toute la vie+
parfois un étudiant apprend une langue+ pas taustlgliants : aprés+ vont vivre
de cette langue+ certains étudiants apprennet patr le plaisir [...] parce que
+ moi + il nous a notés trés généreusement+ c'elited c’est-a-dire pour
encourager+ donc moi+ ¢a influence mon enseigneawuel je pense +[...]
j'espére qu’'on n'abime pas sa passion pour I'agf@®age d’'une langue a cause
de certaines choses + j'espére que ¢a va se maiptem toute sa vie [...] donc
je note+ en général+ je note + le plus généreusepussible [...]

qui n’a pas hésité a mettre en place des méthadelleoqualifie d’américaines, méthodes qui
lui convenaient pendant son propre apprentissagéadgues étrangeres.

{00:52:03} 0150 Enseignante encore une fois c'est trés américain cette méthdieje m'inspire de de voila
les présentationts- euh euh euh parler en puljlicparler en face d'une clagse
apprendre a parler un peu fo#t a utiliser les gestés a utiliser la voix euhje
je je m'inspire beaucoup parce que j'ai euh + moi-rdme + euh appris les
langues comme ca + avec ces méthodes-la+ donc baga+me plaisait PLUS
+ quand j'étais euh étu fin éléve quand on fa@estjeux et quand on faisait
semblant et que il y a de vraies situations de comication qui peuvent
exister+ je je je me prenais au jeu et je cherghlais que si c'était un exercice
de grammaire euh bon méme si c'est nécessairgehediim pas que c'est pas
nécessaire|...]

(2° entretien d’auto-confrontation, sur la séancengeggnante francophone)

Avec ces deux exemples, et beaucoup d’autres duenganre dans les entretiens, nous
pouvons constater que les deux enseignants sdéleetib des outils didactiques dans leurs
expériences en fonction de leurs préférences peeies. Cependant, ces éléments sont-ils
significatifs sur le plan de la culture éducativRé&lévent-ils des cultures éducatives dont les
enseignants sont imprégnes, que ce soit au sges taest-a-dire de la culture éducative d’'un
pays, d’une institution, ou, au sens restreintcdiduncontrat didactique d’une classe donnée ?

L’enseignante francaise apprécie, aussi bien dansi@moire que dans ses pratiques, les
méthodes « américaines », c’est-a-dire des « jgparslesquels on met les apprenants dans
« de vraies situations de communication ». On ritecependant pas si ces méthodes sont
composantes d'une ou plusieurs culture(s) éduda)ivee I'enseignante. Cette incertitude
tient au trait rituel et consolidé de la notionasture : le fait qu’on puisse qualifier quelque
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chose de culturel n'est pas fondé sur des appasitadéatoires. Qu’une culture puisse étre
transmise et partagée dans une communauté sigmifielle est déja historiquement,
comportementalement et mentalement ancrée chezamsesbres. Il s’agit d’'un produit
historique qui évolue mais dans lequel des traustise déposent. Ainsi, un élément, afin de
passer pour composant d'une culture éducative, &oit plus ou moins stabilisé dans le
contexte d’enseignement en question.

Cependant, la méthode « américaine » que l'enseigrfeancaise a appréciée, a-t-elle été
appliguée une fois par hasard par un enseignagliega’ eu ou faisait-elle vraiment partie de
la méthodologie privilégiée d'une ou plusieursitnbns qu'elle a fréquenté ? Et I'enseignant
de francais, dont le principe d’évaluation a ingdienseignant sinophone, appliquait-il ce
principe a la demande du programme, était-il toig@enéreux dans la notation, ou le faisait-
il exceptionnellement pour la classe de langue Hemseignant sinophone a fait partie ?

Chacune des hypotheses est possible et il seféitildj voire méme impossible dans la
plupart des cas, de définir si un élément issued@griences d’'un enseignant est significatif
sur le plan de la culture éducative. Non seuleriianiy a aucun moyen de le vérifier dans la
mémoire de I'enseignant, mais lui-méme ne conmabigblement pas non plus la réponse.
Cela révele sans doute une faiblesse épistémolegigs recherches qualitatives sur la pensée
enseignante qui, relevant souvent des études de etaprincipalement basées sur la
verbalisation des enseignants interviewés, comgggement sur les représentations et la
mémoire de ces derniers. Quéré, en commentaniysahénoménologique de la relation
entre 'agent et I'action, signale également queawgant philosophique « a le plus grand mal
a assurer la fiabilité de ses découvertes sunletémoignage d’'une méthode de réduction qui
demeure largement introspective. » (1993 :16)

Ce probleme peut étre abordé dun autre point dee. vibans un contexte
d’enseignement/apprentissage donné, I'image queitskun des participants de ses cultures
éducatives a sans doute des points communs aveaoeke trouve dans les représentations
d’'un de ses collegues. Cependant, il est peu pleliple ces images soient identiques chez
I'un et I'autre. Qu’il s’agisse de I'enseignant de I'apprenant, il serait exceptionnel que I'un
des deux puisse avoir une vision complete de lmbée de linstitution. En effet, les
représentations qu’un apprenant se fait sur cetta@igte se basent en principe sur ses
interactions avec un groupe restreint, les appitsnarec lesquels il a un contact réel et les
enseignants qui interviennent dans le programmel guit. Dans I'’échange avec son
entourage, et a partir de I'observation de ce dernl'apprenant se construit des
représentations sur linstitution, partielles paapport a I'ensemble des variétés
institutionnelles.

Ainsi, quand un enseignant sinophone indique qeriiploie actuellement une technique

d’enseignement appliquée par un enseignant qu’iuaau lycée en Chine, il serait
certainement arbitraire de la définir comme une mosante des cultures éducatives chinoises
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ou du lycée en question. A partir de ce genre geodis, on ne peut que supposer, si un peu
plus d’informations sur le sujet nous étaient faesn que cette stratégie d’enseignement
faisait sans doute partie de la culture éducatdadclasse ou, de la culture éducative de
I'enseignant.

Cette idée de culture éducative personnelle paitlalirs étre attestée par le discours des
enseignants interviewés. Les deux enseignantscipanits, en parlant des ressources
didactiques issues de leurs expériences d’appsagis mentionnent rarement l'institution.
C'est-a-dire que se trouvent dans leurs discoussadenbinaisons « enseignant - stratégie
d’enseignement » plutdt que des occurrences d<utieti - stratégie d’enseignement ».
Certes, I'influence des cultures éducatives véawesours de la scolarisation ne se limite pas
a ce point, des comportements et des valeurson®s par I'enseignant peuvent se présenter
dans ses pratiques sans qu’il en soit conscienis,Mapartir de la verbalisation de ces deux
enseignants, il semble que dans leurs représamaties différentes facettes des contextes
vécus - des institutions ou des classes, se cioggtt principalement dans leurs échanges
avec les autres membres, notamment les enseignaiigsont eus.

Si I'enseignant s’enrichit méthodologiquement des sxpériences d’apprentissage, il
mobilise, fait intervenir et integre, tout au long sa carriere, des éléments de sources
différentes dans son répertoire didactique. La Wargé de litinéraire de chacun des
enseignants ainsi que leur personnalité reliens toes €léments en une seule entité, une
culture éducative a soi. Parler d’'une culture étuegpersonnelle releve ainsi d’'un choix
prudent, décidé par la complexité du parcours dewh des enseignants et par la diversité
des ressources qui peuvent les inspirer sur le ghildactique. La nature de ces ressources,
comme ce qui a été révélé plus haut, restant souneéfinissable sur le plan des cultures
éducatives, il se présente ainsi tout un intérésitleer la notion de culture éducative et de
I'analyser sur un autre plan, en-deca des cultédesatives collectives au niveau national,
communautaire ou institutionnel, c’est-a-dire indiel et personnel.

3.2Entre les convictions des enseignants et les halides des apprenants : une culture
éducative co-construite

Regardons maintenant I'impact des cultures éduesties apprenants sur les pratiques de ces
deux enseignants. Dans le premier entretien d'eomdrontation, I'enseignante, en
commentant son cours, et surtout les scénes ogeetteuve face a des obstacles, se demande
si le fonctionnement insatisfaisant de sa méthagel@st di au choc culturel que cette
derniere provoque chez le public.
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{00:27:26} 0230 Enseignantepas assez claires+ les consigngeetit-étre qu'ils n'ont pas
I'habitude de travailler comme f&asais pas

{00:33:16} 0246 Enseignantepeut-étre ils sont pas habitués a ce qu'on les touche+ chais
pas + je suis tres tactile+ je me rapproche defiagits et je
suis comme c¢hon peut-étre je sais pasein +
culturellement euh je sais pag..]

{00:42:42} 0302 Enseignantepeut-&tre ils sont pas + fin fe sais pashein mais + ils sont
peut-étre pas habitués &tre assis en groupe+ ils sqeiut-
étre pas habitués a avoir le professeur qui n'est pas devant+
devant eux+ qui bouge comme ¢a tout le temps d@aclasse

[.]

{00:43:18} 0304 Enseignantepeut-&tre que je suis trop souplge ne sais pas

{00:43:20} 0305 Enquétrice euh pourqudi + parce qu'ils ont fait trop de brit

{00:43:25} 0306 Enseignantenon mais maipeut-étre ils sont pas habitués &availler + a
étudier comme ca+

{00:52:59} 0370 Enseignante[...]peut-étre ils ne saisissent pas bien la consigne parce que
c'est déroutant+ c'est étonngnils ont pas I'habitude de
faire ¢ca +peut-étrevoila ils ont I'habitude d'avoir des cours
trés académiques+...]

(1* entretien d’auto-confrontation, sur la séancen3ggnante francophoje

Comme nous pouvons le remarquer, dans ces exgaigesque tout au long de I'entretien,
'enseignante emploie une phrase qu’'on peut gealifle type : « peut-étre ils sont pas
habitués, je sais pas. ». Des éléments modauxqtes« peut-étre » et la négation assez
récurrents, prouvent que l'enseignante n’est pasodti sire de ses avis, des hypotheses
gu’elle fait par rapport a la culture éducative skes étudiants. Certes, il s'agit d’'une
enseignante débutante qui peut logiquement adopteattitude moins affirmative envers ses
choix méthodologigues. Mais n'oublions pas un adiément assez significatif : il s’agit
d’'une enseignante qui n'a pas eu de réel contaat Evculture chinoise, information qu’elle
mentionne avec inquiétude a plusieurs reprisesaolbng du semestre.

Quand on étudie de prés le deuxieme entretien @@anfrontation, on constate que les
inquiétudes de I'enseignante apparaissent beaunouys frequemment. N’ayant toujours pas
de référence sur la culture éducative du publicr pauifier ses hypotheses, I'enseignante
procede plutét a des adaptations didactiques etgo@iiques, tout en s’efforcant de créer un
lien de confiance et d’affection avec les apprenace qui peut étre confirmé par une autre
phrase type, également transversale dans sesiamdret« ca ne marche pas » et «ca
marche »
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{01:22:27} 0508 Enseignantepour qu'ils parlent et et peut-étre que je fergreammaire de
cette facon la aussist ca marche pas je changemais
j'essayerai cette facon la d'abord

{01:22:49} 0514 Enseignanteau moins une fois+ mais bon on on a honte papaise que
ca marche pas et il faut penser a autre chosamais la je
VOois que j'essaie plein de techniques par exengqiedébut+
pour la consigne++ plein++ euh j'expliquele papiet+ la
formulationt + euh passer par un élévege tatonne
(1*" entretien d’auto-confrontation, sur la séancen3geignante francophone)

{01:19:59} 0225 Enseignante][...]j'ai envie de parler+ j'ai je peux pas le décevoir ca
marche+ I'affect ca marche donc c'est ¢ca que j'essaie de
faire avec les étudiants+ méme s'il y a des chiaseprendre
+ c'est bien [...]

(2° entretien d’auto-confrontation, sur la séancengeinante francophone)

Ainsi, dans l'impossibilité de baser son choix noélblogique sur ses représentations des
cultures éducatives du public, I'enseignante fditgs l'itinéraire inverse, elle tatonne
méthodologiquement tout en découvrant son publicp@ut d’ailleurs noter dans I'entretien
son intention de réutiliser avec un futur publinoghone les stratégies d’enseignement qui
auront fonctionné.

Tout comme I'enseignante francophone, I'enseignsinbphone, en tant qu’enseignant

débutant, fait des essais méthodologiques. Mdasdédférence de I'enseignante francaise, au
moment ou il participait & cette recherche, I'egsant sinophone était en France depuis huit
ans et il y a effectué ses études de DEA et deodhict

{00:23:13} 0100 Enseignant][...] je t'ai peut-étre mentionné + je pengaiment que les
étudiants francais sont tres + tres influencésHpaest-a-dire+
les étudiants francais sainés habitués + a trouver une
traduction correspondante+ ilfercémentca c’est pour ca et
ca c'est pour ¢at [...]

(1*" entretien d’auto-confrontation, sur la séancen3eggnant sinophone)

{00:36:11} 0124 Enseignant]|...] et puis il y a encore une autre chose c’edira + :+
euh :++ ou i+ c’est-a-dire + en faitest exactement un grand
obstacle pour les étudiants frangais+ mais noresgmt pour
leur classe+ c’est+ je pense+ je suis en trairritiguer je vais
peut-étre ne pas en parler (rire)

{00:37:31} 0125 Enquétrice Non non allez-y

{00:37:32} 0126 Enseignant Mais de toute fagon ce probléme c’est non pluslenpremiére
personne qui 'ait dit €n fait je veux dire+ euh :+ les
étudiants francais quand ils apprennent le chinitéste sont
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pas habitués a apprendre le chinois en chinois
{00:37:44} 0127 Enquétrice C’est-a-dire+c’est-a-dire vous trouvez que quasd il
apprennent une langudés veulentl’'apprendre en francais

{00:37:51} 0128 Enseignant oui+ils essaient de trouver une relation correspaoteic’est
un point tres particulier des étudiants francais
(2° entretien d’auto-confrontation, sur la séancengegnant sinophone)

{00:09:02} 0056 Enseignant Regardecac’est un Francgais typiquer ce qu’on dit sur
I'estrade il veut tout noter + ah + en effet + beaup de chose
ne sont pas importantes + ils notent notent natenotent
(rire)+ je pense queest justementl’habitude de beaucoup de
Francais+ c’est-a-dire+ voulguste tout noter

(3°entretien d’auto-confrontation, sur la séance h8emgnant sinophone)

Nous pouvons remarquer, dans ses commentaires|eguéiscours concernant la culture
éducative francaise sont assez affirmatifs, cggut étre confirmé par des indices lexicaux et
syntaxiques soulignés en gras et aussi par largrme de ce genre d’éléments dans les
entretiens. Cependant, il faut dire qu’il ne seaia gdu tout pertinent de dire que le niveau des
connaissances de la culture des apprenants esitéif qui joue sur les attitudes de ces deux
enseignants, l'une hésitante et l'autre affirmati8ans parler du fait qu’il ne s’agit ici en
aucun cas d'une démarche comparative, on peut maadiexistence d'autres éléments
comme la personnalité et leur éventuelle partimpatians ce processus de formation des
représentations.

Ainsi, concentrons-nous plutbt sur ce qui peut @enmun a ces deux cas. Ce qui est
intéressant, c’est que I'enseignant de chinoisgj@save la prise de notes dans un cours de
conversation, préfere le chinois au francais conangue d’enseignement, laisse a chaque
fois un tableau tout rempli a la demande des éttslizet adopte comme langue

d’enseignement le francais. L'enseignante francaphbien gu’elle se sente démunie sur le
plan des cultures éducatives, adapte sans arf@icea de faire pour qu’elle convienne au

public en question. Un trait commun peut étre relgdans les pratigues de ces deux
enseignants, méme si 'un avoue son ignorance-vis-des cultures éducatives chinoises et
que l'autre se considere plus ou moins connaisiewelles de son public : en cas de conflits
culturels, hypothétiques ou attestés, ils s’addpdex habitudes des apprenants, de facon
consciente ou inconsciente. La « faiblesse » aunf@anque d’insistance » de ces enseignants
peut sans doute étre expliqué par une bienveillaiggance face a un public de culture

différente de la leur. Si dans toute communicaticaxiste des risques et des menaces, ces
dernieres auront la possibilité d’étre plus frédasret accentuées dans une communication
exolingue, tel est le cas de linteraction entre amseignant natif et son public. Il faut

souligner que cette vigilance peut également é&rearquée chez les étudiants : on peut
choisir d’étre silencieux quand l'enseignant pdrlgp vite, surtout pour ne pas géner un
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enseignant étranger. Comme vous pouvez sans dimodgiher, la vigilance et la réserve de
part et d’autre peuvent créer une interaction ppkaence paisible tout en impliquant la
possibilité de malentendus entrainant parfois des#iéns négatives.

En ce qui concerne la typification des apprenaldgs, deux enseignants, notamment
I'enseignhant sinophone, possédent chacun unedstitontradictoire qui évolue : d’'un cbété,
ilIs commentent les caractéristiques de chacun dediaéts en mettant en avant la
singularité individuelle ; de l'autre, ils n’hégittepas non plus a décrire les traits propres a
I'ensemble du groupe en employant des pronoms sued@ues désignationnels tels des
étudiants francaisles apprenants chinoistils. Sans entrer dans les détails, un phénoméne
particulierement intéressant nécessite qu’on yecéfsse : a travers les discours des deux
enseignants, on peut avoir I'impression que len@hiet les Francais sont timides, que ces
publics ne veulent pas et n'osent pas parler. Penseignant sinophone ce sont les Anglais
et les Américains qui parlent tandis que pour émsante francaise, on aura toujours des
paroles auto-sélectionnées avec un public portu§aagit-il d’'un trait commun aux publics
sino-francais, releve-t-il d’'un effet psychologigdes enseignants de langue qui ont envie de
faire parler le plus possible toute la classe @m leist-ce une simple coincidence ?

{00:40:09} 0293 Enseignante]...] je pense que : ¢a dépend des publics |a +@tee + cet
été j'ai enseigné a des Portugaigt eux ils prenaient la
parole méme sans lever les doigts + ils parlemadsntent
leur vie (rire) + méme si c'est pas intéressanifindon +
euh + que j'avais pas forcément besoin de désigleepour
cette classé comme ils sont peut-étre beaucotls veulent
pas trop parlgr+ je suis obligée de désigner pour obtenir un
peu de réponse + (rire)

{01:05:35} 0219 Enseignant Les étudiants ameéricains et anglais + oui je pgo&sux ils
aiment vraiment parler+ ils aiment beaucoup pailpeut-
étre en raison de la caractéristique nationale[++H mais les
étudiants francais n’aiment vraiment pas trop parligs
aiment lire + ensuite il préfere que tu lui donoegexte+ et
puis il le lit seul 1a+ et le traduit+ (rire) ilsraent ca

3.3 La culture éducative de l'institution : le r6ledes collegues

En ce qui concerne l'effet des cultures éducatded’institution, pour résumer, en cas de
conflit, c’est-a-dire, lorsque I'enseignant et $tiution divergent au niveau méthodologique,
dans la plupart des cas c’est I'enseignant qui dame ses choix pour rejoindre les critéres
institutionnels. L’enseignante francaise désappzol® mode d’évaluation imposé par
I'institution, mais elle finit par I'appliquer. Haut signaler que les traditions sont transmises
non seulement par les responsables de l'institubondu programme, mais également se
transmettent entre collegues. Ayant recu a plusiaeprises «le mail de rappel » de
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I'enseignante du cours de grammaire, I'enseignarthinois qui trouve tout a fait logique de
déphaser un peu les rythmes des deux cours, d draitendre.

{00:30:11} 0092 Enseignantefinalement le probleme de de de la compréhensitonqueue
c'est pas du tout sur euh + la création du coussimi
I'animation mais c'e8{RAIMENT sur I'évaluation qu'on
était pas d'accord quoi + je lui ai dit Nathalieis®averes
bien vous avez été professeur + la simulation globaterige
va pas s'évaluer de la méme facon qu'une méthode
communicativé+ ainsi de suite donc: pourquoi euh
OBLIGER alors gu'il y a pas d'obligation de de degpessior
tout cela et de manuels et de coptrPOURQUOI
OBLIGER forcément I'examen finalt+

(2° entretien d’auto-confrontation, sur la séancengeinante francophone)

{11:51} 0054 EnseignantL’autre enseignante elle voudrait plutot que la @@ prochaine
je + c’est-a-dire : fais une séance de plus poledan 18+ mais
jestime qu’avec la situation actuelle ce n’est pasment
possible+ parce que tu en fait ce qui doit étreefsii presque fini+
tu+dans la plupart du temps+ tu fais toujours lésn@s
exercices+ il méme s’il n’a pas maitrisé mais ia faujours les
mémes exercices il va s’ennuyer+|...] donc la pairod fois au
maximum+ je passe+ au maximum+ au maximum une rseurka
lecon 18 mais ce sera juste pour que le décalage en
'avancement de deux cours+ réduise+ et puis+peaté
commence de toute facon avec la lecon 19

(Entretien post-séance, séance 4, enseignant sineph

{02:07} 0006 EnseignantEn plus elle est dans tous les cas elle est utegoel tres
expérimentée+ [...]+ la collégue expérimentéetdleléja dit
gu’elle espérait qu’au niveau de rythme+ on seabolte un peu
plus alors tu collabores

(Entretien post-séance, séance 6, enseignant sineph

Pour développer un peu le cas de l'enseignant Bowwm dans les entretiens, on peut
remarquer que le rble des collegues ne se limite aqaex rappels sur le fonctionnement
implicite du programme de la part de I'enseignantdlaboratrice expérimentée. Pour
I'enseignant participant qui n’a pas eu de formagaseignante, le début de sa carriere releve
d’'une formation sur le tas car I'organisation d& sours, le mode d’évaluation ainsi que
beaucoup de techniques d’enseignement provienremniedseignants avec qui il collabore
pour le programme de Licence 2. Dailleurs, on wveitcore I'émergence d’'une culture
éducative personnalisée : linfluence de [linstdaot se réalise a travers une petite
communauté enseignante dont certains outils d'gneeient sont devenus ceux de
I'enseignant sinophone (upr3.
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{01:09:46} 0265 Enquétrice Ce+cette organisation a trilogie est+ est vous-méoméavez
créée ou+ avant il y a des enseignants qui voudibgtie cette
méthode fonctionnait bien

{01:09:55} 0266 EnseignantHum : ++(silence long) en principe :+ je me réfaére
I'enseignement en Licence [...]

{01:10:18} 0268 Enseignant|...]j'en profite pour leur demander euh : + commer on
enseigne pour le cours de conversation en Licencés-ont
dit + on enseignait a peu prés comme c¢a+ je me sui +
c’est pas mal et je l'ai pris
(Entretien général pré-semestriel, enseignant bimog)

{00:13:52} 0063 Enseignant][...] je ai demandé comment ils évaluaient les étudiantke
Licence+oui oui oui+ je me suis dit comme ca+ je i\
évaluer de la méme maniére qu’eux

(2°entretien d’auto-confrontation, sur la séance %egmant sinophone)

Conclusion

Pour conclure, a partir des analyses ci-dessus pougons constater que I'aspect humain
importe dans linteraction entre I'agir professoedlles cultures éducatives. En laissant de
coOté toutes les réflexions méthodologiques, on aoiuer que le métier d’enseignant est en
premier lieu ordinaire, comme les autres, danets ®u I'enseignant, avec sa personnalité et
ses experiences, interagit avec I'ensemble detituti®n et 'équipe dont il fait partie. Les
apprenants occupent une place importante dansvéwside I'enseignant, mais l'univers de
I'enseignant ne se limite pas a la classe. Il génét plus proche d’'un collegue que d’'un autre
et en désaccord avec l'idée de son responsabledl€aents peuvent étre significatifs de
facon a influencer la composition de son répertdidactique et ses émotions. Le fait que
I'enseignant sinophone se renseigne toujours auj@éses collegues de Licence 2 et pas des
autres est significatif, il se sent trés a l'aise@ce groupe de collegues avec lesquels, a son
avis, ils forment « une vraie équipe ». Au fil d&9 pages de transcription, la quasi totalité
de son discours sur ce qui concerne l'enseignemerticence 2 reléve de commentaires
positifs, ce qui n’est pas vraiment le cas avdaUedont on a suivi son cours de conversation.
Il serait forcément imprudent et arbitraire de d@jte cette bonne relation collégiale en est la
raison déterminante, mais la longueur du discourseatte équipe, tous les adjectifs épithétes
de valorisation positive ainsi que le fait qu’ibdresse systématiqguement et volontairement a
ce groupe de collegues pour s’inspirer méthodolagigent sont tout de méme significatifs.

L’aspect humain s’explique également par la retagatre enseignant et apprenants. Quand
'enseignant s’apercoit que ses convictions voriteacontre des cultures éducatives du
public, c’est lui qui, dans la plupart des cas,cpde aux essais meéthodologiques pour
s’adapter. Comme I'a dit Goffman, « garder la fatepréserver celle de l'autre est une
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condition de l'interaction et non son but » (198).:L’interaction enseignant et apprenants,
communication toujours exolingue, implique une gk plus importante chez les deux.
Ainsi, a plusieurs reprises, I'enseignant peut dbaner un choix didactique jugé comme
propice au profit d’'un objectif pédagogique et nhofdemander aux étudiants de facon
directe de ne pas noter peut relever d’'une critisuueleur culture éducative, démarche qui
risque d’étre percue comme menacante. D’ailleunsldment, ce n’est sans doute pas en
fonction des cultures éducatives du public queskggnant modifie ses pratiques, en laissant
de c6té les discussions sur I'existence des cugltadrcatives du public, on voit bien que
'enseignant agit et réagit a partir de ses propregrésentations sur les habitudes
d’apprentissage de ses apprenants. Par consétjaetidn enseignante est un résultat de co-
fabrique et la culture de chaque classe est cotwitesavec les cultures éducatives et les
expériences de chacun.

Pour terminer, il faut également signaler qu’ilgstad’un travail incomplet dans le sens ou les
entretiens d’auto-confrontation croisés, les qoestaires faits auprés des apprenants et les
interactions en classe ne sont pas pris en confipterait intéressant, par la suite, de
confronter les entretiens des enseignants a cesédsnpour voir l'interprétation et la
perception des étudiants sur la rencontre de désresi éducatives. D’ailleurs, l'identité de
I'enquétrice peut également poser un biais dante getherche : on parle probablement

différemment face a une personne d’une culturergjuige étre la sienne ou pas.
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Résumé

Cet article poursuit deux objectifs : d'une panterroger la fagcon dont la didactique
des langues et des cultures s'inscrit dans et gggvort aux phénomenes actuels de
mondialisation de globalisationet de valorisation dBuniversalité; et, d'autre part,
définir le statut et le role du professeur de lasgdont la fonction est aujourd’hui
déterminée par des principes antagonistes — li&s pla¢nomenes préceédemment
décrits —, tels que ceux, par exemple, dieersité et de pluralité d’'un coté, et
d’uniformité et destandardd’'un autre cété. Ces problématiques sont éclaidees
fagcon empirique par une étude portant sur la cocstn de la figure sociotypée du
professeur de langues chez des étudiants Erasrigsirsa premiers des nouvelles
configurations décrites en amont. Entre la valtiosade I'apprentissage naturel et la
légitimation du professeur garant de la norme, destures des étudiants sont de
précieux indicateurs des défis contemporains diepseur de langues.

Mots-clés

Enseignement des langues, mondialisation, univesatliversité, professeur de
langues
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1 Mondialisation, globalisation, universalité... etdngues

Comme nous avons souvent eu l'occasion destmligner, il est urgent de réévaluer
I'enseignement et I'apprentissage des languess lptncipes et leurs objectifs, tant sur le
plan individuel que sociétal. Nous proposons doaadestionner ici de maniére critique le
statut et la fonction des enseignants qui en soatgés dans le cadre et la dynamique de la
mondialisation de laglobalisationet del’'universalité Il nous parait important de rappeler
aux professeurs de langues leurs responsabilitet égard, au double titre d’experts et de
médiateurs intergénérationnels et interculturelsn Neulement ils enseignent les langues et
les cultures étrangéres, mais ils transmettentitaddement a leur public une vision des
usages de ces langues et de ces cultures dansitle meeste a savoir si cette vision est bien
la leur ou celle des programmes, des politiques nakdias. ..

Dans un premier temps, nous définirons de facowowstanciée les phénomeénes de
mondialisation globalisation universalitédont il est question. Ensuite, nous exposerons les
principes antagonistes dans lesquels s’inscrituadjbui le réle du professeur de langues,
entrepluralité et uniformité humanismeet utilitarisme En troisiéme lieu, nous présenterons
les résultats d'une étude de cas portant sur f[@®gentations d’étudiants Erasmus et nous
établirons différents constats et remarques arpdes images et figures du professeur de
langues construites spontanément par ces étudiants.

La mondialisation qui désigne l'extension planétaire des échangétsirels, politiques,
economigues ou autres, concerne les enseignaningees des lors que les échanges se
multiplient, se diversifient et s’intensifient toazimuts, que les besoins en formations en
langues suivent le méme rythme et que les ensdigysant de plus en plus sollicités pour y
répondre. Les sources et les ressources d'apmagéisles langues étrangéres, ainsi que les
occasions de rencontrer des étrangers, aidentppersants et les enseignants a mieux
travailler, pourvu qu'on en fasse bon usage. Leeanéenseignant de langues s’en trouve,
d’'une part, renforcé puisqu’il est indispensabledéweloppement de cette mondialisation,
mais, d’autre part, dévalorisé — nous y reviendrodans la mesure ou il est surtout concu en
termes de contribution a telle autre activité delie autre profession.

La globalisation qui désigne quant a elle I'extension de la logigaonomique a toutes les
activités humaines, concerne tout autant ces amaglg) : la langue et la culture sont devenues
des biens commerciaux avant d’étre des moyens mbépssement, d’expression, et de
communication. Les langues sont entrées en comu@nes unes avec les autres en fonction
de leur utilité économique et elles sont enseigne@@srises et évaluées dans une perspective
prioritairement utilitariste. De plus, les persosmpii les apprennent, qui les enseignent, de
méme que les institutions ou les organismes quiemti et controlent cet enseignement,
doivent adopter les regles du marché, se montralikes et compétitifs. Aussi peut-on
constater que cet enseignement et les évaluatiompialles il est censé préparer sont en train
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de s’uniformiser et de se standardiser pour fecilg libre jeu de ce marché. Comme dans
d’autres domaines, la question est de savoir Seihs des enseignements en langues ne serait
pas confisqué au profit d’autres fins, que persamm@eut expliquer et dont personne n’est,
semblerait-il, responsable.

Enfin, le principe diniversalité se voit régulierement concurrencé par un certain
« différentialisme »En effet, il faut autant craindre les démarchesvakgionnistes que les
replis identitaires, l'arrogance occidentale autguoe les protectionnismes culturels, le
centralisme unificateur autant que le retour dbatisme (cf Maffesoli, 1988), l'utopie
internationaliste autant que le ressentiment afrégsmarché et sa globalisation ne peuvent
pas bénéficier qu'a certains privilégiés. Dans casditions, I'éducation a la diversité, au
dialogue, a l'interculturalité serait le seul moyee transformer I'opposition paralysante et
mortifere entre l'universalisme et les particulares en une dynamique vivifiante et une
dialectique créatrice.

2 Enseigner les langues aujourd’hui : entre pluraté et uniformité,
humanisme et utilitarisme

Il va de soi qu'il ne suffit pas de préchebi et orbile plurilinguismeetl'interculturalité® (si

tant est que I'on puisse s’entendre sur ce queaesepts désignent comme objet et comme
démarche) pour répondre — que ce soit pour s’'yocordr ou pour s’y confronter — aux
nouvelles conditions décrites supra, ni pour pré&sda diversité sous toutes ses formes sans
contrarier une certaine conception du progres.

Sans en contester le principe, on relévera ici gyues paradoxes dans les politiques
éducatives actuellement en cours ou en projet amufadu plurilinguisme et de
I'interculturalité. Premiérement, n'y a-t-il pasrdoadiction entre le fait que c’est dans une
perspective humaniste, sinon écologique que l'oferdk ces deux idéaux, alors que les
programmes et référentiels qui s’en réclament omt cantraire tendance a réduire
I'apprentissage, et partant 'usage des languksjra aspects instrumentaux, a les décliner en
termes de « savoir-faire », de « compétences x rdéthodes actionnelles », « par taches »,
« par projets », d'« objectifs spécifiques », &emble révolue I'époque ou I'on enseignait
et apprenait les langues pour elles-mémes, pouldisir et I'épanouissement personnels
gu’elles procurent, pour la connaissance de l'ap@esonne et culture dans leur diversité
constitutive. On l'a dit, les langues doivent caiement et rapidement étre utiles a quelque
chose, et par ordre de priorité, a la carriereadei qui se donne la peine de les apprendre et
aux institutions qui se donnent la peine de legignsr.

' Au sens que lui donnent les études menées powrleel de I'Europe telle que I'étude Compétence
plurilingue et pluriculturelle rédigée par Costepdde et Zarate, 1997 et sa version révisée de 2009.
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Deuxiemement, aussi favorable peut-on étre au gbreel’interculturalité, on peut toutefois
s'interroger sur les tenants et aboutissants idggles, déclarés et réels, des grands projets
éducatifs qui se chargent de la promulguer. ligpelque chose de paradoxal dans le principe
d’interculturalité programmée, officialisée, géniee... qui suscite une forme de méfiance,
voire de résistance, comme y encourage Lévi-Strauss

« Chaque culture se développe grace a des échavgesd’autres cultures. Mais il faut que
chacune y mette une certaine résistance, sinosyite, elle n’aurait plus rien qui lui
appartienne en propre a échanger. L'absence etésxde communication ont I'un et I'autre
leur danger. xLévi-Strauss, 1988 : 207)

A notre avis, linterculturalité doit naitre libr@mt sur le terrain local des interactions
spontanées et créatives entre les différentesresltuelle ne peut étre imposée d’en haut a
tous, partout et une fois pour toutes, au nom grojet politique et économique, et encore
moins servir les seuls intéréts (matériels) d’'uouge ou d'un systeme ; dans ce cas, il
s’agirait seulement d’une nouvelle forme d'impésiade, d’autant plus pernicieuse qu’elle est
sournoise, et la médiation ne serait alors qu’uétesnom pour la propagande et la
manipulation.

Enfin, & ceux qui rétorqueront que c'est seulengrdte a ces programmes éducatifs en
faveur du plurilinguisme et de l'interculturalitéig 'on pourra faire barrage a la « mort des
langues » (Hagege) et a la standardisation du moitdsuffira de faire remarquer,
premierement, le paradoxe de ces programmes qtideweloppés en méme temps que —
comme pour le compenser ou le camoufler — le psusesle Bologne qui, pour créer un
Espace européen de I'enseignement supégeyrfaciliter les échanges et les collaborations,
le restructure, le rationalise, le normalise defd@89, en y éliminant progressivement toutes
les caractéristiques nationales et locales quirgésrd la mobilité des personnes, des idées et
des services, mais surtout la libre concurrenceeetds institutions académiques qui
fonctionnent dorénavant sur le mode de la gestiove@®. Deuxiemement, il est facile de
montrer que ces ambitieux et colteux programmeslipgues et interculturels n'ont guére
empéché, précisément dans ces institutions unigges qui devaient en profiter les
premieres, lirrésistible envahissement de l'amglai des modéles anglo-saxons dans la
recherche, puis maintenant, de plus en plus, danseignement, notamment pour pouvoir
vendre a la communauté universitaire internatiordde Masters« full English »ou des

« Massive Open Online Coursget figurer au plus haut dans les classements iaoxdles
universités.

3 Etude de cas : I'image du professeur de languebez les
étudiants Erasmus

Les différentes problématiques présentées ci-dgsmugent étre éclairées de fagcon empirique
par une étude menée sur les représentations gbdtsres qu’adoptent des étudiants Erasmus
lors de leur séjour a Liege vis-a-vis des languesies leur enseignement-apprentissage
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(Meunier, 2013). En effet, ces étudiants mobilgsaajiennent a ce que certaines institutions
ont choisi d’appeler la « génération Erasmyslaquelle renvoie & la construction d’une
figure d’étudiant humaniste, cosmopolite et citogamopéen. Un étudiaacteur social dont

les apprentissages linguistiques et culturels eratsbon d’immersion se réalisent au sein des
nouvelles configurations vues précédemment. Dansaldre de cet article, nous nous
focaliserons sur la construction de la figure dofggseur de langue chez ces étudiants. Nous
verrons comment les postures des étudiants (vatmms de I'apprentissage naturel, du
locuteur ordinaire ou légitimation du professeuragé de la norme) constituent un indicateur
précis et pertinent des défis contemporains duepsafur de langue.

3.1 Le contexte « Erasmus »

L’apprentissage linguistique des étudiants Erasieiscaractérise par sa diversité et sa
pluralité. En effet, les étudiants sont immergéasdan contexte d’apprentissage a la fois
naturel — les interactions quotidiennes avec des locuteurstifs » et dans diverses langues
véhiculaires entre étudiants Erasmus, parfoisredes dans un méme échange scetaire—

les cours de langue et les cours de spécialitéeguidemandent d’articuler des pratiques et
des genres variés. Les étudiants Erasmus sontstpposés articuler dsavoirs dessavoir-
faire, des savoir-étre et dessavoir-apprendrevariés, au service du développement de
compétences langagiéres de communicagbmle compétences interculturelldsl’apres le
Cadre européen commun de référence pour les lan@iEESRL désormais), finalement peu
définies en ce qui concerne le public spécifique des étisliamobiles (Robert, 2011 ;
Meunier, 2014). Comme I'expliquent M. Anquetil et Molinié (2008), I'enjeu du séjour a
I'étranger pour un étudiant Erasmus se situeradicipément dans l'expérience de cette
variation et de la dimension communicative de feglee qui contraint I'étudiant & construire
un « nouveau rapport a "ses langues"(Anquetil & Molinié, 2008 : 83): les savoirs
linguistiques scolaires doivent se transformer«eagir communicationnel lui permettant
d'accéder a de nouveaux savoirs : sociaux, lingyists, existentiels, interculturels.
L’'apprentissage expérientiel prélude a la constimct d’'une nouvelle identité
plurilingue/pluriculturelle » (ibid.). Les nouvelles configurations sociales,glirstiques,
identitaires de la mobilité étudiante impliqueraietonc des changements identitaires et le
développement d’'une compétence de communicatioipiue.

Cependant, la tension (exemplifiée au point 2) eediversité pluralité d'une part, et
uniformité standardisationd’autre part, est en quelque sorte exacerbée mani® contexte
de mobilité et rend les realités plus complexesl quy parait. Sur le plan socioculturel par
exemple, I'expérience (formative) de la diversigragt plus une facade qu’une realité.
Plusieurs recherches (Murphy-Lejeune, 2003 ; PdgagtR003 ; Dervin, 2008 Ballatore,
2010) ont montré que certaines conditions de ras&lentrainaient un « effet ghetto » et
I'’émergence d’'une communauté isolée, peu en coatamt les autochtones. M. Ballatore a

> Site de I'Agence Europe-Education-Formation Fran(ZE2F). En ligne : http://www.generation-

erasmus.fr/programmes/erasmus/erasmus-etude-et-gtagsulté le 3/04/2014).
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souligné les divergences de modalités d’hospitdlité@ pays a I'autre (plus institutionnalisée
en Angleterre, synonyme d’adaptabilité en Italie lesi infrastructures sont plus rares, ou
encore plus « cosmopolite » en France). La sodi@axpliqgue que le degré de fréquentation
d’autres étudiants dépend du logement (résidenoeensitaire, colocation) et des cours de
langue qui sont une occasion de tisser des lierex dgs pairs Erasmus. Et c'est
principalement avec ces derniers que les écharmdsles plus fréquents, voire avec les
« conationaux 3(Ballatore, 2010 : 117-120). Des « cercles », €lescons » ou encore une
« communauté-crochet £rasmus se créent autour de préoccupations consymndiog statut
commun, dans un espace-temps partagé.

Quant a la compétence plurilingue, telle gu’ellé @&finie actuellement et diffusée par le
Conseil de I'Europe, on a montré que son dévelogpemrhez les étudiants ne va pas de soi,
et ce malgré la pratique plurilingue qu’ils dévedept (voir Meunier, 2014). La bienveillance
linguistique, I'acceptation et la valorisation dwaractere partiel et déséquilibré des
compétences développées sont, entre autres, cencésrpar un souci accru de la correction
linguistique, le recours constant a des figurekdeateurs prototypiques et une hiérarchisation
classante des langues et de ceux qui les parlefinetion de leur degré de maitrise. Deux
hyperposturestantot « corrective », tantdt « communicativeont observables et révélent le
paradoxe auquel les étudiants Erasmus sont coéafonpour répondre aux exigences
normatives, notamment celles des discours uniaimess, les étudiants doivent notamment se
soucier de la correction de la langue, maitrisegréanmaire normative ; alors que pour étre
un « bon mobile », I'étudiant Erasmus doit aujobui’envisager ses compétences en langues
sous lI'angle de la tolérance, de la fonctionnaitde la perfectibilité.

3.2 Questionnement et méthode

Nous avons choisi de nous focaliser sur 'imag@mdesseur de langue et de son rdle (ou son
absence) construite par des étudiants Erasmusrsaéjdua Liege. Quel est le statut de
'enseignant de langue dans ce contexte ? Quel ledeétudiants lui assignent-ils ? Le
locuteur natif non spécialiste (I'étudiant belganftophone par exemple) acquiert-il la méme
légitimité que I'enseignant-expert ?

Le corpus étudié est hybride, c'est-a-dire qu’ibvent, d’'une part, d’'une enquéte par
guestionnaires a caractere quantitatif (tableauetl) d'autre part, de trente entretiens
individuels menés avec quinze étudiants, au débatla fin de leur séjour a Liége durant
'année académique 2010-2011.
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Type d'étudiants et période d'enquét2 Nombre de participants Taux de participation

étudiants non appariés t0 0
(septembre 2010) 119 24%
étudiants non appariés t1 + t1' 0
(janvier et juin 2011) 128 26%
étudiants appariés t0 et t1 + t1' 42 9%

Tableau 1 : Descriptif des échantillons d’étudigrggticipant a 'enquéte

Les résultats obtenus via I'enquéte ont fait I'dbjeune analyse statistique. Quant aux
discours issus des entretiens, ils ont été trasstans leur intégralité et ont fait I'objet d’une
analyse des stratégies discursives et linguistiquiesiction représentationnelle (phénomenes
énonciatifs, organisateurs textuels-cognitifs,végts de dénomination, catégorisatiort...)

3.3 Le sociotype du professeur de langue

Les étudiants construisent une typologie de figymegotypiques dibien vs mal parler, a
partir de différentes catégories d’'ordre ethnigetr{otypes) et/ou social (sociotypes). Les
locuteurs sont par exemple ethnotypifiés selonel’aatif vs non-natif et/ou selon une
localisation géographique plus précise (le Belgef-iancais, mais aussi 'Erasmus locuteur
d’'une langue romane). Les différents interlocuteamst définis selon leur prétendue maitrise
de la langue. Plus précisément, le statut sodial €origine ethnique des locuteurs, ainsi que
le degré de maitrise de la langue qui 'accompalgioe attribuent une certaine (il)légitimité.

Dans le cas qui nous occupe, le sociotype du metesde langue correspond aux postures
suivantes : d’'un cote, la valorisation de I'appigsdge dit « naturel » ou le professeur et la
classe de langue auraient un rbéle minoré au ptafite Iégitimation du locuteur ordinaire et
de son parler authentique ; de l'autre c6té, I#itégtion de I'apprentissage dit « guidé » ou
le professeur serait indispensable dans son rolgadent de la norme et de la correction
linguistique.

3.3.1 Pour un apprentissage « naturel » et un medear « discret »

La valorisation d’'un apprentissage « naturel »,sgudéroulerait plutdt en-dehors de la classe
de langue, et donc sans enseignant, n’est pasdéeeni une méthode neuve. En effet, les
premieres méthodes d’enseignement des langues aater@ communicatif, telle que la
méthodenaturelle (Krashen & Terrell, 1983), accordait une placeurtda I'enseignant qui
tenait plutét un réle d’animateur discrati profit de la spontanéité des productions des
apprenants. Cette posture déja ancienne don@dmaailleurs écho a un discours plus institué

% t0 correspond au début du séjour de I'étudiamitésabre 2010), t1 et t1’ & la fin de son séjousfieetivement
janvier et juin 2011). L’échantillon d’étudiantssli appariés » est constitué des participantsmnjuiépondu au
début ET a la fin du séjour. Les effectifs sont ddafentiques aux deux moments de I'enquéte. Alaes g
majorité des étudiants dits « non appariés » rrépondu qu’'a I'un des deux moments de I'enquéferatent
donc deux cohortes bien distinctes.
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cette fois qui fait la part belle a la facilité &tf’autonomie, selon le principe qu’on acquiert
une langue spontanément. C’est en effet ce queulde pour I'élaboration des politiques
linguistiques éducatives en Eurof#907) nous explique :

« La maitrise des langues est d’abord le produdujples compétences orales ou de
compréhension, en particulier) d’apprentissagesvitiels et autonomes effectués en
dehors d'enseignements organisés par une institutéducative : c'est une
caractéristique humaine que de pouvoir s'appropdes variétés linguistiques. Cette
acquisition, fondée sur la capacité de langage,t meffectuer en dehors de toute
forme d'enseignement explicite, par contact proéongt interactions avec des
locuteurs de cette variété linguistigue non connlgenseignement est une
institutionnalisation de I'acquisition dite souverdturelle. [...] L’autonomisation des
apprenants devrait donc constituer une composarge I'éducation plurilingue
présente dans tout enseignement de langues, quallessoient la variété, les
compétences, les finalités..(Beacco & Byram, 2007 : 97)

Cette posture se retrouve chez les étudiants qus meons interrogés. lls apprécient
particulierement les échanges quotidiens avecdéfsrirancophones. Au-dela de la maitrise
des savoirs, ces derniers produiraientinput de qualité et poseraient des actes didactiques
via lapratique corrective

1. Bl : les francophones peuvent te corriger et gidtes avec des non francophones
les deux peuvent étre en train de faire des erretiits ne savent pas corriger [...]
(ER10GrB1t0)

2. J1:ilyalerisque aussi d’'apprendre des erreetsle les utiliser quand on parle
entre non francophones ¢a c’est pas [(ER10GrJ1t0)

Le locuteur francophone est percu comme un expeléwdent un moteur de I'apprentissage
linguistique pour les étudiants. Ceux-ci lui attiéint les fonctions d’'un enseignant de langue
intervenant sur l'apprentissage via le geste ctifrdes motifs d’ordre qualitatif rejoignent
donc ici des préoccupations d’ordre pragmatiquel'stilité des échanges exolingues pour
I'apprentissage. Marie, par exemple, dit réactisen savoir dans les interactions avec des
francophones (un interlocuteur bilingue roumaimf@s et des interlocuteurs belges) :

3. 8M-[...]ily a un gargon qui est grandi un bilingfie.] et sa mére elle est francaise
et il parle tres bien francais alors j'ai appris yeu de lui et il corrige et j'ai des amis
belges qui me corrigent quand je fais des fautéswgtca(ER10M2t0)

De la méme facon, I'enquéte par questionnaires atndau’au début du sejour (figure 1),

32 % pensent que l'apprentissage non guidé dansétdmnges quotidiens avec les
francophones leur sera plus profitable, presquanaugue les cours de FLE qui sont
considéres comme le lieu privilégié de I'appremiigs linguistique par 40 % des étudiants.
Par contre, seulement 8 % des répondants voierdatasions d’améliorer leurs compétences
en langue cible dans les échanges entre étudiaassnbds non francophones, et 13 % voient
dans les cours en faculté des espaces profitablesiraapprentissage du francais. Cette
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posture est stable puisqu’on observe les mémesitend a la fin du séjour (figure 2), si ce
n'est pour les échanges entre pairs Erasmus qtidseantage appréciés.

Le professeur et la classe restent donc les vectdapprentissage privilégiés, mais sont
concurrencés par les échange&ga muros

Autodidacte Aucun

Ech. Inter-
Erasmus
8%

Cours en |
Faculté Cours ISLV

13% ___ 40%

Figure 1 : Meilleur cadre d’'apprentissage du fradaébut du séjour (non-appariés)

Aucun Sans réponse
Autodidacte 3%
3%

Ech. Inter-
Erasmus
14% Cours ISLV

36%
Cours en

Faculté
11% -

Figure 2 : Meilleur cadre d’apprentissage du frasgain du séjour (non-appariés)

Par ailleurs, la qualité deifput du locuteur ordinaire francophone tiendrait égaleima
l'authenticité de la langue parlée, par oppositiota langue scolaire, décontextualisée et
inadéquate en situation de communication réellgeGistance entre la classe de langue et les
échanges quotidiens vaut aussi pour la dimensilarele :

4. 30K- ben ca m’a aidé pour la prononciation mais pa@omprendre vraiment la
langue le cours du soir était parfait et mais auagec les francophones c’est bien
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parce que / comme ¢a tu peux apprendre le langageus les jours habituel ¢ca tu le
parles pas dans le cours. et dans le cours tu pgyxendre la langue de la maniére
plus correcte et il faut avoir tous les deux je geque vraiment il faut avoir tous les
deux. seulement comme ca tu peux comprendre lareddh mentalité la langue et
comprendre aussi toi-méme dans ce contexte.(ERJLOK1t1)

La posture et les représentations construites jpaudi@a interrogent le réle de I'enseignant
chargé d’enseigner des savoir-étre en vue, par @eemnhe préparer les apprenants a leur role
de médiateur

dans les échanges. Le réle de médiateur dans |&RCHGplique de « jouer efficacement le
réble de médiateur entre des locuteurs de la largjoie et de celle de sa communauté
d’'origine en tenant compte des différences socianelles et sociolinguistiques » (CECRL,
2005 : 95). De la méme facon, le CECRL insisteelien entre savoir-étre et culture :

« Comme le constat en est fréquent, les savoirs&trgouvent culturellement inscrits
et constituent dés lors des lieux sensibles pasipkrceptions et les relations entre
cultures : telle maniere d’étre que tel membre @wulture donnée adopte comme
propre a exprimer chaleur cordiale et intérét pdiautre peut étre recue par tel
membre d’'une autre culture comme marque d’agreéssoua de vulgarité. {CECRL,
2005 : 17)

Or, on connait la difficulté d’amener des élémentiturels en classe Ssans tomber dans une
grammaire des cultures décontextualisée et stéréénte discours spontané de Klaudia fait
écho a cette problématique de didactisation d’'utaresavoir-vivre qui serait culturellement
différencié.

Nous revenons sur cette question en conclusiortartcle.

3.3.2 La figure traditionnelle : le garant de lanmoe

Malgré I'importance accordée a la naturalité depi@ntissage, certains étudiants estiment
que le professeur reste un garant de la norme itigue et que son intervention est

nécessaire. L'utilité des cours de francais languwangere est d'ailleurs saillante dans les
graphiques présentés précédemment. Cette deuxiésterg@ se veut donc plus normative,

voire puriste a certains égards dans la condammais pratiques ordinaires au profit d’'un

usage scolaire de la langue :

5. 41E- est-ce que tu parles de la méme facon aveédetmoonde ? [...]

42V- ah non [...] mais non parce que j'ai appris auss peu de vulgaire (...) et ¢a je
parle seulement dans la rue avec les amis aveBd&ges surtout parce que 'Erasmus
pas tous comprend le dialecte je crois. non avemlefesseurs je parle un francais
bien francais francais propre [rires] pas francdisc’est clair je peux pas parler
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45E- et donc t'as appris plusieurs francais ?

46V- oui [rires] le formel et I'informel je croisuais. (ER10Vt1)

Défini comme une« activité métalinguistigue a tendance prescriptie®e proscriptive »
(Rosier, 2012 : 167), le discours puriste peut étesidéré comme une manifestation du
discours normatif. Il se doublerait dés lors d’uscdurs de reglementation de la langue et se
fonderait sur des échelles de valeurs a caracstdttesthétique (c’est beau, c’est laid),
politique (c’'est la langue de la liberté), pseunhgrlistigue (la clarté de la langue),
métaphorique (une langue malade), etc. Dans I'éx®® I'adjectif « propre » véhicule un
jugement de valeur esthétique et axiologique, mtaoie au motif de Igpuretéqui fonde le
discours puriste sur la langue, francaise notamniggtte image de langue pure se construit
de facon antithétique selon un jeu d’oppositiorreese qui se fait/dit et ce qui ne se fait/dit
pas. La langue « sale » est associée ici a la éamguwlgaire » et au « dialecte », voire plus
généralement au parler « informel ».

Le r6le de I'enseignant de langue serait donc etoge sorte celui de « garde des sceaux ».
Cette figure de maitre du savoir semble circulersdsa forme la plus traditionnelle dans
I'imaginaire de nos étudiants Erasmus.

4 Conclusions : quelles responsabilités pour le pfesseur de
langues aujourd’hui ?

Nos analyses ont montré que la figure du professedangue est déterminée par le contexte
mouvant dans lequel I'enseignement-apprentissage ldegues se trouve aujourd’hui.
Concurrencé par le modéle idéalisé du natif et de cempétence « parfaite » et
« authentique », ainsi que par un discours ingiitael en faveur d’un apprentissage facile et
autonome des langues, I'enseignant voit son ré&da@ér : il n’est plus seulement passeur

de savoir mais il devient plutét un intermédiaire (nécess&), un médiateur entre
'information extérieure (les savoirs « naturels Bapprenant (et son imaginaire) et les
savoirs savoir-faire, savoir-étreetc.(les objets didactiques).

Les discours des étudiants interrogent de facomtapée la pertinence de certaines

prérogatives en vigueur actuellement en didactdgs® langues étrangéres, de méme qu'ils
nous incitent a réfléchir a la légitimité de cer&s pratiques, recommandations ou arguments,
et aux enjeux qu’ils supposent.

Par exemple, I'image de locuteur tres normé dugssdur de langues est susceptible de
desservir I'enseignement a partir du moment otatgylie scolaire est percue comme étant
trop éloignée des pratiques communicatives et thnigue dont les étudiants ont besoin, dans
un souci d’instrumentalisation des savoirs en cdermmes. Cette représentation fait écho a la
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problématique des variétés de langues enseignédsuthenticité des supports exploités en
classe, ou encore des savoirs décontextualisés.

Il importe également de questionner la volonté darger officiellement le professeur de
langues d’inculquer a ses apprenants sanoir-étre et un savoir-vivre conformes a des
directives, des curriculums, des évaluations, qubimh méme cette éducation, dit-on,
bénéficierait a cet apprenant comme a la planétérenAu-dela des déclarations d’intention,
on constate que le bien-étre de I'apprenant redeviut de son employabilité, et le bien de la
planéte, de son développement économique. A crpieele pouvoir politique, qui n'a de
pouvoir que celui que lui laissent la finance éctinomie, et dont la responsabilité se limite
maintenant surtout a veiller a ce que le profilest ambitions des citoyens répondent aux
exigences du marché, demande aux professeursrdecéague lui n'a pas encore réussi par
ses actions : donner a ces citoyens un sentimeobli&rence et d’appartenance européenne
ou mondiale, et les convaincre que c'est dans ietérét non seulement d’accepter la
croissance économigue comme seul avenir possitiegidbalisation culturelle comme seul
univers souhaitable, mais d'y participer, si celadst possible, et de ne pas les contrarier,
dans le cas contraire.

C’est au contraire au professeur de langues desl@ppue I'apprentissage d’'une langue et
d’une culture étrangeres est avant tout une expggiendividuelle unique qui engage toute la
personnalité, qui permet de se renouveler, de depiier en découvrant d’autres personnes,
d’autres maniéres de voir le monde, d’y vivre, eaant avec les mots qui le disent et le
faconnent, et en se libérant des limites de sarpriapgue et de sa propre culture. Normaliser
les conditions d’apprentissage des langues risquetmaliser I'usage que chacun en fera : le
souci d’efficacité et d'utilité didactiques, profgsnnelles, sociales — tout a fait légitime
quand il ne devient pas obsessionnel — ne peutraneitt péril 'émancipation, le dialogue,
I’humanité qui sont a la fois l'origine et la fim@ des langues, de leur utilisation, de leur
apprentissage.
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« Culture globale »versus« culture nationale » ?
Analyse de pratiques de lecture d’adultes plurilinges

Résumeé

L’éventuelle existence d’'une « culture globale faiil'objet de nombreux débats en

sciences humaines, qui ont notamment porté swefaopdérance américaine dans les
échanges culturels. Certains en déduisent que édeertoires individuels sont

aujourd’hui partagés entre références étasunieenesérences a des biens culturels
produits dans leur pays d'origine. En didactiques dangues et des cultures,
l'alternative entre « culture propre » et «cultwle l'autre » (au singulier) est

couramment utilisée. Cette étude confronte ces deppositions aux origines

géoculturelles de livres lus par 114 adultes phgies vivant en Europe de I'Ouest.
Les pratigues de lecture ainsi déclarées font ajijpardes répertoires non pas
biculturels mais pluriculturels, qui refletent I#éogénéité des consommations de
biens culturels dans un contexte mondialisé.

Mots-clés

Pluriculturalisme, mondialisation, culture globgbeatiques culturelles, livres
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Introduction

Alfred versus Nestor

Ce dialogue, reconstitué de mémoire, a eu lieu ars 2013, au début d’un cours de francais
langue étrangére a l'université Sorbonne NouveRaris 3, entre un étudiant brésilien et une
enseignante francaise (I'auteure de ces lignes3,deux nés dans les années 1980.

Etudiant :Comment on dit le, vous savez, 'homme qui treevdins un chateau, qui ouvre la porte,

la, qui fait tout...

Enseignante Euh... Dans un chateau... un intendant ? Non, euhmajordome ?

Etudiant :Un majordome, oui je crois que c’est ¢a.

Enseignante Un majordome, comme danstin ?

Etudiant :Comme dan3intin oui, bon surtout comme daBstman

Enseignante Ah, y'a un majordome daratman?

Etudiant [abasourdi] Vous connaissez p8atman?!?

Cet échange montre un des usages spontanés qunpeiixe faits de références culturelles
dans un cours de langue. L’enseignante fait alfusioine bande dessinée belge, en espérant
que I'étudiant pourra ainsi vérifier la validité darme qu’elle lui a proposé. L'étudiant
comprend l'allusion, mais indique que l'image qus fait d’'un majordome est surtout
influencée par une série de comics américaine. dinettant son ignorance, l'enseignante
provoque la stupéfaction — voire la pitié — dedtgant et d’'une bonne partie de I'auditoire.
Ne pas connaitre Alfred, le majordomeREman semble étre la preuve d’'une grande lacune
dans ce qu’on appelle, en France, la « culture rgéné. D’aucuns pourraient I'interpréter
comme un défaut de « culture globale », équivaéenfait de n’avoir jamais entendu une
chanson de Bob Marley ou de n’avoir pas vu le filianic.

Quand on travaille avec des apprenants venus dgscontinents, I'existence avérée d’'une
« culture globale » aurait bien des avantagesgpilaa pourrait y puiser les yeux fermés des
exemples, des allusions, des personnages de jetdtede etc. ou s’appuyer sur cet ensemble
de références censément partagé pour orientepfgsrants vers d’'autres produits culturels
soit similaires, soit différents de ceux qu’ils caiitraient déja. Elle souleve, en outre, des
interrogations sur la composition des répertoirdticels.

1 Une définition restreinte du terme « culture »

Avant toute chose, signalons qu’on utilisera icie udéfinition tres réductrice du mot
« culture », qui se focalise sur les objets pradpdr les industries culturelles (disques, films,
livres, etc.). C’est regarder les cultures par &itpbout de la lorgnette, en écartant les
conceptions anthropologiques du terme qui la ptésécomme « une nébuleuse en perpétuel
mouvement » de « pratiques et de croyances » (@®wkiz1999 : 45-46), qui serait partagée
par un groupe, a des degrés divers selon les membeans exclusivité (Subirats, 2008 : 62).
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Mais quand des chercheurs évoquent la « mondialisde la culture », comme I'a écrit Jean-
Pierre Warnier, il est généralement question degtdbalisation de certains marchés de biens
dits “culturels” (cinéma, audiovisuel, disque, @e&sen particulier les magazines) » (Warnier,
1999 : 108). C'est ce phénomene restreint qui natéresse ici. Quand on parlera de
« culture globale » ou de « culture nationale »fesa seulement référence a la production et
surtout a la consommation de produits culturelse-idres en l'occurrence —, en sachant
gu’ils ne représentent qu’une infime partie de g®g peut nommer une culture.

Le principal avantage de cette restriction, c’asil st plus facile d’attribuer une origine
géographique a des objets (matérialisés ou numesjgqu’'a des comportements ou des
croyances. En général, les ceuvres des auteur$vaigsy dessinateurs, mais aussi cuisiniers,
scientifiques, humoristes, etc. — sont associéeseatités géographiques (région ou pays,
natal ou d’adoption) ol ces gens vivent ou ont Yésléme lorsqu'il s'agit de productions
plus anciennes que les Etats contemporains — lgtagke de Shakespeare n’était pas encore
le Royaume-Uni —, elles sont susceptibles d’éttégmees dans le répertoire culturel local,
souvent baptisé « la culture nationale ».

1.1 Une « culture globale » américaine ?

Nombre de chercheurs estiment que ces culturesnadds sont aujourd’hui concurrencées
par I'omniprésence de produits culturels « globatEn tenant compte du fait que méme les
produits mondialement diffusés proviennent d’ertdrdbien précis, certains assimilent
mondialisation culturelle et américanisation dekuces. Selon eux, le marché mondial des
biens culturels serait largement dominé par dedyst® originaires des Etats-Unis (Latouche,
2005 : 21 ; Lipovetsky & Serroy, 2008 : 134) ; ferssion « culture globale » serait alors
guasi-synonyme de « culture américaine ». Cettémégie ne laisserait aux récepteurs qu’un
choix entre les fruits des industries nationaledestimportations américaines (Cohen &
Verdier, 2008 : 9-10 ; Martel, 2010 : 394).

En didactique des langues et des cultures, cedignesemblent surtout évoquées dans les
publications anglophones ou reliées a I'enseignéndenl’anglais (Block, 2008 ; Kubota,
2002, Sturge Moore, 1997). Dans les recherchesdactdjue du francgais, on trouve parfois
des allusions a «la mondialisation uniformisant@emougin, 2008 : 412), mais plus
frequemment des interrogations sur la ou les cedtér enseigner, la place a accorder aux
productions francophones autres que francaises ¢ntrie autres Gohard-Radenkovic, 2005 ;
Rosset, 2007). Or, si la question des culturesaigner est primordiale, il n’est pas inutile de
se demander de quelle-s culture-s les apprenantgepie étre familiers. L’hypothétique

! Sur les rapports historiques complexes entre mtazhs éditoriales et identités nationales, voiieSke (1999 :
281-282) ; pour un tour d’horizon récent montréattualité de la question, voir Fraisse (2012b).

2 Concernant les livres, notamment les ouvrageirdittes et les bandes dessinées, certains se ppémtale
I'existence hypothétique d’ceuvres « mondialiséemiles références « locales » seraient gomméasnpieux
toucher un public international (voir entre autf@san, 2009 ; Iwabuchi, 2008 : 41 ; Parks, 2010).d€at,
centré sur les contenus plus que sur les pratidg®esécepteurs, n'est pas celui qui nous occupera i

23, 24, 25 Janvier 2014



Colloque International « Contexte Global et contextes locaux : tensions,

convergences et enjeux en didactique des langues »

existence d’'une culture globale et son degré d'madisation concernent la didactique de
toutes les langues, car si le choix des consommsatsel résume a un duel entre culture
étasunienne et culture nationale, cela devraitrawoé incidence sur les références (cadres,
histoires, personnages, univers fictionnels etrihées, etc.) qui alimentent les répertoires
« culturels » — au sens restreint énoncé plus-hdet apprenants.

Par ailleurs, nombre de didacticiens partent docgre que les apprenants connaissent leur
« culture propre » ou « culture d’appartenance guéts s'initient, en cours de langue, a la
« culture de I'Autre » ou « culture étrangére » xpressions généralement utilisées au
singulier. Dans un monde caractérisé par l'acceoint des migrations et la circulation
accélérée des biens culturels, est-il pertinentpdEsenter implicitement les répertoires
culturels des individus comme seulement bicultupels

Personnages de films et de dessins animés, lesduajes Nestor et Alfred sont d’abord des
personnages de bandes dessinées. C’est justertravees la consommation de livres (tous
genres éditoriaux confondus), par des individugilplgues, qu'on se penchera sur ces
guestions

2 Présentation des données

Les données sur lesquelles s’appuie cette étudété@mécoltées dans le cadre d’une recherche
de doctorat portant sur les pratiques plurilingdeslecture de livres. 24 entretiens ont été

menés avec des adultes ayant lu des livres en ms rBdangues au cours de leur vie. Ces 12
hommes et 12 femmes, agés de 20 a 83 ans, exerngegeprofessions variées et étaient, pour
la plupart, dotés d’'un important capital scolalie.résidaient en Europe de I'Ouest, dans 4

régions différentes : la Catalogne, Ille-de-Frant® Pays Basque francais et la Suisse

romande. Les trois quarts de ces lecteurs étagmntrigrants et nombreux étaient ceux ayant
séjourné durablement dans plus de deux pays. Ats @rs entretiens, spontanément ou a
I'invitation de I'enquétrice, ces personnes oné aes titres de livres ou des noms d’auteurs,
en guantités variables selon les personnes. 58keréfes ont ainsi été recueillies.

90 étudiants étrangers suivant des cours intedsif§ancais langue étrangere a l'université
Sorbonne Nouvelle - Paris 3 ont accepté de reropliguestionnaire sur leurs pratiques de
lecture dans leurs différentes langues. Leurs owean francais étaient globalement
équivalents aux niveaux B1 a C1 @adre européen commun de référence pour les langues
(Conseil de I'Europe, 2001). Il est apparu quegkesliants interrogés avaient lu, en moyenne,
des livres en 3 langues jusqu’au moment de rerflijuestionnaire. Les répondants étaient
surtout des répondantes (72 femmes et 18 homngEsale 18 a 47 ans et de quelque 32
nationalités différentes. Environ un tiers de desli@nts étaient originaires d’Amérique latine
ou des Caraibes (Mexique, Colombie, Brésil, etm),autre tiers d’Asie orientale (Chine,
Japon, Corée), un cinquieme d’Europe et les aulveseste du monde. Une question était
explicitement destinée a recueillir des réferemuésises, en leur demandant de citer 3 titres
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de livres qu’ils avaient aimés et 3 titres qu'ilavaient pas aimés Les références ainsi
obtenues — sauf 12 qui n'ont pas été retrouvéestraa vagues ou difficilement lisibles —
étaient au nombre de 388.

On a complété les deux listes de références eremdudnt les noms des auteurs quand ils
n'étaient pas précisés, ainsi que d’autres infaonat (genres éditoriaux des titres cités,
langues des versions originales, etc.). On a égaletAché de déterminer par quel-s pays les
auteurs des ouvrages étaient revendiqués, afinétientiner '« origine géoculturelle » des
livres déclarés comme lus par les interrdg€e n'était pas toujours facile car, d’'une pags d
livres peuvent avoir été écrits par plusieurs asteattachables a différents pays et, d’autre
part, les auteurs, comme beaucoup d’autres gensssent pas tous leur vie entiére dans un
seul pays. On a donc prévu une catégorie d’autesssciables a « plusieurs pays » (Nancy
Huston, Joe Sacco, etc.). Méme en prenant cettayién, I'assimilation maintenue des
« cultures » aux « cultures nationales » est ufitagér du modele trés contesté de I'Etat-
Nation. Si on utilise malgré tout cette conventiciest parce que les échanges culturels
mondiaux sont encore largement structurés par éesupages étatiques (lwabuchi, 2008 ;
Sapiro, 2009), qui servent d’ailleurs de base abatbs sur I'américanisation culturelle.

Les analyses qui vont suivre ont une dimension tifaéime, puisqu’il s’agit de traiter 973
références. Mais il faut garder a I'esprit qu’elteg été recoltées auprés de groupes réduits,
qui n'ont pas été choisis en fonction d’une quetpenreprésentativité statistigue. En outre, la
citation d’ouvrages n’est qu’un reflet des lecturésllement effectuées — reflet souvent en
miniature, toujours brouillé par la mémoire dediwvidu, la situation d’enquéte et sans doute
bien d’'autres facteurs. Les chiffres qui vont &résentés sont donc a prendre comme des
indices plutbt que des preuves.

3 Analyses
3.1 Origines des auteurs des ouvrages cités

Lorsqu’'on prend comme indicateur les Etats auxgselst rattachés les auteurs, les 585
références indiquées lors des 24 entretiens setigggat comme suit :

% 'idée de poser cette question a été empruntéeigraBemporad (Bemporad, 2007).

* Etant donné I'importance quantitative des donréekercher, la mention d’auteurs contemporainsrabstes
dictionnaires des noms propres et le caractéraunimersel de ces dictionnaires, souvent centrégesicultures
particuliéres, la plupart de ces recherches onfaétigs sur I'encyclopédie collaborative en lignékipédia, en
francais, en anglais et en espagnol.
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Figure 1 : origine des livres cités lors des e, part des principaux pays

La prédominance d’auteurs francais apparait netiensiivis d’auteurs espagnols, puis
britanniques, étasuniens, allemands, suisses,ewbjli etc. La prééminence francaise
s’explique aisément par le fait que 12 des lectéutexrogés vivent en France — souvent
depuis longtemps — et que 6 autres habitent ers&usnande ou les productions éditoriales
francaises sont largement représentées, pour rdineaominantes. Les parts de I'Espagne et
de la Suisse peuvent étre, entre autres, liéesaduq@i’'un quart des lecteurs vivent
respectivement dans chacun de ces Etats. Pouraljsp I'influence culturelle ancienne de
ce pays joue certainement aussi un role dans sam « résultat. Ce serait également le cas
de l'Allemagne, de la Russie et du Royaume-Uni. oist d’ailleurs que les livres
britanniques apparaissent ici plus nombreux qudivess américains. La répartition des 388
références données par les étudiants est un fécedite.

plusieurs pays
1%

France
34%
autres
16%

Argentine

1%
Allemagne _

1% Espagne

3%
Colombie
3% h|ne
3% Etats-Unis
Brésil 10%
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3% 4% J«':lpOn Royaume-Uni
7%

Figure 2 : origines des livres cités dans les dqomséaires, part des principaux pays
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La prééminence frangaise est encore plus marqugi faut dire que la totalité des étudiants
interrogés résidaient en France au moment de l&eqles Etats-Unis et le Royaume-Uni
sont toujours présents mais ont échangé leurs pl&tda Russie et I'’Argentine gardent le
méme rang, la Suisse n'apparait plus. L’Espagri&ktmagne sont beaucoup moins bien
placées ; elles arrivent derriere des pays d’AStr(e, Japon) ou d’Amérique latine (Brésil,
Colombie) absents du premier graphique. La plu® forésence de livres de ces pays dans la
liste des citations d’étudiants pourrait s’expligpar le fait qu’il y a proportionnellement plus
d’étudiants dont ce sont les pays natals.

Toutefois, les origines géographiques des lectporgraient n'étre qu'un facteur parmi
d’autres, puisque les pays les plus présents dardelux figures comptent parmi les plus gros
producteurs de livres dans le monde — qui sontesttLaussi les premiers exportatéutes
citations des personnes interrogées refléchiraient, avec des nuances, les rapports de force
culturels a I'échelle mondiale. Dans les deux $iste références, les ouvrages en provenance
du Royaume-Uni et des Etats-Unis, additionnés,savent 20 % de I'ensemble des citations.
C’est une proportion importante mais pas écrasante, laisse une grande place aux
productions d’autres origines. Les figures 1 eelslent refléter une situation complexe ou
I'influence d’'un Etat est a la fois liée au poide son industrie éditoriale sur le marché
mondial, mais aussi au fait que les personnesragées liraient des livres issus de territoires
gu’ils connaissent.

3.2. Croisement des pays des auteurs et des lecteur

Afin d’'avoir une idée des parts des cultures «lExa, correspondant a des pays ou les
lecteurs ont durablement séjourné, on a croisddasées concernant les pays ou ont vécu les
enquétés (natals, de résidence actuelle et autey pt les pays (natals et d’adoption) des
auteurs gu’ils citent.

5 En 2002, les premiers pays exportateurs de liétagent les Etats-Unis, le Royaume-Uni, I'Allemagn
I'Espagne, la France, I'ltalie, la Chine, le CanddaBelgique, Singapour, etc. La Russie arrivaifl8e position,
la Suisse était 14e et le Japon 17e (UNESCO, 2@@%.:En 2012, les Etats-Unis étaient le premiedpcteur
de livres dans le monde, suivi de la Chine, I'Allgne, le Japon, la France, le Royaume-Uni, I'lf&kespagne,
le Brésil, etc. ; la Russie arrivait en 13e posifi la Suisse était 20e (Wischenbart, 2012 : 4).
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Figure 3 : adéquation ou non entre les pays désuescet ceux des auteurs cités lors des entretiens

Il apparait un équilibre presque parfait entreléesures de livres écrits par des auteurs ayant
au moins un pays en commun avec les intervieweéelkts de livres écrits par des auteurs
sans pays commun avec ces lecteurs. Autant direggi@ersonnes ont, dans I'ensemble, lu
autant de livres originaires de pays ou elles oituvque de pays ou elles n'ont pas
durablement séjourné. Lorsque auteurs et lectéans pas de pays en commun, on note qu'il
ne s’agit pas majoritairement de lectures d’ouvsasus de la méme aire linguistique
(hispanophone, arabophone, anglophone, francophette) que le pays dorigine des
lecteurs. Ces individus semblent donc égalememésfpar des ouvrages provenant de lieux
dans lesquels ils n'ont pas vécu et qui n'ont pas langue commune avec leur pays natal,
gue par des ouvrages issus de cultures a pricifphailiéres. Lorsque auteurs et lecteurs ont
au moins un pays en commun, il s’agit plus soudenpays actuel de résidence des lecteurs
gue du pays natal (26 % contre 20 %, en comptahague fois les lecteurs non migrants) ou
de pays de résidence passés.

Chez les répondants au questionnaire, la partides Imentionnés qui n'appartiennent pas
aux pays qu’ils connaissent est moindre et, daaggela proportion d’ouvrages provenant de
la méme aire linguistique s’avere légerement sepéei La majorité des références citées ont
été produites dans des pays ol ces étudiants onf &&ommencer par leur pays d'accyeil
puis leur pays d'origine et, en dernier lieu, dfastpays ou ils ont habité par le passé.

® Le score du pays d’accueil, c’est-a-dire la Fradems ce graphique est supérieur a celui qu’ieabdans la
figure 2 (34 %), car des auteurs issus de « plusipays » y ont été incorporés. En effet, ce nies tant
« l'origine » géographique qui importe ici que & fqu'auteurs et lecteurs soient familiers des egtarritoires.
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Figure 4 : adéquation ou non entre les pays désueset ceux ces auteurs cités dans les questiesna

L'importance des lectures locales, liées a destdgss connus, est donc moyennement
notable dans I'analyse des références recueilhe®ptretiens et trés marquée dans celles des
questionnaires. On pourrait y voir un effet de leolarisation, puisque des lectures
obligatoires ont été mentionnées par les étudiangss leur faible proportion (5 % du total
des références) invite a la prudence. Etant domé dans I'ensemble, les répondants au
guestionnaire vivent dans leur pays d’accueil depuwpins longtemps que les interviewés, on
peut aussi attribuer cette prédominance des llaesix au fait que la lecture de livres est un
moyen — parmi d'autres — de familiarisation aveauldture locale. Si les 24 intervieweés
semblent préférer « I’évasion » culturelle, lese@@diants privilégieraient plutot I'adaptation.

Toujours est-il que les liens qui apparaissengitre livres lus et pays de résidence, ainsi que
la part relativement réduite des lectures lieepas d'origine (20 % dans les 2 graphiques,

soit un livre cité sur cing) mettent a mal 'hypese d'un face-a-face entre une culture

« globale », qui serait détachée de tout ancragiotél (pour les enquétés) et la culture de

leur pays natal.

En outre, si on regarde de plus pres les référetee4 interviewes, on s’apercoit que, sur
les 56 références rattachables a 'Espagne, 3%remva des auteurs de Catalogne, qu’ils
écrivent en castillan ou en catalan. Lorsqu’unéucellocale minoritaire est soutenue a la fois
par un marché du livre viable et par des instindgi@ducatives, le «local » — au sens de
« régional » ou « provincial » — peut donc prendre place non négligeable dans les
pratiques culturelles.

Le pluriculturalisme général qui apparait dansfiggres 3 et 4 est conforté par une analyse
au cas par cas des citations fournies par chacanedquétés. Les lecteurs interviewés
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évoquent tous des lectures de livres produits dansnoins 3 pays différents. Seuls 2
répondants au questionnaire n'ont cité que desages venant de leur pays d’origine et 8
uniquement des livres produits dans leur pays giiogi et la France. Vu qu’on ignore tout des
lectures gu’ils n‘ont pas mentionnées et de lewtsea pratiques culturelles, les déclarer
seulement « biculturels » serait quelque peu hHaahs I'ensemble, c’est le pluriculturalisme
qui caracteérise les répertoires culturels des peeswinterrogées.

3.3 Auteurs les plus fréquemment cités

E n regardant les listes de références plus enl,d@bavoit aussi qu'un certain nombre de
noms d’auteurs sont récurrents, tant dans lest@amseque dans les questionnaires. On a donc
constitué un « top » des auteurs les plus citéshmoun des groupes étudiés

Lz . ) nombre de
rang auteurs cites daps les questionnaires par au pays des auteurs personnes les

moins 3 personnes ayant cités
1 Albert Camus France (né en Algérie coloniale) 12
2 Paolo Coelho Brésil 9
3 Gabriel Garcia Marquez Colombie 8
4 Nancy Huston & Leila Sebbar* Canada France /Algérie France 8
5 Abbé Prévost™ France 8
6 Victor Hugo* France 6
7 Honoré de Balzac* France 5
8 Fiodor Dostoievski Russie 5
9 Alexandre Dumas France 5
10 Marguerite Duras France 5
11  René Goscinny & Jean-Jacques Sempé France /France 5
12 Haruki Murakami Japon 5
13 Frédéric Beigbeder France 4
14 Antoine de Saint-Exupéry France 4
15 Dan Brown Etats-Unis 3
16 Arthur Conan Doyle Royaume-Uni 3

" Rappelons que les « tops » représentent, paritit#fiina partie émergée de I'iceberg et qu'il meifen aucun
cas les confondre avec I'ensemble des donnéesréfésnces qui apparaissent dans ces tops ne toensti
respectivement que 19 % de I'ensemble des réfésearitées lors des entretiens (113 sur 585) et 3 ¥elles
citées par les répondants au questionnaire (1238&8) Comme il n’était pas possible d’harmonisesr dieux
listes sur un nombre précis, on a choisi de naiiretgie ceux ayant été cités par au moins 3 peesor@uand
une personne évoquait plusieurs ouvrages d’'un nadrt@ir, on n'a compté qu’'une seule mention, puistes
la dimensiorpartagéedes références qui nous intéresse ici.
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17 Ken Follet Royaume-Uni 3
18 Jostein Gaarder Norvege 3
19 Anna Gavalda France 3
20 Marc Lévy France 3
21 Karl Marx Allemagne 3
22 Georges Orwell Royaume-Uni (né en Inde coloniale) 3
23 Raymond Queneau France 3
24 William Shakespeare Angleterre (actuel Royaume-Uni) 3
25 Stendhal France 3
26 Léon Tolstoi Russie 3

Figure 5 : "top" des auteurs cités lors des etneti

oy . nombre de
rang auteurs cités flans les entretiens pays des auteurs personnes les
par au moins 3 personnes ayant cités
1 William Shakespeare Angleterre (actuel Royaume-Uni) 8
2 Gabriel Garcia Marquez Colombie 7
3 Albert Camus France (né en Algérie coloniale) 6
4 Fiodor Dostoievski Russie 6
5 Honoré de Balzac France 4
6 Agatha Christie Royaume-Uni 4
7 Hergé Belgique 4
8 Georges Orwell Royaume-Uni (né en Inde coloniale) 4
9 Quino Argentine 4
10 Jean-Paul Sartre France 4
11 Stendhal France 4
12 Léon Tolstoi Russie 4
13 Isabel Allende Chili 3
14 Friedrich Diirrenmatt Suisse 3
15 Gustave Flaubert France 3
16 Michel Foucault France 3
17 René Goscinny & Albert Uderzo France /France 3
18 Michel Houellebecq France 3
19 Victor Hugo France 3
20 Naguib Mahfouz Egypte 3
21 Eduardo Mendoza Espagne (Catalogne) 3
22 Haruki Murakami Japon 3
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23 Friedrich Nietzsche Allemagne 3
24 Orhan Pamuk Turquie 3
25 Georges Perec France 3
26 Fernando Pessoa Portugal Afrique du Sud 3
27 Marcel Proust France 3
28 Georges Simenon Belgique 3
29 Patrick Stiskind Allemagne 3
30 Stefan Zweig Empire austro-hongrois (Autriche) 3

Figure 6 : "top" des auteurs cités dans les quastioes

Sur les 30 auteurs de la figure 5, une dizainee®uvent également dans la figure 6 (en
gras). Les noms sur fond gris (9 dans chaque tapteEanptent parmi les 50 auteurs les plus
traduits dans le monde selonntdex Translationun{UNESCO, dep. 1979). Les 4 auteurs
dont le nom est marqué d’'un astérisque ont étédns le cadre de la formation universitaire
des étudiants interrogés.

A la vue des deux tableaux, on remarque une prédome des auteurs masculins, des
auteurs de littérature et notamment de romans, @u®n partage entre «les grands
classiques » (Balzac, Dostoievski, Shakespeare), eteux qu’'on pourrait appeler les
« classiques du XXsiécle » (Orwell, Camus, Goscinny, Garcia Marqetz,) et des auteurs
de best-sellers récents (Murakami, Coelho, Alleete)

On note surtout la prééminence d’auteurs europ@etsmment de quatre Etats qui sont aussi
tres bien placés dans les «tops » dadéx translationum(UNESCO, dep. 1979) le
Royaume-Uni, la France, I'Allemagne et la Russies Ipays dits « développés » dominent
largement ; les pays dits «émergents » apparaissguant aux pays dits «en
développement », ils sont trés peu présents danpalearés. Etonnamment, c'est aussi le
cas des Etats-Unis, puisque un seul auteur, DawrBrapparait dans le « top » des auteurs
cités par les étudiants. En I'occurrence, on péfficitement parler d’américanisation des
pratiques de lectufe

® La prééminence des auteurs classiques est biendenliée a la plus grande « déclarabilité » desleuvrages
(voir notamment Lahire, 2002). Cependant, a lomgég la diffusion des classiques — au sens desligiee sont
encore lus plusieurs décennies apres leur parititale — n’est pas moins grande que celle des$-dekers
récents et cela leur donne des possibilités acateeonstituer des « références communes ». Lesmeages
de Nestor, danses Aventures dEintin, et d’Alfred, dans la sériBatman ont tous deux été créés en 1943.

° Ces résultats ne sont pas si surprenants pouttude basée sur les pratiques de lecture et paeswhiffres
officielsde vente — car les biens culturels circulent adedacon informelle (emprunts) ou illégale (pigaa I
faut aussi tenir compte du fait que les « topsguliérement publiés ne montrent qu’'une partie dbsits et que
les livres lus ne le sont pas toujours dés leuiesdviéme une étude qui ne tiendrait compte quevdetes de
livres dans le monde, mais sur le long terme, @iunbtenir des résultats nuancés quant a leuggnes
géoculturelles. Dans les estimations sur les lileesplus vendus dans I'histoire, outre la Bibldee€oran qui
arrivent en téte, ce sont des auteurs chinois (Vs® Tong, Jiang Zemin, Cao Xueqin, etc.) et briigunes
(Charles Dickens, J. R. R. Tolkien, J.K. Rowlinggatha Christie, etc.) qui occupent les meilleureses.

23, 24, 25 Janvier 2014



convergences et enjeux en didactique des langues »

Si les références communes aux deux tableaux téewtigle I'existence de produits culturels

mondialisés, ils sont issus d'origines géograplsadigerses. lls émanent principalement de
pays culturellement influents a I'échelle mondiag#, ce, de longue date, mais les pays
« eémergents » sur la scene culturelle (ColombipordaBreésil) depuis la seconde moitié du
XX® siécle n’en seraient pas exclus. lls semblenugre, varier en fonction des différents

lieux dont les consommateurs sont familiers.

Enfin, dans la figure 6, la part des lectures éffées dans un cadre universitaire induit que
les références communes a un groupe d’apprenamtpadiellement dues a des prescriptions
enseignantes. Ceci implique une certaine respditéaties institutions éducatives dans la
composition des répertoires culturels, qui ne pastuniquement influencés par les industries
de la culture. En prescrivant la lecture de cestatuvrages plutét que d’autres, les
enseignants aussi luttent contre ou participentmaintien des inégalités entre les aires de
production culturelle.

Conclusion

Rappelons que les résultats trouvés ne valent que les groupes étudiés — avec leurs
caractéristiques sociales (ages, niveaux d'étupgassours geographiques, etc.) — et les
références qu’ils ont citéem moment de I'enquétBe plus, cette analyse ne concerne qu’un
seul type de biens culturels : une étude portant'étpute de chansons ou le visionnage de
séries télévisées, avec les mémes informateurait peut-étre donné d'autres résultats.

C’est moins I'existence d'« une culture mondialgu+ apparait ici que le fait que certains

ouvrages, anciens ou récents, ont été lus par desormes originaires d’endroits tres

différents et qui n‘ont pas forcément vécu dans tdestoires ou ces livres sont considérés
comme « locaux ». Si certains biens culturels béieét d’'une trés large diffusion, au-dela

des frontiéres des Etats susceptibles de les rauerdils ne constituent cependant pas un
ensemble fixe et clos de produits qui seraientréssent connus de tous et dont on pourrait
faire une liste. Plutdt que de parler de « cultglgbale », il vaudrait sans doute mieux

évoquer des produits culturels mondialisés — pagee mondialement diffusés —, plus ou

moins familiers selon les contextes et les indigidu

Les données recueillies contredisent en tout ddéel’ que les biens culturels a diffusion
transnationale seraient essentiellement des psdmiéricains. Cela ne veut pas dire qu'a
I'échelle mondiale la culture étasunienne n’estgraposition de force, mais qu’elle est, chez
ces enquétés, fortement concurrencée par d’autdégras. Ces cultures émanant pour la

Notons quelLe Petit Princede Saint-Exupéry ethe Da Vinci Codale Dan Brown seraient au coude a coude,
avec environ 80 millions d’exemplaires vendus dgbelirs parutions respectives (Griese, 2010).

9 Une personne ne consomme pas forcément dans feesr@oportions des biens culturels issus des mémes
territoires. Ainsi, on peut goQter les séries ét@nnes mais préférer lesmime japonais et les films indiens,
écouter de la musique malienne et brésilienne,e@nwyant une prédilection pour la littérature sissl etc.
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plupart d’'un nombre réduit de pays influents, gontssouvent les berceaux de grandes
langues véhiculaires, les réponses recueilliestesft, dans une certaine mesure, les inégalités
qui président aux échanges transnationaux de bieftsirels. On se rallie donc aux
considérations de chercheurs qui insistent surih@emision multidirectionnelle des flux
culturels, dans un monde qui n’en devient pas potaint plus égalitaire (Abéles, 2008 : 46-
47 ; Appadurai, 2001 : 67 ; lwabuchi, 2008 : 4&nRycook, 2010 : 593).

Ni I'opposition binaire entre culture nationale @itlture américaine, ni celle entre culture
d’origine et culture étrangére n'apparaissent conefles. On voit plutbét se dessiner des
« répertoires pluriels » (Castellotti & Moore, 2p08omposites, constitués de références aux
origines multiples. Car la compétence pluricultisretomme la compétence plurilingue, est
« individuelle et singuliere, et intimement liéexaparcours de vie et aux biographies
personnelles et, a ce titre, soumise a I'évolugbau changement, que ce soit dans le cadre
scolaire ou en dehors de celui-ci » (Coste, Moor&Zaate, 2009 : V). Il n’y a la rien
d’étonnant concernant des adultes majoritairemegtamts, mais il ne faut pas oublier que
les adultes et les migrants n'ont pas le monopeldadpluralité (Dervin, 2011 : 109). A
I'heure ou la mondialisation met en relief la «mplappartenance culturelle et identitaire des
individus » (Fraisse, 2012a : 108), on ne peutipdut principe que les références familieres
des personnes proviennent seulement d’une ou deukwes ». S’il y a des chances pour
que des étudiants internationaux a Paris, par ebeerapchent qui sont Albert et Nestor, il
n'est pas exclu qu'ils connaissent également ScruGastérix et Mafalda.
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De la conceptualisation a la contextualisation dans
'appropriation d'IFADEM * au Bénin

Résumeé

Concu comme un dispositif de formation hybride ere \d’ajuster les pratiques
pédagogiques des enseignants du primaire dangiggmesnent-apprentissage du et en
francais, le projet IFADEM tente de relever un défduire I'écart entre les phases de
conceptualisation et de contextualisation en digaet en mettant I'accent sur
importance des relations dynamiques entre ces g@ocessus au cours de leur
réalisation. L'’exemple du contexte béninois refletglicitement les tensions qui
peuvent apparaitre dans la construction d’'une caoneentre I'ordre macroscopique
et les interactions au plan microscopique, entess dujet-acteurs, appelés a un
ajustement dans leur culture éducative qui degritraduire par des changements de
comportements dans les pratiques pédagogiquesriitde tente de montrer, dans une
approche émergentiste, en quoi les processus dectuation et d’individuation
interviennent dans la construction des pratiqudlexiges et de la responsabilité
épistémologique elles-mémes indispensables a lastremtion du processus
d’appropriation du dispositif ; I'objectif étant ekaminer a travers l'analyse des
pratiques pédagogiques les modalités selon lesgulds enseignants évoluent des
savoirs déclaratifs vers les savoirs procéduraux.

Mots-clés

Conceptualisation, contextualisation, approprigt@mergentisme, cultures,
éducatives

L IFADEM : Initiative francophone pour la formatiéndistance des maitres.
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Introduction

Aborder la problématique de la conceptualisatiorund’dispositif d’enseignement-
apprentissage du et en francais a sa contextuafisstir un terrain quel qu’il soit conduit a
explorer la question de la langue et des languesetact. Il s’agit plus précisément pour la
didactique des langues et cultures d’analyserraqoes discursives et les usages langagiers
des apprenants dans un contexte de plurilinguismardique. Pour F. de Saussure (1916), la
langue est un « produit social de la faculté dgdge et ensemble de conventions nécessaires,
adoptées par le corps social pour permettre I'éserde cette faculté chez les individus ».
Ainsi définie, la langue est donc un fait sociél é des groupes socioculturels, ce qui traduit
I'idée que c’est au sein des communautés humainessg construisent les langues et les
discours en tant qu’instrument d’organisation désractions sociales. Pour autant, I'auteur
évoque également le rble et la place des locutearsindiquant que les conventions
linguistiques adoptées par le corps social permiegtex locuteurs de faconner les langues. Il
semble donc exister une relation privilégiée emdrgues et locuteurs. Ces derniers, a en
croire E. Bates et B. MacWhinney (1988 : 147), «edimitent pas au seul apprentissage des
langues, ils les faconnent égalementlbapparait donc que les locuteurs sont invedtis
dispositions cognitives facilitatrices du procesdiapprentissage en vue d’'une appropriation
des langues ou l'apprentissage ne sera plus perdagdn linéaire, mais vécu comme un
processus déterminé par la dimension sociale efalggurs (neuro) psychologiques des
individus. En privilégiant le cognitivisme a la suide G. Jordan (2004) dans une approche
émergentiste définie comme un ensemble de procedsi®nnexions et d’interactions, nous
souscrivons a l'idée que l'apprenant ne soit plmasagé comme le point focal ou le centre
d’'un dispositif d’enseignement-apprentissage, n@smme une entité d'un faisceau de
connexions, d'interactions et ou les attributiorles places et les fonctions sont
interchangeables (Narcy-Combes & Miras, 2012).

Le projet IFADEM a voulu renforcer les compétendes enseignants du et en francais dans
un contexte béninois ma par une pluralité de lasgie statuts variés et ou les langues de
scolarisation et d’enseignement soulévent I'épiaegisestion de I'introduction des langues
dites nationales dans le systéme éducatif: « lesess questions [...]: quels francais
enseigner ? Quelle norme appliquer ? Quelles campés viser ? Quelle répartition des
langues adopter dans le cadre éducatif ? » (Spaég). Dans la continuité, U. Jessner
(2006) postule que les apprenants plurilinguesodispt d’'une conscience métalangagiére ou
épilangagiére et langagiere. Cette conscience rdage que la capacité a intégrer des
analyses du processus d’appropriation langagiédespratiques discursives sur les stratégies
d’apprentissage. Les performances métacognitivasgoe soulever une réflexion autour de
I'identité multiple qui se traduit par I'activatiaiune série de processus au cours desquels la

2 « Humans don't just learn language: thbgipe it.»
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mémoire autobiographique (biographie langagierefidéividu s’identifie et se reconnait a
part entiere dans un ensemble de comportementst @ece niveau de réflexion que
s’introduit la question de la variable « individww « sujet », en tant facteur déterminant dans
I'apparition des comportements réflexifs et de oesabilité épistémologique susceptibles de
favoriser I'appropriation d’un dispositif qui fdibbjet de notre analyse. En souscrivant aux
propos de P. Legendre (2014 :18) — « la diver@®ldngues traduit I'intériorité des sociétés,
comme elle tétmoigne des modes de construction @t >s4-, hous voulons indiquer que le
processus de subjectivation, donc de constructiosujet en tant qu’individu autonome face
a I'étendue de la globalisation ou a la « diverdi&é langues » (Wieviorka, 2012), peut aider
le sujet a accéder au stade de I'appropriation tamsdre d’'un processus d’'apprentissage.
Cependant linterrogation qui demeure est celle lde modélisation du processus
d’appropriation face aux normes établies. Il s’ajirs de se questionner d’'une part sur les
représentations langues-cultures partagées dasystéme-monde (Wallerstein, 2009) et
d’autre part sur les reterritorialisations sucoessia travers les relations langues et cultures
en fonction des enjeux politiques ou idéologiquegagth, 2010). En définitive, nous nous
attachons a comprendre la relation qui peut exgstee le processus de contextualisation et le
processus de subjectivation en vue de I'appropnadu dispositif IFADEM.

1 Contexte

Notre analyse porte sur la formation des enseigndunicycle primaire au Bénin dans le cadre
d’un dispositif visant le renforcement des compéesndes maitres du et en francgais en vue
d’affermir I'efficience de leur pédagogie. Le digitd en question est I'lnitiative francophone
pour la formation a distance des maitres (IFADEMp été concu en réponse aux OMD
(Objectif du Millénaire pour le Développement), IEEPT (Education Primaire pour Tous) et
des textes francophones de référehqesrtant sur la corrélation existante entre I'échec
scolaire et les questions de développement dangdgs confrontés a des difficultés de
croissance economique, et dans l'optique de relevaéfi de I'échec scolaire et de la pénurie
d’enseignants.

Le Bénin est un territoire ou les pratiques langeas attestent, a peu pres, de 52 langues dites
nationales (Alphabet des langues nationales 208i8as et études sociolinguistiques du
Bénin, 1980, 2003), ainsi que du francais qui béiéd’un statut de langue officieflell
convient alors de relever la complexité de la sitiedu francgais dans ce contexte multilingue
a travers lequel les usages plurilingues des ptipotafont face a I'enclos de I'école ou regne
un monolinguisme consacré par la constitution doif3éou le francais est le seul médium
d’enseignement. Pourtant, la problématique derdishiction des langues dites nationales a
I'école et de I'enseignement en langues nationa@sme nous le rappelle V. Spaéth (2005),

% Déclarations de Bukarest 2006, Quebec 2008, Mart2010.
* Larticle premier de la constitution du Bénin di décembre 1990 stipule que le Bénin a pour laoffigelle
le francais.
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n‘est pas une question récehit a fait I'objet de plusieurs tentatives sanscater le
monolinguisme de I'école en Afrique.

C’est dans cet environnement socioéducatif quwmet 'lFADEM depuis 2008, avec
I'appui des acteurs et des opérateurs de diversggaries et de cultures institutionnelles
variées qui se recoupent en deux niveaux :

a) international, que nous qualifions de « contgit®al ou macro » ;
b) national ou « contexte local ou micro » pouulkgmous distinguons deux sous-échelles : le
« stade méso » et le « stade micro ».

Devant I'étendue de cette structure organisatid@nelous allons voir que les acteurs se
retrouvent a faire état d’'une grande souplesseépanse au « grand écart » interactionnel
(Wieviorka, 2014), d’ou peuvent émerger des canftie roles organisationnels (Katz &
Kahn, 1966) quant & la nature des implications entre les miffés acteurs que sont les
institutions internationales, I'Etat béninois, i®gpe de chercheurs et les enseignants.

1.1 Structure organisationnelle, concepts et concijalisation

Des la conceptualisation du projet IFADEM, il semlgu’'une place importante ait été
accordée a la recherche en didactique, traduisasit la distinction faite par Bailly (1997)
entre didactique institutionnelle et didactique ddsercheurs. Le défi de la qualité de
I'éducation étant le cceur du projet IFADEM, un d@le continu et soutenu s’installe entre
les acteurs du projet : I'OIF, 'AUF les chercheurs et universitaires en didactiqupluet
particulierement en didactique des langues.

Plusieurs notions vont des lors émerger, telles@ge-construction indiquant que :
La gouvernance mise en place par IFADEM cherchearangir la concertation entre les

acteurs, la prise en compte des spécificités dgquehpays et I'intégration de I'Initiative aux
programmes nationaux de formation continue degtetrs

® Entre 1940 et 1950, 'UNESCO ouvre le débat surHeix des langues d’enseignement pour I'éducadien
base avec pour option I'enseignement en langueaeataire. Ce débat est précédé dés 1931 par larpaéisn
de la méthode Mamadou et Bineta au Congres intenatde I'enseignement dans les colonies et lgs pa
d’'outre-mer. |l faut ajouter a partir de 1960 lesnmuels de I'Institut pédagogique africain et mafgagPAM).

® Défini selon le modeéle de transmission de rol®d&atz et R. L. Kahn (1966). Les auteurs distinguans le
modéle les attentes de roles, le role transmigjlée percu et le rble joué. La transmission de gdkalors un
processus continu et permanent d’ajustement ddivigiu & son réle organisationnel. Les auteurs 8teyg que
les interrelations entre les attentes de rolesjleetransmis, le réle recu et le rble joué soscsptibles de créer
des transmissions de réles incohérentes appelééigxde réles.

" L'Organisation internationale de la FrancophoniBgence Universitaire de la Francophonie

8 www.ifadem.org
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Cette co-construction élargit le champ organisat@biales intervenants introduisant le Comité
de pilotage international qui est I'organe d’oradidn stratégique, appuyé par le Comité de
coordination d'IFADEM qui assure l'animation et ®iivi de [linitiative. Chaque pays
participant au projet se voit doté d’'un Comité oadil et d’'un Secrétariat exécutif dont les
membres appartiennent au systeme éducatif natetnahvaillent en étroite collaboration
avec le Comité de coordination d’'IFADEM. Ont égaderhintégré cette co-construction un
groupe d’experts internationaux dont le role espaeéder au suivi scientifique d'IFADEM,
et des experts techniques : linguistes, didacticiepécialistes de la formation a distance ou
des technologies de linformation et de la commatin pour I'éducation (TICE). Ces
derniers interviennent localement en étroite caoltabion avec les équipes nationales dans
I'élaboration des contenus pédagogiques ainsi @uns ¢a formation des formateurs, et
contribuent sur le plan international a la conaapti'outils transversaux.

La conception d’outils transversaux a nécessitédaipulation de notions et de concepts dont
les interprétations varient en fonction des teing®et des acteurs. QuU'il s’agisse des concepts
en vogue en didactiqgue des langues : « languegéram (francais langue étrangere, FLE
désormais) ; «langue seconde » (francais langwende, FLS désormais); «langues
nationales », « langues locales » ou encore « &pgemiéere ou L1 » ; « langue deuxiéme ou
L2 » et «langue troisieme ou L3 », leur interpiiéta soulévent des tensions dont les
explications oscillent souvent entre des enjeuxtigaks, idéologiques et des choix fondés
sur la recherche scientifique en didactique. Cestartémoigne de conflits que I'on peut
qualifier de « conflits éthiques et épistémologmue(Narcy-Combes, 2014) rejoignant la
définition de J. LeDoux (2003) qui agite I'idée que

Si nous partageons a la base les mémes processuaumeassurés par des structures
cérébrales identiques, la fagon dont ces procestuses meécanismes se déroulent est
déterminée par notre fond génétique propre et mxipérience de la vie.

Les auteurs adherent au principe selon lequelrgpes discursives et les usages langagiers
sont socialement, historiguement et territorialem&tués, rappelant alors la nécessité de
souplesse face au «grand écart » (Wieviorka, 2@bduel sont confrontés les différents
acteurs dans la construction et la négociationedies| interactions entre I'échelle globale,
institutionnelle (AUF-OIF-AFD-Etats) et le contextecal tourné davantage vers le systéme
éducatif national.

1.2 Contextualisation, enjeux organisationnels eoaflits de roles

C’est donc dans le cadre d’'un partenariat entrétutisns internationales que le projet

IFADEM a été concgu pour étre déployé au sein dgs panéficiaires. La gouvernance mise
en place par I'lIFADEM est percue localement patates acteurs comme une organisation
hiérarchique a tendance descendante en dépit foes engagés pour une « co-construction »
entre partenaires. Si les entretiens que nous avonduits auprés des enseignants et du
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personnel d’encadrement (cf. plus bas cadre efsauthodologiques) font état de réunions
régulieres entre les acteurs locaux béninois ghdeenaires institutionnels, comme en atteste
eégalement le planning de déroulement du projety’aélst pas inutile de mentionner le
sentiment de certains acteurs locaux a propos tactéae unidirectionnel des instructions
données par les représentants des institutions.dikag des bénéficiaires de la formation, la
concertation entre les acteurs ne semble pas tuggrée dans les interactions, bien qu'il
s’agisse d’'une garantie fondamentale a l'initiatibnprojet.

Afin de comprendre les éléments interactionnels \ennent d’étre exposés, nous nous
attachons a décrire la structure organisationmkdteprincipaux acteurs du projet IFADEM au
Bénin :

A) Au niveau macroscopique, on observe la consomat’'un feedback soutenu entre les
institutions et I'Etat béninois d'une part, et enttéquipe locale IFADEM et linstance
internationale IFADEM d’autre part. Pour comprendespremier point, rappelons que c’est
suite au sommet des chefs d’Etat membres de I'OBtcarest en 2006 que fut décidée la
mise place d’'un dispositif visant & 'amélioratida la formation des enseignants en francais
en vue de réduire le taux élevé d’échec scolaimesiAl’attention particuliere que portent les
plus hautes autorités de I'Etat au Bénin a I'lFADEMde pair avec I'entrain et les décisions
de mise en ceuvre du projet prises par ces dernieres

B) Au niveau microscopique : I'Etat béninois egprésenté par la Direction de l'inspection
pédagogique (DIP). L’arrétéortant création de la DIP indique qu’elle estdane chargé de
I'organisation, du suivi et de I'évaluation de @rhation continue des enseignants. La DIP,
en tant que direction répondant de I'Etat, est dergardien du bon fonctionnement du cadre
reglementaire et curriculaire du systeme éducatirnis, mais aussi un acteur
incontournable sinon stratégique pour la réussiterdjet IFADEM sur le terrain puisqu’elle
constitue l'autorité de référence pour les enseitm@éninois en matiere de qualité, de
validation et d’ajustement des concepts et desqgues pédagogiques. Pourtant, a contrario
de ce qui vient d’étre noté au niveau macroscopiglle ne semble pas étre activement
impliguée dans le processus de réalisation de DEM. En effet, les seules relations
relevées sont des relations de subordination entres avec le corps enseignant. Il n’existe
aucune interaction significative de la DIP avem$emble des intervenants internationaux
dans le cadre du déroulement du projet IFADEM.

C) Au niveau microscopique — stade méso : on ctnspae le sens de l'interaction équipe
IFADEM locale/comité des rédacteurs et formatewss tliteurs (comité qui a pour fonction
de corédiger les livrets pédagogiques mis a laogdiipn des enseignants, en partenariat avec
le groupe d’experts internationaux) est strictememidirectionnel. On observe des
interactions bidirectionnelles entre le groupe tksurs et le comité des rédacteurs, mais qui
ont tendance a étre discontinues bien qu’elless&ivent dans le cadre du programme

° Arrété N°081 du 11 juillet 2008
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préalablement établi par I'lIFADEM. Cette irrégutériinteractionnelle reléve, selon nos
observations de terrain (réunions mensuelles tsfeumateurs des tuteurs et enquéte par
entretien aupres de ces acteurs), de I'absence&mnse face aux préoccupations et aux
interrogations d’ordre théorique soulevées pareleain (exemple : demande de précisions
notionnelles et définition de concepts tels querilphguisme et multilinguisme, langue
étrangere et langue seconde, langue materneegiés nationales).

D) A I'échelle microscopique — stade local : untatien pédagogique interactive entre les
enseignants et les tuteurs (qui regroupent coeseilbédagogiques, directeurs d’école et
inspecteurs pédagogiques) existe. Cette observasbrd’autant plus pertinente qu’il est
important de mentionner I'exposition de ces acteamws phénoméne de conflit de réle
puisqu’ils sont confrontés a des attentes de edtées roles percus, transmis et joués (Katz &
Khan, 1966) divergents voire contradictoires eni@énatde pratiques pédagogiques, selon que
le point de référence est la DIP ou le disposRADEM. En effet, dans leur rdle initial de
conseillers et d’'inspecteurs, ces derniers seagféx I'autorité de la DIP qui, comme nous
'avons souligné plus haut, n’entretient pas dendiesignificatifs avec les intervenants
internationaux ; de plus, cette relation, dével@ppar les tuteurs IFADEM, se démarque de
la culture éducative autoritaire liée a I'encadratm@dagogique et entretenue dans le cadre
de leur mission de conseiller et d’'inspection.

La mise en pratique des techniques de I'lFADEM d&s écoles et les rencontres
bimensuelles des séances de tutorat ont donc semdbhy@amiser le travail de formation
continue et de suivi des enseignants. Le tout senmdiquer pour les inspecteurs un
changement effectif de posture (tuteur vs. corgeitispecteur pédagogique) dans leur role
d’accompagnement pédagogique des suites de ltinitiaux pratiques de tutorat.

De facon générale, il ressort de cette organisdéigmésence d’une structure hiérarchique ou
les institutions internationales construisent avétat une concertation qui, bien que
paraissant assez soutenue, ne trouve pas toujoliosd@ns l'implication des acteurs sur le
terrain. Ainsi, la DIP, organe national en relatiaec le corps enseignant, n'est pas
impliquée dans le processus de décision et de emiseuvre du projet (illustration : au cours
des examens du certificat d’aptitudes pédagogigu€AP —, les techniques pédagogiques
IFADEM ne sont pas prises en compte dans I'évalnaties pratiques et sont méme parfois
sanctionnées par les inspecteurs de la DIP cas eleleur semblent pas correspondre au
cadre curriculaire basé sur I'approche par compésn

La non-implication directe d’'un organe comme la Pidurrait expliquer en partie certaines

contraintes ou tensions qui limitent une évaluaties acquis avant 'amorcage d’'une phase
de généralisation. De plus, des tensions lieesantderprétations divergentes entre le groupe
d’experts internationaux et le comité des rédastale notions et de concepts, voire de
méthodologies et d’'outils de mise en ceuvre relatifa didactique des langues ainsi qu’aux
questions d’interactions pédagogiques, peuverdg firface.

23, 24, 25 Janvier 2014



SR Colloque International « Contexte Global et contextes locaux : tensions,

convergences et enjeux en didactique des langues »

Notre choix d’analyse du contexte d’interventiofFADEM selon I'approche globale/locale
nous permet donc d’aborder les jeux de role dagutiens et des acteurs nationaux ainsi que
leurs cultures institutionnelles respectives.

Cela dit, I'interaction accrue entre les tuteurtestenseignants constitue un élément essentiel
parmi ceux susceptibles d’étre retenus dans lesisaty projet et nous conduit a nous
intéresser aux représentations socioprofessiosndis enseignants “ifadémiens”. Suite a
I'introduction du projet IFADEM qui induit des chgements dans les pratiques pédagogiques
des instituteurs (comportements), I'étude des sgmi@tions nous permet de savoir s'il existe
un impact sur le positionnement général (attitugle) les sujets concernés ont par rapport a
leur métier.

Le projet IFADEM, en s’introduisant au Bénin, avaibur objectif le renforcement des
compétences et 'amélioration de I'enseignementassage du et en francais par les
enseignants. Apres avoir observé et analysé lesqpea pédagogiques des enseignants
“ifadémiens”, lors d’'une enquéte de terrain baseée des films de classe et cherchant a
évaluer les effets des techniques pédagogiques HM\Dhous avons constaté la présence
d’'indicateurs de changements des pratigues pédageg)i Face a cette évolution
comportementale, nous nous sommes alors interreg&€impact cognitif et attitudinal de
'IFADEM ; c’est-a-dire le retentissement de liattuction de 'lFADEM sur le contenu des
représentations que les enseignants se font deptetession. Cette volonté de s’intéresser
aux représentations réside dans le fait qu’'uneagpiation d’'un dispositif ne peut avoir lieu
que s'’il y a une réelle transformation du contead’idée que se font les sujets de I'objet de
représentation (dans notre cas, il s’agit desqueati pédagogiques et du métier d’enseignant
puisque c’est sur ces deux éléments que I'IFADEMrinent). Cette étude s’est faite sur la
base du modéle du noyau cerfftadéveloppé par J.C. Abric (1994), et a porté sur |
comparaison des représentations de deux groupsigaeants “ifadémiens” et enseignants
“non-ifadémiens”.

2 Cadre et outils méthodologiques

Nous avons abordé notre question de rechercherappelons-le, consiste a examiner les
facteurs et les conditions nécessaires a I'appatpn (Blanc, Le Douaron & Véronique,
1987 ; Giordan, 2007) d’'un dispositif de formatides enseignants, a travers une premiere
phase d’enquéte structurée par un questionnai@uagies « perceptions et des pratiques
pédagogiques », des entretiens semi-directifs, etesgistrements filmés de séquences de
classes et des entretiens d’autoconfrontation.

1 Thése en cours Comlan Fantognon, analyse dessespagions selon la méthode de tache d’association
verbales
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Ici, nous nous attachons essentiellement a déeriexpliciter les éléments de cette premiere
étape de I'enquéte au cours de laquelle notre pupation a été de travailler sur :

1) les représentations socio-professionnelles (Al994) des enseignants “ifadémiens” ;

2) I'observation des pratiques pédagogiques effestdes sujets que nous avons faites en
nous appuyant sur la notion de culture éducativea¢Bo, Chiss, Circurel, Spaéth &
Véronique, 2005).

Pour ce faire, nous avons recouru a « l'approcliengthodes multiples » ou triangulation
(Pourtois & Desmet, 1988) :

a) Un questionnaire a échelle de mesure de tachssodiations verbales portant sur les
perceptions et les pratiques pédagogiques desgeasts diffusé auprés d’'un échantillon de
150 participants répartis en deux groupes, “ifagds’ et “non-ifadémiens”. Il s’agit
d’observer et d’'analyser I'existence ou non d’usprésentation professionnelle (Piaser &
Ratinaud, 2010) des maitres d’école quant a leaprpr métier et de voir si celle-ci est
différente selon que I'enseignant a bénéficié ou ae la formation IFADEM.

b) Des entretiens semi-directifs portant plus patigrement sur la formation IFADEM. Il est
essentiellement question lors de ces entretienboddar les techniques pédagogiques
introduites dans le systeme éducatif béninois PRADEM et les changements qu’elles
peuvent entrainer dans I'ajustement des pratigédagngiques des enseignants.

c) Des enregistrements des séquences de courscaiBanmathématiques, séances
d’intégration-réintégratiorl) qui permettent d’avoir des données in vivo aves situations
pédagogiques variées et de mettre les enseigndatpratique expérimentale des entretiens
d’autoconfrontation. L'intérét de cette activitét efe confronter les enseignants a leurs
pratiques pédagogiques et d’apprécier leurs réftexsur leurs propres actions. L'objectif de
cette expérience réside dans I'observation deatgins de dissonance cognitive (Festinger,
1957).

d) L’élaboration d’'une grille d’évaluation : toujsu dans I'idée d'observer les pratiques
effectives, une grille d’évaluation des pratiquéeradues suite a la formation IFADEM est
remplie par des évaluateurs « témoiffsafin de garantir la neutralité de I'évaluatiordenc
I'effectivité des comportements observés.

1 Selon I'Approche Par Compétence (APC), les séartgégration, de réintégration sont I'occasion
d’évaluation des macros compétences qui regrodfmrgemble des compétences d’'un cycle. Elles peemiet

de relever le profile détaillé de I'éléve au terdeeson apprentissage, un profile évaluable audiaimchamp
disciplinaire. : Cf: Beacco, J. C. (2007). L'appihe par compétences dans I'enseignement des lariRmes
Didier.

12 | es évaluateurs témoins sont des sujets n’ayacmingu connaissance spécifique dans le domaine de la
didactique des langues.
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Au stade actuel d’analyse des résultats on constate

1) qu’aucune différence statistiquement signifie@tconcernant les représentations entre les
deux groupes expérimentaux n’est averée, a laquelgoute I'absence totale de
représentation professionnelle, la pratique pédageg étant un concept relevant
essentiellement d’'une représentation individd&llEace & cela, nous avons choisi de pousser
I'étude des productions des sujets expérimentaus upe analyse de similitude (Moliner,
1994 : 212-213), dont il ressort I'apparition déémes cognitifs distincts selon qu'il s’agisse
du groupe d’enseignants “ifadémiens” ou du grotipen-ifadémien”.

2) a I'examen des entretiens et des séquencesadses| selon la démarche d’analyse de
contenu de L. Bardin (2013), et I'évaluation deénm&nts comptables de situations de
dissonance et d’exercice de réduction de cetteonlisge (Festinger, 1957), il ressort que
'IFADEM a contribué: a introduire de nouveaux cepts et de nouvelles notions dans
I'enseignement apprentissage du francais au Béairdémontrer qu'un accompagnement
pédagogique axé sur la médiation peut favorisgppfantissage ; a faire en sorte que
I'enseignement du frangais puisse s’appuyer owstamoder des langues dites nationales ; a
soulever 'idée que I'enseignement des sciencesibut des notions en sciences peut avoir

recours a l'usage des langues dites nationales.

Cependant, I'ensemble de ces observations resteatres au niveau de savoirs déclaratifs
(Anderson, 1982) chez les enseignants, car la ¢tesiuen comportements, en I'occurrence
en pratiques peédagogiques effectives, semble peweméle (analyse des grilles
d’évaluations en cours).

2.1 Modéle d’appropriation et enjeux en didactiquedes langues

En sociologie des usages, I'appropriation est geopmme un détournement d’'usage, c’est-
a-dire une sorte de subversion de l'usage pré\quieinet en exergue I'écart possible entre
'usage attendu et la pratique des utilisateurs demcontexte donné (Proulx, 2002 ; Milleran,
2003 ; Bernoux, 2002 ; De Vaujany, 2003). Avec Butlieu (1979), I'appropriation renvoie
a la possibilité ou a la capacité a se saisir tien et ceci en prenant en compte la probabilité
qgue certains peuvent avoir davantage de capaaditesd@utres en fonction de leur capital
culturel :

3 Une premiére description permettant de définir esiiste une différence entre les groupes a partélas
fréquence d’occurrence (nombre total de mots gitég)équence de citation (hombre de mots différeités) et
la moyenne de citation (rang moyen général), olstesun la base d’un tri croisé, et dont I'analyseparative
selon le groupe d’appartenance s’est faite a tsaleetest du Chi2 (comparaison des fréquence® st t de
Student (comparaison des moyennes). Une secondeipdies a consisté a déterminer si le mot inducteu
indique une représentation consensuelle ou indilidgrace au pourcentage de mot candidats a kaatieh
(Verges, 2001) et le pourcentage hapax.
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Du fait que leur appropriation suppose des disposg et des compétences qui ne
sont pas universellement distribuées, [...] les casuendturelles font I'objet d’'une
appropriation exclusive, matérielle ou symboliquéBourdieu, 1979)

Les conditions, I'histoire et les situations soegjouent donc un réle fondamental dans la
capacité d’appropriation. Il est donc souhaitabigatblir une distinction entre « maitrise et

appropriation » (Wertsch, 1998). Si la « maitrigemvoie plus a un controle de la technicité,
I'« appropriation » suppose quant a elle un pracesgd’internalisation faisant appel a

l'inventivité et a la créativité de I'apprenant. idd’ « appropriation » est aussi un couplage
entre le sujet-apprenant et son environnement ([&ak989) en vue de construire une

autonomisation dans l'action ; c’est-a-dire querpagir, I'apprenant devra étre capable de
mesurer les conséquences de son acte (Goffman),1&&0qui suppose une capacité a
construire un recul ou une responsabilité épistégique (Bachelard, 1934 ; Kelly, 1955) et

qui pose le probleme de la modélisation de I'appadipn.

En se référant a P. Bourdieu, nous pouvons nowearsur une fonction descriptive du
modele :

Pour décrire, vérifier ou expliquer, prévoir, on yieconstruire un modele qui est
toujours une simplification de la réalité réduitedas descripteurs, plus précisément,
un systeme de relations entre propriétés [...] caunista des fins de description,

d’explication ou de prévisiorfBourdieu et al, 1968 : 250)

Il s’agit pour nous de rester dans une démarchepa@imensive qui peut cependant nous
permettre d'éviter une hyper-simplification et redo a la « simplexicité » si chere a A.
Berthoze (2009) qui suppose une construction corepsant I'engagement et la prise de
décision pour I'action. Dans une approche compimiee simplexe, les propriétés des entités
ne sont jamais isolées et dissociées. La didactdpse langues travaille avec des actes
langagiers et des interactions dans un environneocoanplexe (Narcy-Combes, 2005 ; Morin
& Lemoigne, 1999) faisant intervenir par conséquansieurs disciplines scientifiques. Ce
qui fait dire a B. Claverie (2010) qu’il est questide pluri, inter ou transdisciplinarité.

Nous tentons alors de proposer un modéle théoriguprocessus d’appropriation dans le
cadre du dispositif IFADEM a partir des résultatsuis de I'analyse des pratiques et des
représentations socioprofessionnelles des enseggndelon notre modele, le parcours de
I'acclimatement vers I'appropriation d’un projet peut avoir lieu sans I'acquisition, par les
sujets, de deux aptitudes cognitives : la subjatibw d’une part, qui définit I'individu en tant
que sujet responsable avec un souci de la viectiole Le sujet se constitue comme une
entité qui admet que tout étre humain dispose dmendroit, de la méme possibilité que lui
(Wieviorka, 2012) ; l'individuation d’autre partugimpligue « un processus psychologique
qui fait d’'un étre humain, un individu, une persalité unique, indivisible, un homme total »
(Jung, 1939). G. Simondon (1969), tout en mettéadcént sur l'individu et sa genéese
physiobiologique, avance une conception du so@al ariginale exposant les caractéristiques
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de lindividuation psychiques et collectives. Cesrrderes conférent alors au sujet les
dispositions de mise en pratique réflexive et drilrépistémologique qui sont les facteurs
indispensables a la construction d'une appropnatid linstar d'un continuum,
subjectivation et individuation, puis pratique e&ilve et recul épistémologique, occupent le
réle de facteur médiateur dans le processus. Aetmerdit, c’est parce que les individus
développent des aptitudes de subjectivation evidgiation qu’ils peuvent devenir des sujets
réflexifs et doués de recul épistémologique et @aina I'appropriation.

D’autres facteurs interviennent dans le mécanistagpdopriation : il s’agit de facteurs dont
I'effet est de nature modératrice, c’est-a-dire geas facteurs n’ont pas un role indispensable
a I'’émergence de l'appropriation mais peuvent ificer positivement ou négativement
I'évolution de cette derniere. Parmi ces facteunsisnpouvons citer la culture éducative
initiale du pays et plus particulierement la r@ata I'autorité, la pluralité des partenaires sur
le terrain (complexité de la structure organisatgle) ou encore I'hétérogénéité des niveaux
de formation. Ces trois variables freinent la marckers I'appropriation en ralentissant
I'acquisition de la subjectivation/individuation @bnc de la réflexivité du fait de lillusion
ontologique (Narcy-Combes, 2010). Le plurilinguisngemme usage langagier a plusieurs
variétés doublé d'alternance codique (Gumperz, 198@ 2007; Blanchet et al. 2008) joue
également, dans notre contexte, un rble de douseren: il peut a la fois atténuer les
fonctions de subjectivation/individuation, réfleité/compte tenu du poids des représentations
sociolinguistiques voire idéologiques, et favorises mémes fonctions grace aux dispositions
métacognitives et épilinguistiques qu’il confere aujets.

P m e m e m e

[ Plurilinguisme :
i x
1
il
L : === R '
v :— ____________ y W : ccu !
Projet : | : Responsabilité 1
acclimaté an i Subjectivation | | épistémologique ! .
=—— individuation —————— . =————=—| Appropriation

contexte i
Pratigue réflexive du prajet

=

! |

: |

ICEERACO, : Enpgagement :

| I ———— - i s | |
L !

Relation d I'autorité
| Pluralitg des partenaires sur le rerradn
Hérdrogénditd des niveanx
de formation

CONTEXTUALISATION-DECONTEXTUALISATION-RECONTEXTUALISATION
VARIATION DES PROPRIETES IFADEM CAR ALIGNEMENT AU CARACTERE DYNAMIQUE
ET COMPLEXE DU CONTEXTE

C—EMERGENTISME

T % Rile modérateur négatif : facteurs négativement liés & I"appropriation, influence négative sur le processus d'appropriation
Rile modérateur positif @ facteurs positivement liés & I"appropriation, influencent favorablement le processus d*appropriation
so=== Rile médiatewr : facteurs permettant "accomplissement do processus d'appropriation

Figure 1 : Vers un modéle théorique de I'appromiat
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L’ensemble de ce parcours et de ses interactiomscst dans une démarche de
contextualisation-décontextualisations-recontexdatibn rejoignant ainsi I'approche de J.
Derrida (1967) de la déconstruction vue comme unerition de l'impossible, c’est-a-dire
une critique non pas négative, mais productive.

L’enjeu contextuel ou situationnel en didactique ¢engues a toujours agité les débats. L.
Dabeéne et al. (1990), y voient « bonnet blanc ahdlbonnet » en attirant I'attention sur la
diversité des parametres constitutifs des contekeaseignement-apprentissage.

C’est ce que L. Mondada et L. Gajo (2000) traduisgrand ils voient que le contexte est
défini, d’'une part, par une série de parametres @owalidité a été démontrée au sein d’'un
modele indépendant de particularités situationsells insistent sur le fait que le contexte
n'est pas défini par I'analyste, mais par les digtsy les perspectives, les interprétations
situées des participants. R. Porquier et B. Py4R00ient en la situation une notion primitive
et dans le contexte une notion technique avec $sipdité de procurer des criteres et des
outils d’analyse. C’est dire que :

En s’intéressant au contexte, on fait entrer daeaschamps de la didactique la
pluralité des conditions de transmissions des sayobn considere comme
déterminant pour la connaissance didactique le pailes facteurs nationaux,

linguistiques, ethniques, sociologiques et édusdtif.] il faut donc apprendre a

décrire les contextes, a savoir en dégager ledgraonstitutifs, a mieux connaitre
I'évolution des pratiques pédagogiques a travessdpoques, a les relier a une culture
nationale dont on doit étudier la rencontre aveauttes usages culturels [...] la

notion de culture éducative porte d’abord I'idéeegles activités éducatives et les
traditions d’apprentissage forment un ensemble @e&traintes qui conditionnent en

partie enseignants et apprenani€hiss & Cicurel, 2005 : 6)

On voit bien a la lumiére de cette citation, quedatextualisation évoque la relation entre
contexte et terrain en mettant l'accent sur lesgesaeffectifs dans des situations de
comunication (Rispail & Blanchet, 2011). De la, @mprend que la complexité du trinbme
contextualisation-décontextualisation-recontextzion exige une analyse ou un cadre
d’interprétation qui puisse anticiper les éveneglVariabilités susceptibles d’émerger dans
les interactions, ce qui suppose pour nous de riecdwne analyse émergentiste (O'Grady,
2010) qui concoit 'apprenant comme un sujet capabdctiver des jeux de processus et de
construire une disposition a réagir dans des siomtdonnées en fonction des processus
mémoriels. Ces processus sont complémentaires|ldartaniere que le tout est supérieur a la
somme des parties, ce qui concoure a la suite @ad@y a nous sortir de la dimension
symboligque de la langue vue comme un ensembleglesret de symboles et d’entrer dans
des phénomeénes de réponse a des situations de pargrocessus de connexions établissant
des liens qui deviennent stables ou équilibrés egamt ainsi I'émergence de nouvelles
entités et propriétés. L'émergentisme traduit dbige que I'apprentissage n’est pas un
processus linéaire et qu'il se caractérise pampaharité multiple et non structurée.
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En clair, il s’agit d’examiner comment mettre eaqd des jeux de processus complémentaires
conduisant a I'’émergence de la performance. Padenc d’émergentisme, tout
particulierement dans un contexte d’enseignemeptesyissage, c’est admettre son lien étroit
avec l'imprévisibilité et I'incertitude (Morin, 2@) souvent présentes deés lors qu’il s’agit
d’aborder les questions de la nature humaine sedeanteractions sociétales. Les besoins et
les réactions des apprenants peuvent donc étreéwnsfies, insaisissables dans un
environnement ou lincertitude gouverne. Finalemesiapproprier un dispositif, c’est
accepter de faire face a l'imprévisible et a l'iiitade, c’est faire preuve d’inventivité en
détournant, contournant ou en faisant évoluer lgigctifs initiaux ce qui suppose une
capacité de subjectivation et d'individuation décleant des états de réflexivité et de
responsabilité épistémologique : cela appelle fomee de catachrese.

Conclusion

Notre objectif, a travers cet article, est d’anatysn quoi les contraintes contextuelles pésent
sur la mise en ceuvre du projet IFADEM au Bénin. Nawons pu rendre compte des
problématiques autour du réle organisationnel dludfiae la définition et la distribution des
attributs fonctionnels des acteurs impliqués laoalet dans le projet restent quelque peu
ambigués, expliquant I'apparition de certaines iterss ou conflits de roéles. Nous avons
signalé également l'absence de représentationsomotessionnelles collectives. Ces
éléments constituent une sorte de «nceud gordigvosin, 1999) dans la complexité
gu’entretient le déploiement d'IFADEM au Bénin.

Il a également été question d’évaluer les mesuem desquelles il était envisageable de
passer du paradigme de la maitrise et du contrééduade I'appropriation et de I'évaluation.
Cette approche nous conduit a recourir a des reotioomme [lindividuation et la
subjectivation que nous considérons comme deuxedextindispensables a I'induction
d’action en termes de « responsabilité épistémqglegk et de « pratique réflexive ». Le
paradigme de I'appropriation nous parait fondameartaeci que les enseignants sont amenés
a « travailler dans l'urgence » (Perrenoud, 199vVpermanence tout en étant confrontés a
I'incertitude du monde (Morin, 2000). L'appropriati permet dans ces conditions de pouvoir
étre en capacité de se penser comme sujet dansvinormement exposé a des effets de
dissonance dus aux transformations suscitées paistaen place d'IFADEM.

Bibliographie
Bachelard, G. (1938).a formation de I'esprit scientifiquéaris : J.Vrin.

Bardin, L. (2013)L’analyse de contenuParis : PUF, Quadrige.

23, 24, 25 Janvier 2014



SR Colloque International « Contexte Global et contextes locaux : tensions,

convergences et enjeux en didactique des langues »

Bates, E., & MacWhinney, B. (1988). What is funoatism?Papers and Reports on Child
Language Developmer?7, 137-152.

Beacco, J.-C. (2007).’approche par compétences dans I'enseignementashegies Paris :
Didier.

Berthoz, A. (2009)La simplexitéParis : Odile Jacob.

Berthoz, A. (2003)La décision Paris : Odile Jacob.

Blanchet, P., Moore, D. & Rahal, S. A. (200Bgrspectives pour une didactique des langues
contextualiséeParis : Archives contemporaines.

Bourdieu, P. Chamboredon & Passeron, J-C. (12&8jnétier de sociologu®aris : Mouton.

Bourdieu, P. (1970).a reproduction. EIéments pour une théorie du Systd’enseignement
Paris. Editions de Minuit.

Bourdieu, P. (1980)e sens pratiqueParis. Editions de Minuit.

Bourdieu, P. (1987)Choses ditesParis. Editions de Minuit, 1987.

Cenala (2008).Alphabet des langues nationales béninoifeaADEM-Bénin.

Channouf, A. (2004).es influences inconscientdzaris. Armand Colin.

Chiss, J.-L. & Cicurel, F. (2005). « Les cultur@sglistiques, éducatives et didactiques »
dans Beacco, J. —C . et al (ditgs cultures éducatives et linguistiques dans égrsement
des languesParis. PUF.

Claverie, B. (2010). Pluri-, inter-, transdiscig@nité : ou le réel décomposé en réseaux de
savoir. Projectics / Proyéctica / Projectique, #41-

Cicurel, F. (2002). « La classe de langue un lielin@ire, une interaction complexeAiLE,
N° 16, p. 145-164.

23, 24, 25 Janvier 2014



SR Colloque International « Contexte Global et contextes locaux : tensions,

convergences et enjeux en didactique des langues »

Cros, F. (2002). « L'innovation en éducation : tpas et enjeux ». In Alter, N. (Dir.).es
logiques de I'innovationParis : La découverte, Pp. 213-2¥¢hole Curriculum, The Whole
Community Cambridge: Cup, 33-58.

Dabene, L. et al. (1990¥ariations et rituels en classe de lang&aris ; Didier/CREDIF.

Derrida, J. (1967)'écriture et la différenceParis, Seuil.

Dornyei, Z. (2007)Research methods in Applied Linguistics: QuantrgtiQualitative And
Mixed MethodologiesOxford: Oxford University Press.

Durkheim, E. (1898Représentations individuelles et représentationiectives. In Revue de
Métaphysique et de moralei ; 273-308.

Elias, N. (1993)Engagement et DistanciatioRaris : Fayard.

Ellis, N.C., (1998), “Emergentism, Connectionismdahanguage Learning’Language
Learning48:4, December: 631-664.

Foucault, M. (1966)Les mots et les choses, Une archéologie des ssidnorainesParis :
Nrf.

Foucher R., Bouchard M.A, (1995). « Les formes deflds de roles : étude exploratoire
basée sur les catégories de Kahn & al », Actesahgi@s de 'AGRH a Poitiers.

Gajo, L., & Mondada, L. (2000)Interactions et acquisitions en contexte: modes
d'appropriation de compétences discursives plugilies par de jeunes immigrésribourg.
Editions Universitaires.

Goffman, E. (1967)Interaction ritual: essays on face-to-face behavioGhicago. Aldine
Publishing Company

Gumperz, J. (1989),Engager la conversation: introduction a la soanguistique
interactionnelle Paris. Editions de Minuit.

Jessner, U. (2006Linguistic awareness in multilingual&dimbourg: Edinburgh University
Press.

23, 24, 25 Janvier 2014



Colloque International « Contexte Global et contextes locaux : tensions,

convergences et enjeux en didactique des langues »

Jordan, G. (2004)Theory construction in second language acquisitidmsterdam: John
Benjamins.

Katz R., Kahn R.L. (1966), "The Social Psychologf ©rganizations", Wiley&son
(Deuxiéme édition en 1978).

Kelly, G. (1955).The Psychology of Personal Construdiew York : Ww Norton.

Lahire, B. (2001)L’homme pluriel, Les ressorts de I'actidmaris : Nathan.

Ledoux, J., (2003)\eurobiologie de la personnaljtaris, Odile Jacob.

Legendre, P. (2014Y.our du monde des conceparis, Fayard.

Lewin, K. (1948) Resolving Social ConflicttNew York: Harper.

Macwhinney, B., (1998), Models of the emergencé&nfuage irReview of Psychology9,
P 199-227.

Moscovici, S (1984)Le domaine de la psychologie socialetroduction A Moscovici, S.
(Ed). La Psychologie Social@aris, Puf.

Morin, E. (2000)Les sept savoirs nécessaires a I'éducation du.fearis : Le Seuil.

Morin, E. & Lemoigne, J.-L., (1999)ntroduction a la pensée compleXaris, L’'Harmattan.

Narcy-Combes, J.-P., (2005Ridactique des langues et Tic, vers une recherdtea
responsablgParis, Ophrys.

O’Grady, W., (2005)Syntactic Carpentry: an emergentist approach taasyrMahwah, Nj,
Erlbaum.

Perrot, S. (2005)Nature et conséquences des conflits de role. Stoesaout et conflits de
réles. Aix-en-Provence: IAE Aix-en-Provence.

Perrenoud, P. (199@)nseigner : Agir dans l'urgence, décider dans émitude Paris : Esf.

23, 24, 25 Janvier 2014



SR Colloque International « Contexte Global et contextes locaux : tensions,

convergences et enjeux en didactique des langues »

Porquier, R. & Py, B. (2004Apprentissage d’'une langue étrangére, contextafiseburs
Paris, Didier /CREDIF

Py, B. (2007). « Apprendre une langue et devetimduie: un éclairage acquisitionniste sur
les contacts de languesJaurnal of Language Contact- Thema 1.

Rispail, M. & Blanchet, P. (20119 Principes transversaux pour une sociodidactigieedd
« terrain » dans Blanchet, P. & Chardenet, P.,(@uide pour la recherche en didactique des
langues et des cultures. Approches contextualigddis,/ EAC.

Rouquette, M-L. & Rateau, P. (1998troduction a I'étude des représentations sociales
Grenoble : Presses universitaires de Grenoble.

Saussure, F. de, Bally, C., Sechehaye, A., & Rigeéli, A. (1916).Cours de linguistique
générale. Publié par Charles Bally et Albert Sechehaye awecadllaboration d’Albert
Riedlinger. Paris : Payot.

Simondon, G. (1989).’individuation psychique et CollectiyParis, Aubier.
Spaéth, V. (1998)Généalogie de la didactique du francais langue rigexe. L’enjeu

africain, Paris, CIRELFA, Agence de la francophonie.

Varela, F. (1993)L'inscription corporelle de I'espriParis : Seuil.

Vygotski, L. (1934-1997)Pensée et langag8eéme édition parue en 1997. Paris : La Dispute.

23, 24, 25 Janvier 2014



R Colloque International « Contexte Global et contextes locaux : tensions,

convergences et enjeux en didactique des langues »

Lolona Rakotovao
Ecole normale supérieure d’Antananarivo, Madagascar
lolonar@yahoo.fr

Mise en ceuvre d’une (co)-construction
meéthodologique a travers les partenariats
institutionnels Nord-Sud. Cas du programme de
Formation des maitres a Madagascar

Résumeé

Dans la perspective d’amélioration de la qualitél’deseignement, le renforcement
des compétences linguistiques des enseignants ithaig S'impose comme une
nécessité face au constat de leur faible niveduaegais. En I'absence de programme
de formation continue, l'initiative IFADEM (Initiate francophone pour la formation
a distance des maitres) s’avere étre une des @wugiour répondre a ce besoin en
combinant présentiel, autoformation et tutorat deximité. Mais outre le dispositif
spécifigue IFADEM déja mis en ceuvre dans les ayiegs, Madagascar a apporté,
lors de la phase d’expérimentation, une innovationntégrant I'apprentissage mobile
dans la formation. Au vu des résultats, le dépleieinle cette innovation pourrait étre
envisagé dans d’autres contextes.

Mots-clés

IFADEM, Madagascar, innovation, apprentissage neglidrmation continue
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Introduction

Cet article, qui s’inscrit dans I'axanalyse de partenariats institutionnels mettant¢ant sur
une co-construction méthodologique et notionneflepour objectif d’apporter un regard
critique sur la mise en ceuvre et les résultat&edpérimentation du programme de Formation
des maitres a Madagascar (IFADEM - Initiative faptwne pour la formation a distance des
maitres). Il sera question d’apporter des élémagmi®eponse aux questions suivantes : quelles
sont les spécificités du contexte malgache ? Corhtieitiative IFADEM, menée egalement
dans d’autres pays, a-t-elle été mise en ceuvre dagdacar et avec quels résultats ? Les
outils ainsi que le dispositif mis en place pouplélic malgache peuvent-ils étre déployés
dans d’autres contextes ?

1 Contexte malgache

Avec le malgache officiel, le francais a le stadlet langue nationale a Madagascar. Il est
enseigné en tant que discipline dés le cours paéger et il est langue d’enseignement des
disciplines non linguistiques (DNL) des le courgnééntaire. Cependant, la situation est
problématique, notamment dans les zones recuk@®, ie moyens favorisant le contact avec
la langue. En outre, il existe deux profils de eorpnseignant: les enseignants
communautaires, pris en charge par les parent@vwé€lou subventionnés par I'Etat, ils n’ont
pas recu de formation initiale, et les enseigndatgtionnaires qui ont bénéficié d’'une
formation initiale. Or, quel que soit le profil desiseignants, on constate un niveau de
francais faible. En 2010, en collaboration avedlighce francaise, nous avons effectué un
test de connaissance du francais (TCF) avec umtlibia d’enseignants fonctionnaires issus
de zones rurales et les résultats ne sont pagaassu 13% ont le niveau Al, 67% ont A2 et
20% ont B1. Compte tenu de la place de la lanqarg&ise dans I'enseignement, ces résultats
alarmants amenent a faire face a la réalité, aisdmonécessité d’'un renforcement des
compétences en francais des enseignants. Pouiregléaprogramme IFADEM se présente
comme une alternative pour la mise en ceuvre d'anmdtion continue des instituteurs
fonctionnaires.

1.1 Le programme de Formation des maitres a Madagear (IFADEM)

Madagascar fait partie des premiers pays retenus lfgxpérimentation IFADEM en 2008.
Malgré les problemes socio-politiques qu'a renadnke pays depuis 2009, la phase
expérimentale d’'IFADEM a pu démarrer en 2010 &lies de la signature d’'une convention
de partenariat entre I'’Agence universitaire de fanEophonie (AUF) et le ministére de
I'Education nationale (MEN) représenté par I'ngtinational de formation pédagogique
(INFP), l'institution chargée de la formation desseignants du primaire. Cependant, parmi
les quatre sites d’expérimentation prévus initiaatn seule la région d’Amoron’i Mania,
située a environ 250 km au sud de la capitales aeé¢nue.
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Sous l'encadrement de 22 tuteurs ayant le profil abaseillers pédagogiques, 458
enseignants, qui s’occupent de 22 442 éléves idegsquatre circonscriptions scolaires
(CISCO) de la région, ont suivi la formation. Outnestallation d’'un espace numérique doté
d’une vingtaine d’ordinateurs connectés a inteetete matériel audio-visuel, 3 430 ouvrages
et autres dotations pédagogiques ont été distriauéss les bénéficiaires de cette formation.
Il s’agit des cing livrets d’autoformation conguarpune équipe de rédaction locale, d'un
dictionnaire de francais, d’'un précis de grammaifan guide de la formation, d’'un guide
pour I'apprentissage mobife d’'un téléphone portable avec ses équipements, chhier et
d’un stylo, le tout livré dans un sac IFADEM.

Par ailleurs, au-dela de l'aspect formation, IFADBAMdagascar a également ceuvré dans
I'humanitaire. En effet, lors du premier regroupemeées enseignants, I'équipe de formation
a constaté que la plupart des enseignants ont mgBcdes difficultés dans la lecture des
livrets et dans la manipulation du téléphone pdetab cause de problemes de vue. Pour
optimiser les résultats de la formation, une caasioh ophtalmologique suivie d’'une remise
de lunettes a été menée en collaboration avecdesLClub International Fondation. 513
paires de lunettes ont ainsi été fournies aux gnaeis souffrant de déficience visuelle.

En ce qui concerne la mise en ceuvre de la formatlehDEM a été congu en tant que
dispositif hybride combinant une formation en prét avec les grands regroupements, une
autoformation pendant laquelle chaque enseignappsoprie le contenu des livrets et réalise
les activités qui y sont présentées et un tut@girdximité avec les mini-regroupements ou le
tuteur réunit régulierement ses tutorés. D’une @uwé neuf mois, la formation IFADEM
prend fin avec une évaluation sommative sous falféealuation théorique et d’évaluation
pratique, chacune comptant pour 50% des pointspremiére est organisée pendant le
troisieme regroupement et prend la forme de questi@ choix multiples, d’exercices
d’appariement et de complétion ; les questionsepbitur ce qui aurait da étre acquis dans les
livrets d’autoformation. Quant a la seconde évabmail s’agit d’'une observation de pratique
de classe avec une legon précise mettant en casvnedthodologies innovantes apportées par
IFADEM.

A lissue de la phase d’expérimentation, les régsitfont état d’un taux de réussite qui s'éléve
a 91%. Selon la convention de partenariat entrenileistére de I'Education nationale et
I'AUF, la réussite a la formation IFADEM est samctnée par une bonification d’ancienneté
pour un avancement d’échelon suivant un arrétésudirief

14 Cf. supra

15 Arrété n° 52.046/2010-CNEAT du 28 décembre 20ihéspar le ministre de la Fonction publique, duwail
et des lois sociales, portant détermination deulé@lence administrative d’un titre de la fonctipablique, et
octroyant aux participants certifiés par 'INFP dda cadre d'IFADEM une bonification d’anciennet#nd la
fonction publique équivalente a la durée totaléadermation.
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2 L’apprentissage mobile : un dispositif innovant

2.1 Point de départ

Dans la conception des contenus de formation, IRMDEObilise les ressources locales et
mise sur la contextualisation. Pour certaines coempés dont la compréhension de l'oral et
la prononciation, des documents sonores réaliséspkce accompagnent les livrets
d’autoformation. Cependant, I'échec des lecteurs3Mi des CD dans des contextes
similaires a mené les responsables a réfléchidesumeilleur support numérique pour ces
documents audio et le choix s’est orienté vers dephone portable. En effet, avec
'apparition sur le marché de plusieurs gammesnallde la plus basique a la plus
sophistiquée, on constate actuellement une dénmatiah du téléphone mobile. C’est ainsi
gu'est née l'idée dintégrer cet outil dans le disiif de formation IFADEM dont
I'intégration des technologies innovantes figurengides objectifs. Cette solution permet non
seulement d’introduire de nouvelles innovationshietogiques et pédagogiques mais
eégalement d’apporter des solutions a des besomgadratifs et sociaux.

2.2 Mise en ceuvre

Ainsi, en partenariat avec I'opérateur de télépaanobile Orange, chaque enseignant, tuteur
et rédacteur de contenu s’est vu attribuer un b&lge portable (modele ZTE R222 ou Alcatel

OT-908F) doté d’'un chargeur solaire et électrigneluant une carte mémoire SD avec les
fichiers sonores accompagnant les livrets.

Pour faciliter voire favoriser les échanges enge différents acteurs, un systeme de flotte a
été mis en place : pendant toute la durée de tadibon, la communication et le service de
message intra-flotte étaient gratuits et le nunpomettait méme de bénéficier d'un tarif
préférentiel hors flotte. En plus de la flotte, p&urs services ont également été déployés : un
service vocal interactif pour permettre aux ensangs de poser a tout moment des questions
et recevoir les réponses ; un compte sur un sebaceaire mobile (Orange Money) pour
sécuriser le paiement des indemnités a percevoilgsaenseignants mais aussi pour leur
usage personnel ; un service d’information par SM8r transmettre diverses informations
utiles (par exemple un rappel des dates de regnoem@ ; un service d’envoi quotidien de
questions a choix multiples (appelées égalemert) cpour vérifier la compréhension et
I'appropriation des contenus des livrets par lesegmants. Les questions des quiz ont été
congues par I'équipe de rédaction a partir desecwd des livrets (exemple en annexe). Pour
chaque livret, vingt questions sont programmeéesyvet une question par jour du lundi au
vendredi, un mois est donc consacré aux quiz posan un livret. Ces questions sont
déposées sur une plateforme et c’est la coordooceate la rédaction qui se charge de I'envoi
quotidien des questions, si possible a la mémesheur
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3 Résultats

En tant qu’innovation apportée au dispositif IFADERMXpérimentation de I'apprentissage
mobile a fait I'objet d'un protocole de rechercheermé conjointement par I'AUF et le
laboratoire SENSESociology and Economics of Networks and Seryid€range Labs. La
recherche était axée essentiellement sur le selwiusages qui ont été faits des téléphones
mobiles et I'analyse des résultats des enquétemreéiees et d’entretiens en profondeur
conduits aupres des enseignants.

Concernant l'intégration du téléphone dans le digffacde formation, plusieurs instituteurs
ont considéreé le téléphone comme étant un desibéadés plus importants de la formation
vu que la possession de cet outil les a valorisg&syaux de la société. Au-dela du bénéfice
personnel, le téléphone devient dans la majorisécds un outil et une propriété familiale au
méme titre que la télévision ou la radio. Cependamtir certains enseignants, des problemes
liés a la manipulation du téléphone constituenbhstacle a I'acces aux différents services
proposeés. Notons également que certains institutent fait preuve d’'ingéniosité avec les
documents sonores intégrés sur la carte SD darnglégshones : ils les ont utilisés comme
support de cours en classe. Pour ce faire, certmihdranché le téléphone avec des haut-
parleurs, d'autres ont pris la carte et ont euues@ une radio-cartepour faire écouter les
fichiers sonores ; une autre des solutions adopt@esiste tout simplement a faire écouter le
document via le téléphone a un petit groupe d'é@eve

Par ailleurs, la mise en place du systeme de fhottacilité le déroulement de la formation
dans la mesure ou les échanges (communication esage) entre enseignants, enseignants-
tuteurs, tuteurs-rédacteurs ont été favorisés.ngErdelon la déclaration des enseignants,
confirmée par le relevé des usages des téléphba@si quotidien des quiz les a beaucoup
aidés dans la phase d’autoformation : d’'une pétomt été obligés de lire le livret pour
trouver la réponse a la question, d’autre pais s& trompaient dans la réponse, celle-ci était
donnée dans le quiz et cela aidait a la comprébermsi livret.

Bref, outre son caractére innovant, I'intégratien’dpprentissage mobile représente plusieurs
avantages qui ont contribué a la réussite de lmdbon IFADEM a Madagascar. La seule
limite a laquelle il faut apporter des solutions lkscces au réseau dans toutes les localités
concernées pour une égalité des chances entrietolbiénéficiaires de la formation.

3.1 Partenariat Nord-Sud : vers une (co)-constructin méthodologique

Sur le site officiel d’'IFADEM, il est mentionné gu<la résolution sur la langue francaise
adoptée lors du Sommet appuie IFADEM et sa capaxiténforcer les programmes de
formation initiale et continue des enseignants. [Béhin, Burundi, Haiti, Madagascar début

'8 || s'agit d’'un poste radio portatif, souvent delléaréduite, avec lequel on peut lire les fichiewsnores
embarqués dans une carte SD

23, 24, 25 Janvier 2014



Colloque International « Contexte Global et contextes locaux : tensions,

convergences et enjeux en didactique des langues »

d’'une expérimentation IFADEM'% Bien que les objectifs a atteindre soient les ngrtwe
contextualisation figure parmi les priorites d’IFEM. Toutefois, la mutualisation des
compétences a permis a une équipe d’experts tagmsigyant collaboré avec les équipes
locales de réaliser un outil transversal et comatwus les pays, a savoirlieret mémentt

qui vient en complément des livrets de formati@abélés dans le cadre de ce programme.

Dans cette perspective de contextualisation, I'erpgntation innovante menée par I'équipe
malgache intégrant I'apprentissage mobile dansdgoditif de formation IFADEM fait état
d’une réussite au vu des avantages cités précédeimbeedéploiement de ce dispositif dans
d’autres pays, avec une éventuelle contextualisa®st tout a fait envisageable en vue
d’améliorer I'efficacité de la formation. La mutisdtion des compétences entre les différents
acteurs de la formation n’est pas non plus a esgcluf’image de la réalisation divret
mémento

Ce constat nous a donc mené a une conclusion keoelle le partenariat Nord-Sud qui,
dans la plupart des cas, se présente comme étamsdaen ceuvre de propositions issues du
Nord dans des pays du Sud, pourrait étre envisage Ithutre sens, d’ou le concept de (co)-
construction. Dans cette perspective, les payswtlre restent plus de simples exécutants,
mais apportent également leur contribution damédésation du processus.

7 http://www.ifadem.org/fr/presentation/contexteeimtational
18 Téléchargeable en version pdf sur http://www.ifadeg/fr/ressources-educatives/2013/01/17/memento
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Annexe

Formulaire de rédaction QCM

Initiazive Tranc ophoneg

pour la formation & Formulaire de rédaction QCM_4

ifadem

Rédactrice : RAZAFITSIAROVANA Chantal
Code: livretl quizz3

Livret 1 Le déblocage linguistique des éléves
Séquence 1 Encourager les éléves a parler
Section Mémento
L'approche communicative : qu’est-ce que c’est ?
Support texte Quand on utilise une approche communicative erselds

langue, c'est qu'on met les éléves directement ulaas
situation ou ils utilisent la langue a apprendre.

Question/Amorc 1.3. En approche communicative, il faut utilisetasu que
e Nb | possible :

Clé/Position car: | lalangue a apprendre b
Distracteurs/Posi| 132 | lalangue maternelle a
tion les deux a la fois C
Explication si Nb | La bonne réponse est b. Relire Séquence 1, Mémento.
mauvaise car:

réponse 50
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Prolégomenes pour une utilisation systematique des
langues camerounaises dans I'enseignement d’une ¢are
seconde dans les classes du primaire et d’'obsenatiau

Cameroun

Résumeé

Le présent article envisage de déterminer les pidigs$ d’une utilisation systématique
des langues camerounaises pendant les cours deaifdi? dans les milieux
homogenes linguistiquement. Au-dela des considératpédagogiques théoriques, il
s’agit de relever I'importance de la langue premi@rl) lors de la transmission de la
langue seconde (L2) dans les sociétés africaines. |& bases de données
sociolinguistiques et expérimentales, sera tracépamcu de I'évolution des approches
d’enseignement des L2 dans le monde et au Cametopiroposé une didactique des
L2 qui s’appuiera sur les taches et les compéteness apprenants, le contexte
d’enseignement des L2 et les implications socioicaosgvistes d’'une telle approche.

Mots-clés

Enseignement des L2, langues camerounaises, ayclaife, classes d’observation

23, 24, 25 Janvier 2014



Colloque International « Contexte Global et contextes locaux : tensions,

convergences et enjeux en didactique des langues »

Introduction

Compte tenu de la complexité des situations linguiss africaines et des représentations qui
y sont attachées, le combat acharné des linguestiqanafricanistes débuté il y a prés de 30
ans (Tadadjeu, 1980) a conduit a la promotion Béréseignement des langues et cultures
sous toutes leurs formes. Parallélement, le frangameure la langue de transmission des
connaissances dans toutes les régions francoptthngSameroun. De plus, en tant que
matiere, elle est transmise comme si elle étdangue maternelle des éleves sans toutefois
considérer les compétences initiales de ces dermiedes difficultés d’acquisition qu’ils
manifestent. Les cas de figure précédents donmemtdl la création d’'un Département de
langues et cultures camerounaises au seconda@0&net au primaire, a un partenariat entre
I'Organisation internationale de la FrancophonielHO I’Agence universitaire de la
Francophonie (AUF) et le ministére de I'Educatianlshse (MINEDUB) a travers le projet
ELAN-Afrique (Ecole et langues nationales) depuid 2 Aussi, notre étude propose-t-elle
une analyse de la transmissibes langues camerounaises durant le déroulemenbdesie
francais, langue seconde (LS), pour des motifsfet#fité, d’intégration socioculturelle,
pédagogique (explications des contenus, mise etextendes lecons de vocabulaire, de
grammaire et de rédaction) et aupres des élevetasse d’observation, scolarisés aussi bien
en milieu plurilingue qu’en milieu monolingue.

Au Cameroun, le francais revét plusieurs fonctids: le plan politique, la constitution de
1996, dans son article 2, confere au francaisatiistle langue officielle a utiliser pour tous
les propos officiels aux cotés de l'anglais. Surplan sociolinguistique, les populations
emploient le francais dans toutes les situationssiptes : propos commerciaux, dans
I'administration, a I'école, a la maison, au vikagetc. Le francais utilisé dans les situations
informelles demeure basique ou mélangé a une &rgrie alors que le frangais employé
dans le formel (administration) lui, est chatié Z.Bitjaa Kody, 2009). Les langues
maternelles servent le plus souvent les situatiofmmelles (famille, marché, amis) aux
cOtés du francais (Ndibnu-Messina Ethé, 2013). loesiteurs du francais, dépendant du
milieu de naissance, ont le francais comme uneulngemiere, seconde, veéhiculaire ou
officielle. Elle est langue premiére lorsqu’ellet és premiere langue qu’ils utilisent pour
communiquer avant d’aller a I'école. Généralementmilieu dit monolingue au Cameroun,
les enfants débutent avec une langue camerounalees que le milieu plurilingue
francophone se démarque avec le francais commeglleldevient langue seconde quand les
jeunes entrent en contact avec elle en milieu Beol@Viesemann & Olive, 2000) et
I'emploient surtout dans les situations formelles.

Le milieu bilingue francophone se distingue pafdi¢ qu’'institutionnellement, le francais y
est utilisé pour des motifs de scolarisation etidimistration. La langue maternelle, quant a
elle, sert dans toutes les autres formes de conuation informelles (familiales,
commerciales, certaines discussions entre amis @memlangue, etc.). Le francais agit
également comme langue officielle seconde auprésétives anglophones qui ont pour
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premiére langue officielle 'anglais. En revanche,a lieu de se demander si I'utilisation des
langues camerounaises favorise I'enseignementahcdis auprés des jeunes Camerounais
qui évoluent en milieu plurilingue et qui ne maiémt pas leurs langues maternelles (langues
camerounaises).

Cet article ambitionne également de déterminer ileem le moment et la maniére les plus
appropriés pour une introduction des langues camarses pendant les cours de langue
seconde, prioritairement le francais, apres unéitiéh des notions de langue seconde et
étrangere au Cameroun. Les difféerentes réponsesrtapp reposent sur une approche
sociolinguistique et une expérimentation d’enseigeiet de deux ans dans les lycées et a
I'université. Cette expérimentation est complétaelmdministration d’'un questionnaire a 18
enseignants et 400 éléves du primaire. Nous pasiressuite opérer un bref apercu de
I'évolution de l'enseignement des langues au Camerales partenariats tissés et des
approches d’enseignement utilisés en plus des saupmpositions relatives a la
systématisation de I'emploi d’'une langue d’intégmat(langue permettant a I'enfant de
communiquer avec les populations dans laquellesairlissement scolaire est implanté) et de
mise en contexte pour I'enseignement de la languergle afin de pouvoir minorer certains
problemes d’apprentissage des langues. En déénitigriginalité de cette étude sera de
proposer une approche d’enseignement qui s’appsiardes taches et les compétences des
apprenants, le contexte denseignement des langeondes et les implications
socioconstructivistes d’'une telle approche.

1 Contextes linguistique et éducatif au Cameroun

Au Cameroun, le XXiIsiécle marque un tournant significatif en matideeconsidération des
langues africaines dans I'éducation. Le contextadia favorable aux langues minoritaires
et identitaires (CERL, 2004) et le contexte africaedéfinissant les normes endogénes
d’introduction des langues locales dans le systédueatif (Charte de renaissance culturelle,
2006) conduisent naturellement I'Etat camerounaistégrer I'enseignement des langues
camerounaises au secondaire. L'application desail@svrésolutions au niveau primaire se
limite toutefois a une expérimentation menée padPROPELCA (Programme de recherche
opérationnelle pour I'enseignement des languesaaweun) de 1984 a 2006. Tadadjeu et al.
(1990) évoquent quatre modeles d’enseignement :

— le modele 1 relatif a 'enseignement bilinguenaeau du secondaire : I'anglais pour les
francophones et le francais pour les anglophones.

— Le modéle 2 concerne l'usage de la langue madter(leM) et de la premiere langue
officielle (LO1)* au primaire. Le début de la scolarisation s'effecen langue maternelle et

1 LO1: premiére langue officielle : les francopbseront pour LOL le francais et les anglophoneglas.
LO2 : deuxiéme langue officielle, les francophooas pour LO2 I'anglais et les anglophones le frasmchl :
premiére langue de I'enfant, souvent sa langue mmelte (LM)
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progresse vers la LO1. Ce modele est repris danSNERAfrique, aussi bien dans les
pourcentages d’utilisation (SIL — section d'initcat au langage : 80 % de LM, 20 % de
francais ; CP — cours préparatoire : 60 % de LM, 40 % dadais ; CE1 — cours élémentaire
premiere année : 40 % de LM, 60 % de francais ; €E8urs élémentaire deuxieme année —
et CM1 — cours moyen premiere année : 15 % de LMre®5 % de francais pour que les
éleves composent le CEP — certificat d’études presa- avec les mémes chances) que dans
les programmes.

bY

— le modeéele 3 s’emploie a mettre sur pied un ensaiggnt des LM au secondaire.
Aujourd’hui, cet enseignement est généralisé au eCamm. Environ cing langues sont
enseignées (pas employées pour transmettre d’argnesmissances) dans les lycées pilotes :
le basad I'ewondo, le fufulde, le wum et le fe'efe’e.

— Le modele 4 fait référence a l'usage des LM pwansmettre les connaissances a la
maternelle. De maniére informelle, les LM sontiséiés dans les régions rurales pour faciliter
I'adaptation des éleves a un environnement nouvealui de I'école.

Les évolutions récentes en matiére de langue dudation doivent leur aboutissement a une
confrontation spectrale sujette a une polémiqu@tos d’actualité : le nombre de langues et
les attitudes des jeunes face aux langues. Le @amex I'Afrique en miniature », compte
environ 263 langues nationales (Z.D. Bitjaa KodyQ42: 25) pour environ 200 cultures, dont
deux langues officielles (francais et anglais).siurs survols sociolinguistiques (Z.D. Bitjaa
Kody, 2001 ; Ndibnu-Messina Ethé, 2013) suggeérejuste titre que la majorité des jeunes
évoluant en milieu urbanisé francophone possederitaingais pour langue maternelle et
langue premiere. Néanmoins, les zones ruralesésepient pas les mémes caractéristiques :
les jeunes agés de 5 a 17 ans tendent a commurgosrleur langue camerounaise et en
camfranglais des qu’une opportunité s’ouvre a dis.'emploient parfois de maniere
inconsciente dans la salle de classe et altéredgienniveau en langue seconde : le francais
(Ndibnu-Messina Ethé, 2013). Cette altération provdu fait que 'usage abusif des LM en
situation de classe provoque des interférenced’gugeignant n’a pas toujours le temps de
corriger au vu des effectifs pléthoriques des sallie classe. Un suivi individuel est
pratiguement impossible. Leur degré de motivati@urpl'apprentissage de la langue
francaise s'avere mitigé (Elobo Onana, 2013) echlemgements intervenus dans le systéme
éducatif n"améliorent guére leurs attitudes.

Bien que les langues et cultures camerounaisestsaigeignées depuis 2010 dans les lycées
pilotes et que sous les auspices de 'AUF, d’ELANiigue et du MINEDUB, les écoles

2 Lire 80 %d’'usage de la LM contre 20 %d'utilisatidu francais (LO1) : cette densité d'utilisatiooncerne
aussi bien les ouvrages didactiques que la langmseignement.

% L'orthographe retenue pour les noms des languéasifes est I’Alphabet Général des Langues Cannaisas
(AGLC) utilisé depuis 1982 dans les écoles a voaabilingues (langue camerounaises et premiéreutang
officielle). Cet alphabet a été mis sur pied padddjeu et Sadembouo (1979).
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primaires expérimentent la transmission des langfrgsaines depuis 2012, les éléves vivant
dans les environnements ruraux atteignent difficdat des performances acceptables aussi
bien en francais que dans les « nouvelles » langaesmises. Lorsque les langues africaines
sont enseignées en région urbanisée francophofrantmis sert de passerelle entre toutes les
langues africaines en présence (Ndibnu-Messina, E28&3). Par contre, le francais se
transmet en francais (méthode directe) dans lesnggurales, quel que soit le niveau de
compétence des apprenants car la loi de 1921 isdéetd’emploi des langues nationales (LN)
figure toujours dans la Constitution malgré tous écents réaménagements linguistiques et
éducatifs (Constitution de 1996, loi de I'orientati2008).

2 Des langues premieres (L1) et secondes (L2) aurfBaroun

Le concept d’espace francophone, quoique polititpaeluit une volonté de considération du
francais dans toutes ses acceptions. Le francaisestlangues africaines, «langues
partenaires », jouent actuellement deux principail@s : celui de langues premiéres et de
langues secondes. Sera considérée comme langugmrdéaute langue acquisales le plus
jeune age par simple interaction avec la mpne des deux parentsg} plus largement avec
I'environnement familial, langue qui est supposéeum maitrisée que toute autre acquise ou
apprise ultérieurement (Besse, 1987 :13).

Au Cameroun, rappelons-le, le francais est la L18A&%6 des éléves évoluant en milieu
plurilingue (Bitjaa Kody Z.D., 2004). Ills ne mageint ni la langue de leur parent ni une LN
(Ndibnu-Messina Ethé, 2013 ; Mba G., 2012). Pouythes langues locales camerounaises
sont L1 des enfants évoluant en milieux rurauxnbilies, car ceux-ci abritent au maximum
deux langues, la langue locale, langue maternelieedfants, et la langue officielle premiere
(LO1). Les langues maternelles de ces localitéssatyent pas de véhicule de connaissances
quand bien méme les apprenants manifestent desatenges en LN.

Les langues secondes symbolisent des idionm&sessairement et exclusivement par rapport
a un individu au moins bilingut] s’oppose aux autres langues dans une hiérarcmdée
sur un ordre a la fois chronologique (successionglie processus d’acquisition) et logique
(degré de maitrise} (Ngalasso, 1992 :13). Le francais officie commepticipalement en
milieu monolingue auprés des apprenants qui I'argut et |'utilisent en deuxiéme position
dés qu’ils sont scolarisés. Pareillement, les appres anglophones découvrent le francais
comme L2 aprés l'apprentissage de I'andlaisu Cameroun, le francais prend alors la
dénomination de langue officielle seconde pour tesdocuteurs anglophones. La pédagogie
privilégiée pour la transmission du francais langseronde crée certaines difficultés
d’appropriation chez les apprenants entourés dsiquits langues et dont la L1 en est
éloignée.

* Les études démontrent que les anglophones acquimgremier leur langue maternelle Piielgin Englishet
I'anglais. Le francais n’intervient qu'a I'école dors des séjours en zone francophone (Biloa, 2@&ngue,
2010). Quels que soient les cas d'acquisition;dadfais demeure pour les anglophones une L2.
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3 Evolution des approches d’enseignement des languau
Cameroun

Les écoles normales camerounaises, depuis leutiocréen 1979, subissent des mutations
diachroniques dues aux aménagements morphologigqies curriculums éducatifs
internationaux intervenus au fil des ans. Les agime d’enseignement ont progressé des
méthodes centrées sur les enseignants a cellesplagtes aux nouvelles technologies et aux
aptitudes initiales des apprenants.

3.1 De l'approche directe a I'approche actionnelle

Centrée sur I'enseignant supposé intervenir enrensilipréme et les éléves percus comme des
éponges qui ingurgitent les essences transmisggroche directe ou singuliere se concentre
sur une seule langue et ne laisse pas présageuuagure vers d’autres langues. Par ailleurs,
la connaissance du lexique Yy officie majoritairetretrtend & exclure les traductions pour des
motifs de prévention des transferts négatifs (Cudsfuca, 2008). Le Cameroun, de la
création des écoles normales en 1979 jusqu’en 20ffise la méthode directe Les
enseignants se focalisent sur la transmission dacabulaire courant, de la grammaire
présentée sous forme inductive/implicite, I'accamt 'acquisition de I'oral et I'étude de la
prononciation et I'écrit n’est envisagé que comnmmeauxiliaire de l'oral» (Cuq & Gruca,
2008¥.

Aprés une observation des salles de classe canasesn la situation des effectifs
pléthoriques conduit au constat selon lequel B dités de concentration et d’apprentissage
résultant du cadre de transmission chez les appiemkclenchent de nouvelles réflexions
didactiques. Parallélement, ne souhaitant passteeiredre a une approche directe ne palliant
pas ces difficultés infrastructurelles, les angtopds développent une approche
communicative ambitionnant I'amélioration des cdigscd élocution et de dialogues des
apprenants. Défendue par Curran (1987), 'appracimemunicative reste en vigueur dans le
systéme anglophone camerounais a I'opposé de dapprdirecte qui a été interrompue chez
les francophones pour céder la place a la nouaglfgoche pédagogique (NAP) en 2000.
L’approche communicative reste en vigueur chezalggophones car pour eux, il s’agit de
choisir les dispositifs ¥isant a développer chez I'apprenant la compéténcemmuniquep
(Cuq, 2003 : 24).

La NAP, qui remplace I'approche directe, est prégopar H. Oba Biya en 2000. Elle

s’appuie sur des fondements psycho-cognitifs gpuknt un plus grand engouement des
éleves lorsqu’une attitude de collaboration entmeegnant et apprenants est mise a jour
pendant I'exercice de transfert de la langue seedfidncais) particulierement. Les partisans
de I'approche estiment qu'une modernisation desagegies camerounaises s’opéere par le

> Dans ce travail, approches et méthodes prenneméilae connotation.
® Citation tirée de Russo, 2011.
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biais d’'une restructuration dynamique des séaneasodrs ou l'instructeur devient un guide
et I'enfant cesse d'étre «tabula rasa ». La NAfeda place a I'approche par compétence
(APC) en 2008.

L’APC ouvre la voie a des conceptions nouvelleslaigpédagogie des langues. D’autres
langues peuvent entrer en jeu et ceuvrer pour latrwmtion d'un individu plurilingue et
pluriculturel capable de se sentir chez soi dans tes contextes, au Cameroun et ailleurs.
L’enseignant de frangais langue seconde au Camedaums la recherche de la perfection et
de l'amélioration de ses cours, pourrait-il étres@an aise avec les nouvelles approches
d’enseignement comme I'approche actionnelle, sk@b8 ou 2020 le Cameroun décidait
une nouvelle fois d’adopter une variante pédagagiga la mode » ?

Au-dela de la considération des compétences deselauelles taches traduisent une
formation efficiente des apprenants ? Toutes lestipns précédentes trouvent leurs réponses
dans l'adaptation perpétuelle et individualisée dgsproches pédagogiques par les
enseignants. Ceux-ci doivent ambitionner la fororaties citoyens plurilingues et mettre en
pratique la notion de compétence plurilingud.a«notion de compétence plurilingue et
pluriculturelle tend a [...] poser gu'un méme indiviche dispose pas d’une collection de
compétences a communiquer distinctes et séparéeansudes langues dont il a quelque
maitrise, mais bien d’'une compétence plurilingupleticulturelle qui englobe I'ensemble du
répertoire langagier a disposition (Cadre européen commun de référence : 128) efasit
comme M. Candelier (2010) I'estime, la partie éatibn de I'approche actionnelle a été
occultée ; les instructeurs sont obligés de faamefa de nouveaux défis. Autant sur le plan
évaluatif que scientifique, il semble difficile &fiamer une considération de toutes les
langues et cultures en présence.

3.2 Spécificités des approches actuellement utilesau Cameroun

Si 'on admet la difficulté de recycler les ancign&lagogues aux nouvelles pédagogies, deux
approches participent a la formation des jeunescé@phones : la nouvelle approche
pédagogique et l'approche par compétences. Lesopimghes conservant |'approche
communicative, les spécificités de I'approche comitative et des approches en vigueur
seront présentées dans le tableau subséquent.fdisutmmme perspective pour I'horizon
2020, I'approche actionnelle sera évoquée commeatentielle remplacante de I'APC.

’ Le Cameroun change de programme dans le systématé#dtancophone tous les 10 ans.
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IApproche
directe/singuliere
(1979-2000)

CLT (Communicative
Language Teachir)
(1979 a nos jours)

Nouvelle approch
pédagogique (2000-
2007)

Approche par
compétences (2008-
2014)

/Adoption de I'approche
actionnelle?

Centrée sur
I'enseignant et son
unique
compréhension de
langue

Principalement utilisée
chez les anglophones,
enseignants insistent

plus sur leseampétence
communicatives (orale

Place I'apprenaiRepose sur les

au centre de la
pédagogie et repose
sur les hypothéses q
les enseignants

compétences
supposées de I'éleve

Pas encore vraimeg
utilisée méme si

Implication apparente
de toutes les langues et
cultures.

Evaluation difficile et
les compétences sont

Centrée sur une seu[due sur celles €crites. | amenent les transmises dans les | traitées comme un seul
langue, une seule apprenants a proposgNs et ENIEG. ensemble indissociable.
culture :,celle Insertion de Les enseignants | (Candelier, 2010 ; Guide
enseignee. quelques taches  ltormateurs sur le pour I'élaboration des

discursives.

terrain en sont encor,
a la NAP.

politiques linguistiques
éducatives en Europe : 7

Approches pronées
I'approche
interculturelle
(Abdallah-Pretceille)
La didactique des
langues intégrées
(Candelier)
I'approche
communicative
(Curran)

Tableau 1. Evolution des approches et visions dewveaux » horizons.

Le tableau ci-dessus s’appuie sur les approchedgereur lors des formations des futurs

enseignants. Ceux-ci sont supposeés les mettreatigye en situation de transmission dans
les salles de classe. Depuis quelques annéesrdesophones utilisent I'approche par

compétences et les anglophones, I'approche comuativec Certains chercheurs

francophones, des écoles normales supérieuregjveidca démontrer les bienfaits de

I'approche actionnelle tout en stipulant que leshmées d’enseignement en vigueur peuvent
conjointement étre utilisées avec I'approche intkucelle et une didactique des langues
intégrees.

4 Cadre d’analyse

La présente recherche aspire a déterminer lesrafitf® niveaux d’implication des langues
africaines dans I'enseignement du francais-L2 mtoposer les éléments d’'une généralisation
de I'approche intégrant 'usage des L1 dans lastrassion des L2 pour une mise en contexte
de I'enseignement. Conscients des difficultés d'apfissage des L2 en situation diglossique,
les chercheurs envisagent plusieurs théories stilsiespde mener a la réussite les apprenants.
M. Tadadjeu (1980), J. Tabi-Manga (2000) et J. Assau (2007) exhortent les aménageurs
des langues (ceux qui s’occupent de la concepesntektes de lois relatifs a la planification
de l'usage des langues dans un territoire donnératiquer un trilinguisme ou un

® ENS : Ecole normale supérieur ; ENIEG : Ecoles rmdesid'instituteurs de I'enseignement général.
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quadrilinguisme extensif. Le trilinguisme extensst déploiera plus tard dans une
expérimentation sous I'acronyme PROPELCA.

Bien avant, R. Lado (1957) a recommandé une trassom des L2 qui considére en premier
les L1 afin de pallier les erreurs interlinguiseguet intralinguistiques qui empéchent une
bonne appropriation de la langue cible (L2). Pandlyse contrastive, les langues les plus
proches seront facilement assimilées par les él@tedes approches plus dynamiques
assisteront les pédagogues dans leur méthodolbgemble donc judicieux de rejoindre les
partisans des études contrastives (Corder, 19&0gkét, 1993 ; Lokman & Huseyin, 2009)
dans leurs aspirations linguistiques : comparer |lsyues, comprendre les transferts
linguistiques et les analyser, transmettre la L2 cemsidérant les langues et cultures
environnantes.

M. Candelier (2004 :11) définit I'éveil aux languesmmex« travailler avec plusieurs langues
et/ou cultures a la fois. De ce point de vue, cdasarches s’opposent aux approches de type
« enseignement communicatif d'une L2 », « enseignefrilingue », qui toutes portent sur
une L2, voire sur L2 et L1 si des mises en relaiont effectuées. Plus tard, les projets
EVLANG (Eveil aux langues) et JALINGJ&nua Linguarum « La Porte des langues »),
coordonnés par M. Candelier, préparent les éleveambuer dans des biotopes plurilingues et
pluriculturels. Le contexte immeédiat de I'appreséige entre en jeu lors de la transmission de
la L2.

L’avenement des technologies de I'information etla@le&eommunication (TIC) offre encore
plus d’opportunités. Les développeurs de logicielgent des plateformes proposant
I'apprentissage des langues de maniére autonoritegat/ou tutorée. Quoique répandu dans
les autres continents, I'apprentissage a distaesdahgues secondes n'a débuté en Afrique
avec les formations ouvertes a distance (FOAD)est cburs en ligne ouverts et massifs
(CLOM) en francais que trés réecemment. Mais leguas camerounaises semblent marquer
le pas et les créateurs de programme en la mdimitent leurs performances dans des
expérimentations comme ERELA (Ecoles rurales @edues en langues africaingmitié
mais pas expérimenté) et la création des CDs dempissage des langues camerounaises.
Toutefois, des plateformes voient le jour mais oetextualisent pas encore la transmission
des langues secondes sur la base des languetuets@n présence.

Sur la base des développements didactiques préspné&Eédemment, il ne s’agit pas

d’analyser de maniere détaillée tous les traitiglee de la transmission des langues, mais a
partir d’un questionnaire sociolinguistique admiir@spar nos soins a 400 éléves issus des
milieux monolingue et plurilingue et des observasiales pratiques d’enseignement en début
d’année 2013, mais de proposer un modele d’enseigmiedes langues secondes (francais)
correspondant au contexte ou les éleves manifediennheilleures connaissances dans les
langues maternelles. Par la méme occasion, I'ob8ervparticipait a recueillir les données
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qualitatives sur la base d’'une enquéte essentietieaxée sur 'usage des outils numériques
menée durant la méme période.

Cependant, on constate que les pédagogues senlolegrs enclins a nous assister pendant
I'enquéte et encore moins a enseigner en notrempeces lls ont néanmoins accepté de remplir
leurs questionnaires séance tenamtede nous fournir les explications voulues loesdg
besoin se faisait grandement ressentir. Cette liodion a favorisé le dépouillement des
données recueillies en un mois de terrain.

4.2 Echantillon et langues des éléves

Sur la base d’'un échantillonnage non probabilistesdes classes de Cours moyens et de
Sixieme a Yaoundé, Sa'a et Ntui-Essong, le nombilewks ayant pris part a la présente
enquéte s’éléve a 400 pour 18 pédagogues.

Milieu bilingue Milieu plurilingue Total
Nombre d'écoles 2 lycées a Ntui-Esson| 1 primaire et 1 lycée a Yaoundé 5
et Sa'a 1 groupe d’anglophones a 'lENSET
Nombre de classes | 6 6 12
Nombre de 6 12 18
pédagogues
Nombre d'éléves 60 340 400

Tableau 2. Nombre d’éléves et de pédagogues igisro

Dans chaque classe, les questionnaires étaienbdés et expliqués par le chercheur séance
tenante. Il s’agissait pour les deux groupes del&®le répondre aux questions relatives au
degré de plurilinguisme, a la maitrise des langmegernelle et seconde, aux langues
susceptibles d’intervenir pendant les cours dechin aux difficultés qu’ils éprouvaient
pendant les cours. Complétée par une observati@gue descente se déroulait en une heure.
C’est au cours des observations que les éleveglusshardis intervenaient sur la question
fondamentale des interférences lors de I'emplaielex langues pour transmettre une langue-
cible. L’enquéte, ne se focalisant pas sur lestmpresd’interférences et leur productivité, il
était répondu aux intéressés que les langues fosalgaient a améliorer les explications des
lecons et de moyen d’adaptation aux régles ortipbgnaes et grammaticales de la langue
francaise.

Le premier résultat, le plus palpable, consistalémontrer I'état de plurilinguisme dans une
ville urbanisée, alors que le milieu rural se lend l'usage de deux langues : le francais,
premiere langue officielle, et la langue maternelle

° Ce questionnaire, moins long, permettait d’appréketies langues utilisées pendant les cours deidarlg
temps mis pendant ces cours, les difficultés retnéea pendant les cours, leur degré de connaissates
récents développements en matiére de méthodesedjerment du francais langue seconde (FLS). Et la
derniére question, réservée aux enseignants del&Esupérieure de I'enseignement technique (ENSET),
consistait a nous dire s'ils désiraient expérimehgaseignement du francais a distance.
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Pour estimer le nombre de langues en présenceut@nsalle de classe et les enfants aptes a
communiquer dans une langue camerounaise, lesi@uesuivantes ont été posées : « Quel
est le nom de votre langue maternelle (patois) pdréez-vous ? ». En milieu plurilingue, les
réponses ont permis de détecter I'existence d'ainsn@3 langues par salle de classe
(Ndibnu-Messina Ethé, 2013) comme I'histogrammeamii I'illustre.

@ bajue
100,00%0 + m Bakoko
| | | O basaa
90,0020 O bulu
80,0090 - — m duala
[ | O eton
70,00% 1 m ewondo
60,00%0 - [ O fe’efe
| m gbaya
50,00% 1 1 m ghomala
40,00%b - O maka
O mbo
30,00% m medumba
20,00%0 - B medumba
®m ndu’
10,00% 1 m ngienboong
0,0090 - @ shupamen
Pourcentage Taux d’'éléeves O tuki
des éléves qui parlent 0 wite
O yemba

Histogramme 1. Nombre de langues et de locuteurkapgue

Apres une analyse de I'histogramme précédent, @eeS0 % des éleves déclarent pouvoir

communiquer en utilisant leur LM. Jusqu'a quel pé&irLa question se pose parce que les
jeunes manifestent de plus en plus d’engouementlpsuangues étrangéeres et les parents se
plaignent de la baisse de dialogue en LM entreetlsurs progénitures.

5 Quelques résultats

5.1 Compétences en langues africaines dans les deuikeux parcourus

En dépouillant les réponses des apprenants, leestke déclarent performants oralement,
mais nuls en écrit des LM. La performance accrud ndans les campagnes améne la
majorité des maitres a utiliser les LM pour expéigles lecons de francais, d’anglais (oral et
tres basique) et de mathématiques (surtout queeplgsjeux traditionnels mentionnent les

quatre principales opérations mathématiques). béeda subséquent ne fait état que des
performances orales déclarées par les éléves. INW'gpas utilisé de test pour mesurer les
performances orales des éléves, lorsqu’ils affiematommuniquer en LM et essayaient de se
présenter en utilisant celle-ci, nous les classiass la catégorie « communique en langue

23, 24, 25 Janvier 2014

Colloque International « Contexte Global et contextes locaux : tensions,



Colloque International « Contexte Global et contextes locaux : tensions,

convergences et enjeux en didactique des langues »

maternelle » car au final, leurs compétences étaidrergentes. Les apprenants qui ne
communiquaient pas totalement ou se limitaient tecuder « bonjour » dans leur langue
maternelle, sans pouvoir s’étendre dans le dialogtaent catégorisés comme « incapables
de communiquer ».

Bilingue Plurilingue Moyenne
communique en LM 89 % 10 % 49 %
incapables de communiquer 6 % 90 % 48 %

Tableau 3. Niveau de compétence en LM déclarégsaglBves

En associant les deux milieux, bilingue et pluglie, on constate que 49 % d’éleves
camerounais communiquent dans leurs langues miéstn€e pourcentage éleveé est di aux
enfants éduqués dans les campagnes qui ont générdl@our langue premiere une langue
camerounaise. lIs I'utilisent pour toutes leurs\atéts et méme dans la salle de classe, lorsque
les enseignants sont distraits. Par contre, la myetlevée (48 % des éléves) des non
locuteurs est accrue a cause des jeunes issugatateg villes comme Yaoundé. Le milieu
bilingue aurait besoin d'une restructuration deprapghes d’enseignement des langues
secondes car les compétences en LM de ces apmeaardnent a s'interroger sur les
compétences en L2. Les enseignants devraient @esides compétences initiales en LM
pour échelonner leur progression des lecons. La phddy les enseignants et les apprenants
devrait intervenir comme un moteur explicatif deédences et ressemblances entre les
morphosyntaxes des deux langues (francais et LEI)mlieu plurilingue interviendrait dans

le sens inverse en insistant sur le FLS et la cobom des erreurs issues des parlers argotiques
comme le camfranglais. lls pourraient utiliser laagues nationales comme éléments de
comparaison et d’accentuation de la curiosité thass.

5.2 Compétences en francais dans les deux milieuarpourus

Au Cameroun, le niveau de compétence en francaisedmaniére générale est en baisse a
cause de l'usage excessif du camfranglais parelesep et d’'une absence de suivi par les
adultes maitrisant le francais chatié (Nyengue Sébg 2013). Le milieu bilingue, sans en
faire exception, ne laisse pas présager d’excelleperformances en francais, surtout au vu
des transferts négatifs effectués de la L1 vet2laPour évaluer ces performances, il leur a
étée demandé de cocher la case dans laquelle ilsitgaient. S’ils estimaient parler
couramment le francais, ils devaient cocher la cade Passable a Trés bien ». Dans le cas
contraire, cocher la case: «de Nul a Médiocr€imalement, la moyenne déclarée des
performances est inférieure a 50 % comme préséedEssous.
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Bilingue Plurilingue Moyenne
De Passable a Trés Bien | 21 % 53 % 37 %
De Nul a Médiocre 72 % 47 % 59,5 %

Tableau 4. Performances en francais des éléves

L’indice négatif et déploré par les enseignantfralecais demande une revisite des approches
d’enseignement et des objectifs d’apprentissagia d2 en reconsidérant (surtout en milieu
monolingue) la langue de transmission de la région.

5.3 Langues a utiliser pour la transmission des comissances

Dans les villes plurilingues, les éleves et lesemmants suggerent que soient utilisées
conjointement les langues locales et la LO1 podraiasmission d’'une L2, car cela assurerait
une immersion culturelle rapide de I'apprenantpi®s de 75 % des apprenants des sociétés
plurilingues comme Yaoundé et Douala sollicitentanseignement des L2 principalement
dans cette langue (Ndibnu-Messina Ethé, 2010)¢leges des villes monolingues, ancrées
dans une culture locale, déclarent vouloir unestraasion dans deux langues : leur L1 (ou
une langue camerounaise) et la L2.

Langue nationale | Langue officielle premiére (francgais ou anglais) | LM et L2

15 % 35 % 50 %

Tableau 5: Langues déclarées susceptibles deasaikf transmission d’une L2

Bien que la moitié des éleves désirent un appsage bilingue, seuls 15 % d’entre eux
suggerent un enseignement exclusivement en Llpiéedentes déclarations font entrevoir
des théories d’enseignement du francgais sur la Base cohabitation interlinguistique et

interculturelle a adapter au contexte rural cammegisu

6 Déroulement de I'enquéte qualitative

Afin de compléter les données de I'enquéte qudivital’investigation qualitative intervient
pour appréhender le déroulement du cours et lagitést qui y sont menées. L'enquéte
guantitative s’est limitée a constituer une baseddenées situant les éleves dans leurs
compétences et leurs besoins en FLS dépendant idesxmL’'enquéte qualitative, elle, se
propose de recueillir les informations sur les\éigs d’enseignement, les manuels utilisés,
les genres d’exercices proposes et les interacfenmise les enseignants et les enseignés) via
une plateforme de transmission du FLS. Pour la wioedon s’appuie sur plusieurs taches
administrées auprés de I'échantillon parmi les@gselles exercices de compréhension,

d’articulation et de production, les jeux de roles jeux sur Internet, etc. Notre protocole
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d’enquéte qualitative prend son ancrage dans lantarie de Bloom (2010) et se résume
dans le tableau suivant :

Objectifs

Taches

Dispositifs

Apport des LA

|IPhasel

(Re)mise en place d’'u

Taches fermées par jeu

Individualisé (au

Acquisition des différences

U

Sensibilisation a savoir explicite adéqudde role, exercices et [sein d'un écrites entre deux langues
lusage des langues [aVec usage de quelques fois cyber-  |groupe). (francais et LN) ;
nationales et aux contrastes : quete : Par groupe de |Utilisation contextuelle et
taches relatives — phonologie |- expression en L2 langues compréhensible du francais
afférentes _ nécessaire, distinctes. L2;
morphosyntax— contenu prévisible et |Par langues Appropriation ;
—  lexique orientable. p;_rtggeant Individualisation ;
— discours g"f‘ChleS ouvelrtes artinites. Baisse de la charge cognitiyj
contextuel eveloppant la e
métacognition : contenu Possibilité d uuhsanop des
— concepts X e TIC et de non exclusion des
imprévisible. i
— culture R francophones et du frangais
nationale et | aches. (pour les anglophones).
francaise, etc.
Phase 2 Tentative de (a) Sens imposé, Individuel. Traduction, précision dans I¢s

Controle et évaluation
des pratiques

production.

(b) Sens a créer :

- taches fermées
(manipulation) ;

— contenu prévisible ;

— choix pertinents entre
les éléments qui
s’opposent.

taches a effectuer, relation
immédiate avec différents
contexte, transposition.

Tiré et adapté de Narcy—Combes (2010)
Tableau 6: Micro—taches pour I'expérimentation

Ces taches ont été appliquées aupreés des élévieplamges et un groupe ciblé en milieu
rural monolingue, réduisant ainsi de deux tiersntambre de participants a I'enquéte
qualitative. Les incidences sur les performancedesrdes éléves fiabilisent les théories
adoptées pour la transmission des L2 que nous alaisies. Des taches reportées dans le
tableau précédent, seules deux taches impactemficajvement sur les propositions de
« contextualisation » de I'enseignement du frandais’agit du jeu de role et des exercices
proposes sur Internet. Des exercices avec Interigeant 'usage des phrases a trous ont été
proposés par les étudiantes en Master de l'uniged® Grenoble Ill, encadrées par T.
Soubrié dans le programme Forttice (Formation adem aux technologies de l'information
et de la communication pour I'éducation). Ces eges¢ pour la plupart, ambitionnaient
d’amener les éléves a construire des exposés pgidags et a rédiger des textes respectant la
norme introduction, développement et conclusiors ®ts proposés évoquaient le temps, le

bY

mode, la rhétorique et le vocabulaire a utilisertent que futur enseignant désireux de
transmettre des connaissances. Pour appliqueréaockest il a fallu une intervention de
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I'enseignant d’informatique a I'Ecole normale supére d’enseignement technique pour
accéder aux ordinateurs et/ou louer des modeméntelénet) pour obtenir une connexion.

Pour le jeu de réle, il s'est effectué en présénterr la base des contenus lexicaux et
grammaticaux a transmettre, les apprenants et méunses avons reformulé sous forme de
dialogues, les textes de lecture tirés de J. Moizs$20123°. Pour reformuler ces textes, une
lecture du texte suivie de la compréhension étaipatées au préalable.

Apres cette séance, les apprenants sélectionrlaigmbtagoniste ou le réle qu’ils voulaient
jouer. Chaque groupe interprétant la scénette &vddtitude d'improviser, avec la condition
sine qua non d’employer le vocabulaire et les fagrammaticales exigées par I'enseignant.
Les erreurs étaient corrigées de maniére conséasames la scénette. Cet exercice prenait
entre 20 et 30 minutes par groupe de cing.

7 Résultats de I'enquéte qualitative
7.1 Le jeu de réle

En milieu bilingue, les résultats relatifs au jea ble illustrent que les apprenants se sont
familiarisés a la bonne articulation des phonagestsyntagmes en francais. Les anglophones
ont amélioré leur diction surtout au niveau desnaso comme [u] fou et [y] fut, la
conjugaison et l'usage du vouvoiement. En outre, constate que les apprenants ont
facilement corrigé leurs erreurs ; les éléves ans’pccoutumer a une syntaxe dépouillée des
interférences et emprunts habituels sur lesqugisédgent article ne reviendra pas. En marge,
certains (la minorité) ont pu imaginer d’eux-ménuks nouvelles scenes et réorienter les
objectifs du cours pour approfondir et rendre fmutel le francais enseigné.

En milieu plurilingue, il a fallu constituer desogipes de langues pour pouvoir faire appliquer
les taches en utilisant les LN (exemples tirés stis, 2012 et appliqgués en classe). Les
éléves semblaient plutdt intéressés a appréhemdetermes dans leur L1 (a travers la
traduction francais-L1) au moment de la comprélmndu texte et de sa reformulation sous
forme de dialogue en francais et en LM.

Exemples (tirés de J.M. Essono, 2012)

Alug a 9 kig fo asu eth. Alug antoa ya asu mni. Man niininga aybo nd a bbo mininga
ebuld, ng énys awdmonndom mod ya 6 kBlé ai abui akuma. Alg moveg, bonde béé
bakuan ai nyé @aman etyd kabad.

Notre traduction :

'° Le manuel d’apprentissage de langue et cultureofies2012) est utilisé pour la transmission de ¢ado et

sert de tremplin en région bilingue pour transneetine L2.

! Ces textes sont plus longs et accompagnés d’eesrale compréhension. Ici, ne sont présentés que des
extraits a titre illustratif.
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Le mariage ne se fait plus par amour. Le mariagedegenu une histoire d’argent. Une jeune fille npait
accepter de devenir la huitieme ou la dixieme ferdiua vieux monsieur s’il a beaucoup de richeskes.jours
de dot? les beaux-fréres et sceurs du fiancé vendensteur comme une petite chévre.

Akomddé (de Célestin ATANGANA)

Akomadé 4 a fuld ya mod a bld naa a ym suan ai bod, asyn myan, a ym bolan ai bod, a
tba 4bg osa ai b. Mod ya a bold akomddo a ym vé ngan ngd mod a b nye dzém, ngkig
n& é dzam a wog mm, [...]. Boti bakad dzé naa : al§fald, to solinkim fald.

Notre traduction :

Quelqu’un de bien, c'est le caracteére de quelq@uinsait vivre avec les autres, étre tranquilleogadiscuter

avec les autres, et étre également accueillantewecCelui qui a ce caractéere sait remercier cguui font du
bien ou ce qu'il aime, [...]. Les Betis disent qu'€ache son caractére, mais ne peut cacher sessftui

Chaque texte a été exploité sur le plan de la céngmsion, la traduction et la transformation
en dialogues utilisés dans les jeux réles, caewlds activités doivent étre circonscrites pour
respecter le programme officiel.

7.2 Cyber-taches

Les cyber-tdches ont consisté a utiliser Internair pexaminer comment dynamiser les
interactions entre apprenants et enseignants. tBatisn plurilingue, a partir des exercices
proposeés par Essono (2012), d’autres ont été pégpasus forme traduite en LN et expliqués
en francai&’.

Exemple :
a) Apres avoir traduit les mots suivants en ewoteimettre a I'endroit approprié.
b) Construisez des phrases simples en francaisudigrsant les mots traduits.

c) Utiliser les mots suivants dépendamment destsitos ci-dessous énuméres : la cuisine, le
sport, I’habillement, les rites traditionnels.

d) Proposez de courtes histoires sur la base disssuivants.

Finalement, les éléves proposaient aisément detesounistoires (malgré les fautes
grammaticales et orthographiques). lls manifestaias difficultés a utiliser les mots par

rapport au contexte proposé. On note néanmoingigjeetion des taches en LN a suscité la
curiosité des parents d’éléves qui ont entrevudbntance des LM dans I'appropriation des
connaissances et la construction d’'un partenayiaamique entre eux et I'école (les éléves
attestaient étre mieux assistés a la maison quardeimandaient des explications en LM).
Tous les quatre enseignants du secondaire sondés@ite partie qualitative estiment qu’il

12 |a dot en Afriqgue est un mariage traditionnel bé&uniquement avec les deux familles. Pendant ces
moments, il y a beaucoup de rituels qui tendenbwadjhui a une extorsion d’argent (selon les homimeis
doivent dépenser). La jeune fille est donnée enagampendant la nuit (entre 22 h et minuit) et thaiterser une
riviere. Dans certaines cultures, son futur mavrdi « voler » sa fiancée.

" https://sites.google.com/site/forttice2013doualaghée/home/etape-1
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faudrait gu'’ils revisitent leurs approches d’enseigent et voient l'urgence de ne pas
délaisser les langues camerounaises.

8 Quelles propositions pour « contextualiser » I'eseignement du
francais ?

8.1 Objectifs d'une méthodologie d’enseignement désS « idéale »

Plusieurs objectifs garantissent I'aboutissemenhe’approche d’enseignement (Lokman &
Huseyin, 2009) ; parmi eux, ceux-ci :

- former les apprenants a la maitrise du francaitasiase des études contrastives entre
la L1 et le francais a l'aide d’'une approche grairertaaduction ;

- autonomiser l'apprentissage sur la base des cg@lbbes (avec auto-évaluation), des
jeux de réle et des exercices en langues africanes francais ;

- assurer le partenariat francais-langues africaipesdant tout enseignement de
langues.

Lorsque les enseignants s'imprégnent des théoriesdes objectifs pédagogiques
opérationnels, ils peuvent construire des fichedagégiques adaptées a leur situation
d’enseignement, comme celle qui leur imposeragdge des langues premiéres pendant la
transmission des langues secondes.

8.2. Se former a la conception des scenarios pédggpes/fiches pédagogiques

Des le départ, I'enseignant doit connaitre les dailffe d’enseignement, le contexte
d’apprentissage et la méthodologie d’enseignemegte dans son contexte. Ces références
orientent les possibilités d'amélioration des apphes qu’ils utilisent. En outre, les
pédagogues, en s’appuyant sur les micro-tacheseetmacro-taches d’enseignement,
garantissent I'appropriation des compétences Isiguies chez les apprenants. Egalement,
ces taches sous-tendent les activités d’enseigriemees explications aux exercices
d’appropriation et de transfert tout en renforclast objectifs pédagogiques intermédiaires.
Aussi, l'instructeur répondra-t-il aux questionsvantes :

— quel est le nombre de séquences, le lieu eafehie horaire/hebdomadaire pour enseigner
la L2 ?

— quelles sont les activités créatives a proposeréteves ? Dans quelle langue indiquer les
directives et les exercices a faire ? Comment évattransférer les connaissances ?

— Comment s’assurer de l'usage des bons codasdiigues ? A quel moment et pourquoi ?
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Conscients gue les fiches pédagogiques requienenatiiention particuliere et renseignent sur
le bon déroulement de la legcon, nous avons propogétoutes les activités et les aides
didactiques utilisées soient renseignées par Isgigmants sur la fiche. A partir de ces
informations, les langues camerounaises pourra@tatintégrées en connaissance de cause
pendant les cours de francais.

8.3. Introduction des langues africaines (LA) par iveau et objectifs visés

Plusieurs raisons balisent lintégration des lasgeamerounaises dans les activités de
transmission du francais L2. Le tableau ci-apreéremmere les principales.

| (de la SIL aiMonolingue : 75 %  Préparer I'éléve a I'acquisiticCompréhension des lecons
CP) Plurilingue : 50 % des notions nouvelles, sans efforts

explications et traduction de:supplémentaires,

termes ou concepts difficilesenracinement et intégratic

fixation des acquis. culturelle.
Il (du CE1 auMonolingue : 50 %  En plus des précédentes  Auto-évaluation et
CE2) Plurilingue : 25 % raisons, établir de meilleurs autonomisation de

contrastes entre le francais «(’apprentissage.
les LA, exprimer ses idées,

abstraction.
ICM1et Monolingue:25%  Le CEP est en francais, Succeés au CEP et dans Ie
CM2) Plurilingue : 5 % (pour 'usage des LA est maniement oral et écrit de
les plus faibles) recommandé pour d’autres leur LA.

matieres et pour la
compréhension de la rédacti

francaise.
Cycle Monolingue : 40 %  Le contenu énonceé en frang Les éleves non locuteurs
d'observationpjyrilingue : 20 % est traduit en LA pour une la langue posent les
au lycée meilleure compréhension, cequestions en francais.

en milieu monolingue, certai
éleves arrivent en maitrisant
leur LM et trés

approximativement la langue
d’enseignement, le francais.

Il faut toutefois remarquer que, le transfert sedie dans la langue de I'apprenant, avec pour
bases, la traduction préalable des contenus egdiisarLe texte d’enseignement est rédigé en
francais au tableau et tous les nouveaux textdstismuits en LA et écrits au tableau. Enfin,
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les éleves réexpliquent le cours en francais et tkur langue maternelle en se focalisant sur
les aspects socioculturels les plus importants [gurquotidien.

De méme la premiere langue (L1) est employée podliarer la transmission du francais,
langue seconde, on se demande si le francaisikst pour asseoir les connaissances en LA
dans les écoles primaires situées en milieu phgytie.

Conclusion

Cet article avait pour propos de démontrer sinonuddfier I'utilité, voire la nécessité,
d’utiliser les LA pour harmoniser et faciliter leabhsmission du francais d’abord en milieu
monolingue et ensuite en milieu plurilingue. L'aysd des résultats s’est focalisée sur les
données quantitatives et qualitatives recueilliesaaers les questionnaires et les taches
adressées aux éleves. Il a été alors possibletdardéer les performances orales et écrites
déclarées par les éleves dans la LO1 et les LMrdreais est la langue la plus connue des
éleves qui I'ont pour langue premiere en milieuriphgue et la plupart des éléves partagent
une méme LA en zone monolingue. L’approche pawutadn, lorsqu’utilisée, fait partie des
éléments de renforcement de celles en vigueur @rangssent I'autonomisation et le succés
de I'apprentissage.
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Les CALF, un partenariat entre la France et le Tcha :

enjeux et évolutions

Résumeé

Le développement des centres d’apprentissage d&anigue francaise (CALF)
constitue un exemple de partenariat institutiomoalduit dans la durée entre la France
et le Tchad. La création des CALF prend sa souarss dleux faits majeurs : la co-
officialité de I'arabe littéraire au coté du fraigzan 1983 et la nécessité pour les élites
arabophones d’acquérir le francais pour intégradriinistration francophone. Au-
dela d’intéréts croisés (afficher un bilinguismatae-francais pour le Tchad, maintenir
son influence pour la France), ce partenariat Segamment matérialisé par un
transfert méthodologique du Nord vers le Sud etymaappui technique multiforme a
la formation des enseignants. Apres la consolidafinanciere et juridique de
linstitution, les CALF doivent maintenant ceuvreoup atteindre leur autonomie
pédagogique et améliorer leur efficacité.

Mots-clés

Tchad, France, CALF, FLE, politique linguistique
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Introduction

Depuis 30 ans, au travers des centres d’appregeisda la langue francaise (CALF), la
France est impliquée dans un partenariat instiogb avec le Tchad dans le domaine du
francais langue étrangere (FLE). Ce pays négroafride contact entre la francophonie et
I'arabophonie a subi, depuis son indépendance &®,18es troubles politico-militaires
successifs dans lesquels la dimension linguistegigorégnante. C’est d’ailleurs juste apres la
guerre civile en 1983 et l'instauration de l'aratmamme langue co-officielle aux cétés du
francais que sont nés les CALF. Ceux-ci s'adressentin public d’adultes qui a
préecédemment bénéficié d'une scolarité en araliérdite ou qui a eu une scolarité
insuffisante en francais. A N’'Djaména, le CALF anstitué un outil permettant aux cadres
arabophones d’intégrer I'administration francophorm#ans les années 1990 et 2000,
l'institution a étendu son réseau aux autres granilées et s’est ouverte a un plus grand
public. Aujourd’hui, le réseau des CALF accueillmaellement pres de 8000 apprenants et
est présenté par la coopération francaise commme das fleurons de la francophonie au
Tchad.

Cet article propose d’évoquer la maniere dont I'@jaece des CALF provient de la
convergence d’intéréts stratégiques entre la Frahde Tchad puis de brosser I'histoire du
transfert méthodologique Nord-Sud en abordant notamt la question de la formation des
enseignants. En conclusion, sera évoquée la quedtida pérennité de l'institution et de son
utilité sociale.

1 Eléments de contexte

L’histoire du Tchad est marquée par un antagonientee le Nord (arabophone, musulman)
et le Sud (francophone, chrétien-animiste), rédistugériodiquement par des exactions et
des violences parfois meurtrieres (Arditi, 20032ans la période précoloniale, les ethnies
originaires des royaumes musulmans du Nord onigdez régions animistes du Sud pour se
procurer des esclaves. Au XXiécle, la colonisation francaise a contribué Zeiger ce
rapport de force en privilégiant le Sud, plus fertpour y développer la culture du coton. Les
populations animistes des savanes n’ont pas rd®sd@e francaise contrairement a celles
musulmanes du Sahara et du Sahel qui voyaientteninstitution, pourtant laique, un outil
de conversion au christianisme (Khayar, 1976). Auas partir des années 1960, les
populations scolarisées du Sud investissent I'aginétion d’'un pays multiculturel devenu
indépendant qui a choisi le francais comme seulgua officielle. Le nombre de Tchadiens
capables d'assumer des responsabilités dans leemgaument et l'administration reste
cependant tres faible, ce qui oblige le pays a midjged'un personnel étranger, francais
essentiellement (Gardinier, 1988). Juste avanuarg civile (1978-1982), le pouvoir parait
monopolisé par les populations méridionales : emvB0 % des hauts fonctionnaires sont des
ressortissants du Sud (Arditi, 2003b). La tendaiceerse a partir de la prise de pouvoir des
nordistes (Hisséne Habré en 1982 puis Idriss Dakyo80) qui ont privilégié les membres de

23, 24, 25 Janvier 2014



R Colloque International « Contexte Global et contextes locaux : tensions,

convergences et enjeux en didactique des langues »

leurs ethnies, de leurs familles, leurs proches régionaux. Mais, malgré l'instauration de
I'arabe comme deuxieme langue officielle, la comsance du francais reste indispensable
pour investir 'appareil d’Etat et donc s’enrichir.

Le Tchad compte plus d'une centaine de languesrteppat a trois des quatre familles
linguistiques établies par Greenberg (Greenber§6)18 propos du continent africain a savoir
I'Afro-asiatique, le Nilo-saharien et le Niger-Cen@¢adoul Khidir, 2006). Si les langues
officielles de la nation sont le francais, langwe léncien colonisateur, ainsi que l'arabe
littéraire depuis prés de 30 ans, au quotidien,pl@sulations communiquent a l'aide des
langues vénhiculaires qui varient selon les régiomsamment I'arabe tchadien, qui prend de
plus en plus d’ampleur, en particulier dans leesi(Jullien de Pommerol, 1997), mais aussi
le ngambay dans la moitié sud du pays. Quoiqudifebisme francais-arabe littéraire ait été
officialisé en 1983, I'administration et I'éducatioestent largement dominées par la pratique
du francais. Ce qui n'est pas sans attiser lesndBgations des arabisants influents, quoique
peu nombreux.

Depuis 1960, malgré différentes réformes éducathuezessives, la scolarisation progresse
mais le systéeme éducatif demeure en grandes difficau début du XXlsiécle sur les plans
quantitatif et qualitatif (Banque mondiale, 200iZg taux d’achévement du cycle primaire
francophone (90 % des écoles recensées au Tchasfjitae un indicateur intéressant a cet
égard : il permet d’estimer I'analphabétisme fudes adultes, puisqu’un enfant qui n'achéve
pas son cycle primaire a trés peu de chance der mphabétisé a I'age adulte. A I'échelle du
pays, ce taux était de 38 % en 2003-2004. On cendtautre part d'importantes disparités
géographiques entre Nord et Sud, qui prennentdeurce en particulier dans le refus de
I'école au Nord musulman avec l'attention colonipl@tée au Sud chrétien. Ainsi le taux
d’achevement du cycle primaire s’échelonne de 1@uWBatha (centre nord) a pres de 80 %
dans la Tandjilé (sud). Il existe également depatités de genre — le taux d’achevement étant
supérieur pour les garcons — mais celles-ci ne Ig&eg ni a la région, ni a la religion (Diop,
2013b). Si on ajoute a ce tableau, le fait qu&’ & seulement des sortants d’'un cycle
primaire complet acquiéerent suffisamment de corsaaises de base pour rester alphabetes a
I'age adulte (contre 72 % en moyenne dans les swgeg/s africainsy (Banque mondiale,
2007 : 25), on comprend les difficultés internesgsteme éducatif.

Ainsi I'éducation pour tous a l'horizon 2015 apfiargopigue, mais il n'en demeure pas
moins que des stratégies et des projets sont ea plaur relever les défis, en particulier dans
le cadre du programme d’appui a la réforme du seate I'éducation au Tchad (PARSET)
qui donne la priorité a I'enseignement primairen Smcces résidera sans doute dans la
capacité de I'Etat & assumer sa mission de pilotiEge un souci de bonne gouvernance, ainsi
que dans la synergie des différents partenairdmigaes et financiers internationaux. La
dimension méthodologique et didactique n'est ce@ngas absente. La réussite du
bilinguisme arabe-francgais — qui depuis 30 ansaestoeur du projet de société du pays — au
travers de la construction d’'un systeme d’éducatémtiement bilingue, ainsi que I'éducation
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pour tous, tiennent en effet a l'intégration dasglees nationales et a I'enseignement du
francais et de l'arabe comme langues secondes étfangéres et non comme langues
maternelles (Diop, 2013c). Les chiffres actuels'dealphabétisme des adultes en francais
comme en arabe (81 %) rappellent 'urgence d’uterention coordonnée.

2 L’émergence et le développement des CALF

Au travers des failles du systeme éducatif tchgd@encomprend l'intérét social des centres
d’apprentissage de la langue francaise (CALF) diobjectif est d’alphabétiser en francais
des adultes qui ont antérieurement bénéficié danodarité en arabe littéraire ou ayant eu une
scolarité insuffisante en francais. Le premier ierat été créé en 1983 a N’'Djaména, la
capitale multilingue. Il accueillait a 'époque gonement des cadres arabophones. En 1991,
est créé le centre d’Abéché, dans la plus graritleede la zone arabophone ; en 2003, celui
de Moundou, dans la plus grande ville de la zoaadophone. Aujourd’hui, dans les cing
CALF du pays, le public apprenant peut provenir de toutes tesbes sociales : étudiants et
jeunes en cours de scolarisation secondaire, bewa du prive, fonctionnaires, sans
profession. Malgré tout, lorsqu’on analyse lesussaties CALF, on constate que la cible de
I'instance didactique est en premier lieu les cadre

Les centres d'apprentissage de la langue francaise pour objet d’accroitre les

capacités de communication écrite et orale en lanfyancaise des cadres ou futurs
cadres des secteurs publics, parapublics et priedsdes autres catégories
socioprofessionnelle&CALF, 2006 : 1).

Au sein des CALF, les intéréts sont partagés datfechad et la France : le Tchad dispose
d’un outil pour afficher un bilinguisme arabe-framg tandis que la France renforce la place
de sa langue face a la présence grandissanterdied.aA cet égard, I'histoire des CALF peut
étre découpée en trois phases successives casaetepar des enjeux propres mais aussi des
modalités spécifiques de partage des roles, destations et des pouvoirs entre la France et
le Tchad (Diop, 2013a).

A TI'époque du CAVIFAT ou centre audiovisuel pours ldonctionnaires arabophones

tchadiens (1983-1990), qui correspond au régimasddhe Habré, la France et le Tchad
semblent avoir conclu un pacte gagnant-gagnant.cedses arabophones, formés dans les
pays arabes et proches du nouveau pouvoir, dispusaes armes linguistiques (le francais)

pour gérer une administration et profiter d’'un Edpii reste francophone nonobstant la
promulgation de I'arabe comme langue officiellea France, en formant ces nouvelles élites,
espere, par les réseaux d'entente mutuelle alss®gj maintenir son influence sur les

"1l faut ajouter la création en 2001 des CALF d’Adrénord et de Sarh au sud.

? Une arabisation de I'administration n'était entefftes réaliste au risque de gripper le redémardage Etat
exsangue aprés quatre années de guerre civilesgit @ancourir la désapprobation d'alliés extésiguissants
(France et Etats-Unis) préts a financer la recanstn du pays.
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décisions de I'Etat et obtenir des marchés pousseigtés industriellésLa France apportera
ainsi son concours financier et l'assistance teghlmniet pédagogique nécessaire pour
permettre au CAVIFAT de réaliser son objectif piyat: favoriser l'intégration des
fonctionnaires arabophones dans I'administratiole éssu socioprofessionnel, par I'acces au
francais.

De 1991 a 2004, durant le réegime d’ldriss DébyCHVIFAT rebaptisé CALF étend son
implantation géographique et s’ouvre non seulenzant fonctionnaires, mais aussi a de
nouveaux publics issus notamment du secteur pfieéit en contribuant au bilinguisme
officiel, le CALF doit aider a compenser I'analplééibme, mais aussi faciliter I'intégration
des adultes arabophones dans une société qui frasteophone dans ses émanations
administratives, économiques formelles et diploques. La France dispose, quant a elle,
d'un outil pour étendre le tissu de la francopha@nieutes les couches de la population adulte.
Durant cette période, I'Etat tchadien met & disgmsides locaux et paye les salaires de base
des enseignants du ministére de 'Education désaabprés des CALF. La France supporte
les différents investissements, le fonctionneménieg appuis pédagogiques au travers de
projets pluriannuels successifs. Au sein du cordadministration, le Tchad est en position
forte face a la France pour prendre les décisitratégigues. Néanmoins, avec son poids
financier et son dispositif d’assistance technidaeoopération francaise, qui prépare tous les
dossiers, garde la maitrise des realisations ebriEstations.

A partir de 2005, sans étre désavouée par le Tdhaerance s’'engage dans un processus
d’autonomisatiof Le réseau des CALF devient une association ef.200 sein du nouveau
conseil d’administration, la coopération francaipesitionnée en tant qu’observatrice, a
transféré son pouvoir décisionnel aux acteurs wirdes CALF (coordinateur, enseignants et
apprenants) qui feront face aux instances polifgabadiennes. En matiére de coordination
et de gestion, la France, au travers de ses egpatont le nombre décroit progressivement,
abandonne officiellement sa position de substitutipour un appui techniqgue a des
responsables enseignants tchadiens.

3 Le transfert méthodologique Nord-Sud

Pour aborder le transfert méthodologique entreréad¢e et le Tchad et son adéquation au
contexte, considérons d’abord du point de vue $iagwistique les protagonistes: les
apprenants et les enseignants.

Le public des apprenants présente des traits cosimmuais aussi une grande diversité
ethnique, géographique, sociale et professionndieappartiennent aux populations arabo-
musulmanes ayant I'arabe tchadien en partage. pplatiinguisme reste limité, en particulier

* Le pays est riche en ressources miniéres et péesli

* Cette politique s'inscrit dans une démarche globileliminution de I'aide au développement, maissiade
changement stratégique : la contribution de la égaaux institutions multilatérales augmente auimémt de
I'aide directe aux Etats.

23, 24, 25 Janvier 2014



Colloque International « Contexte Global et contextes locaux : tensions,

convergences et enjeux en didactique des langues »

pour les populations arabes, ce qui démontrekat lappartenance ethnique a la langue
véhiculaire principale n’incite pas au plurilingois. Il est remarquable que tres peu (3 %)
maitrisent l'arabe littéraire, langue officielle.a Lsurreprésentation relative parmi les
apprenants des ethnies zaghawa et teda-dazzaeprdatpouvoir depuis 198%onfirme la
notion de « frangais arme linguistique » dans Ietexte tchadien : en effet, pour tirer des
bénéfices personnels au sein de I'administratiodeeféconomie, ces groupes ethniques ou
leurs représentants doivent maitriser le francais.

Dans ce pays ou les clivages ethnico-religieux ssmivent instrumentalisés, il est
remarguable de noter que les enseignants appatieardes groupes linguistiques différents
de ceux des apprenants. Ainsi les trois quartedssignants sont originaires du Sud (groupes
tchadique, sara-bongo-baguirmien et adamawa). 8@9enseignants sont musulmans, ce qui
dénoue la corrélation ethnie/religion. Aucun n’dst groupe linguistique saharien ou on
retrouve les ethnies au pouvoir depuis 1983. Learnaissance en langue véhiculaire,
notamment en arabe tchadien, est correcte, ceeguipermet de communiquer et de mieux
interagir avec les apprenants en classe ou ensldieda classe.

Malgré des antagonismes géographiques, ethnicelageux, historiquement mais également
politiguement construits, apprenants et enseigndatmssent leurs clivages autour de la
langue francaise (étrangére pour les uns, secomds |@s autres). Ce dépassement
d’antagonismes est le fruit de la cristallisatiam sein des CALF d’intéréts croisés. Les
apprenants arabophones sont motivés a apprenftesdmis car I'acquisition de compétences
langagieres leur permet de progresser dans I'éckeliiale et professionnelle, et d’éviter la
marginalisation dans une société tchadienne que réancophone dans ses émanations
administrative, politique et économique. Les ensaimgs du CALF qui bénéficient d’'une
rémunération supplémentaire par rapport a leuretrant de la fonction publique sont aussi
tres motivés a donner le meilleur d’eux-mémes, matant pour accéder a des formations, en
particulier en France.

Depuis 1983, la France via le Centre internatiatiétudes pédagogiques (CIEP) assure le
pilotage des innovations pédagogiques qui suiviemévolutions scientifiques internationales
en la matiére : des méthodes audiovisuelles aukadés communicatives. Aujourd’hui, la
méthodePanoramaéditée chez CLE international depuis 1996 constéusipport privilégié
de I'enseignement-apprentissage. Ce transfert rdélbgique s’est réalisé par la présence
d’assistants techniques francais présents dai@AeE. Mais ceux-ci sont de moins en moins
nombreux et de plus en plus accaparés par desstdehgestion administrative et financfere

> Hisséne Habré est Teda-dazza, tandis qu’ldriss Béb¥aghawa.

® La diminution de lassistance technique particide la réduction de l'aide publique francaise au
développement ; les experts seniors étant d'auart emplacés par des volontaires internationauixnsno
codteux.
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La formation des enseignants constitue un élémermiat du transfert méthodologique. En
effet, ceux-ci n'ont pas bénéficié avant leur réement au CALF de formation en didactique
du FLE, c’est pourquoi divers dispositifs ont été&s mn place : des formations courtes, des
formations dipldmantes et des formatiarsitu. Les stages de formation courte sont organisés
en France sur financement de la coopération fraageii constituent le moyen privilégié de
formation des enseignants. La liste des différergstuts, centres ou structures de formation
qui les ont accueillis en France depuis la créaties) CALF en 1983 souligne la diversité des
offres de formation dans le domaine en métropalet €n en rappelant I'histoire. Ainsi les
enseignants ont pu bénéficier de formations audesndeux institutions francaises clefs dans
le développement de la didactique du FLE : le CRE{@entre de recherche et d’étude pour
la diffusion du francais) dont les stages d’étéi@valieu a la Rochelle et le BELC (Bureau
d'enseignement de la langue et de la civilisatiandaises a I'étranger) hébergé par le CIEP a
Sevres, mais dont la plupart des stages d’été wiiee a 'université de Caen. Cependant
d’autres organismes ont eégalement accueilli desigmants des CALF, tels le CAVILAM
(Centre d’approches vivantes des langues et desas)éde Vichy, le CLA (Centre de
linguistique appliquée) de Besancon, le CRAPEL (fzenle recherches et d'applications
pédagogiques en langues) de Nancy. Chaque enskjggrdicipegrosso moda un stage de
perfectionnement d’'un mois tous les quatre ans.fbesations dipldmantes (Maitrise FLE,
Master 2 et Doctorat) ont été réservées a trois diesteurs tchadiens des CALF. Les
formationsin situ ont été peu utilisées ou promue, chaque CALF é&eansé financer cette
activité sur ses fonds propres, alors que les tasssstechniques n’en ont pas le temps.
Cependant malgré ces différents dispositifs, lesat@les de formation des enseignants sont
toujours importantes : en compétences interculegeén gestion de groupes hétérogenes, en
francais sur objectifs spécifiques, etc. Au-deldede nombre et de leur diversité, ces requétes
apparaissent connectées a de réels besoins detiformeux-mémes reliés a I'évolution du
réseau des CALF.

Car depuis 2002, 'augmentation réguliere des &ffes’est accompagnée de la fidélisation
des apprenants, de plus en plus nombreux a resterits pendant plus de trois sessions
trimestrielles de cours, ce qui a entrainé une amggion générale des niveaux obligeant
'administration des CALF a ouvrir des classes dasguelles I'acquisition de compétences
interculturelles devenait plus prégnante. D’'un e@utdté, la stratégie d’autonomisation
financiére — voire de rationalisation comptablengagée depuis 2005 s’est traduite par une
augmentation des éléves par classe et par la tdiwsti de classe a plusieurs niveaux,
notamment dans les centres de province ou lestié$feont moins importants. Cette politique
a également entrainé la recherche d’autres sodecésancement. C’est ainsi que des cours
ont été organisés pour des institutions publiqdes, entreprises privées, des organisations
internationales, des ambassades, des organisat®ra société civile ou des structures
religieuses impliquées dans l'aide au développemees cours répondent a des demandes
tres spécifiques, le nombre de participants, |&elet les contenus varient donc fortement.
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4 De la pérennité des CALF et de leur utilité socla

Avec une croissance continue des effectifs d’apgpren; soulignant le besoin d’apprendre le
francais et la notorieté des CALF, l'impact de amntres d’apprentissage n’'est pas
négligeable : plus de 3000 apprenants en 2007estqe 6000 en 2011 suite notamment a la
construction du nouveau CALF de N'Djaména en 20@i8adoublé la capacité d’accueil. En
ce sens, le partenariat entre la France et le Tchastitue un vrai succes qui pallie, toute
mesure gardée, les lacunes du systeme éducatifliéechaCependant, avec la stratégie
d’autonomisation engagée depuis 2005, I'équipecfranhadienne de coordination des CALF
a été trés concentrée sur les aspects financiersligues et de visibilité. Les aspects
pédagogiques sont restés au second plan. Et pbulsanvéritable autonomisation
institutionnelle doit aussi passer par un traval g@oint de vue pédagogique et
organisationnel. L'analyse des résultats au DELH/PADipldme d’études en langue
francaise/Dipléme approfondi de langue francaise)la période 2002-2007 montre que le
CALF de N'Djaména forme avec efficacité des appmemacapables d'un usage
« elémentaire » de la langue francaise (Al-A2).c8pacité a former efficacement des
apprenants aptes a un usage «indépendant » diaiga81-B2) et a une « maitrise » du
francais (C1-C2), est, en revanche, beaucoup méudente et va décroissante avec la
difficulté du diplébme. Sont en cause, notamments lémites en compétences
sociolinguistiques et interculturelles des enseigmgDiop, 2013b). Le financement des
appuis pédagogiques et organisationnels encoressaipes est d’autant plus problématique
gu’il se situe dans un contexte de réduction deemkes publiques francaises ou du moins de
rationalisation. Mais avec de récents appuis d€danmission européenne (financement
d’'une salle multimédia, etc.) ne passerait-on gEonais a des financements multilatéraux
des CALF sous le pilotage de la France ? Quoianilsoit, la poursuite de I'appui de la
France sous une forme ou une autre semble acddeatant plus que I'utilité sociale des
CALF apparait patente.

En effet, les centres d’apprentissage de la lafigugaise du Tchad accueillent des adultes
arabophones qui, aprés une formation d’une durédépend de leurs motivations et de leurs
objectifs propres, réintegrent leur environnemantifial, social, professionnel et économique
avec un savoir supplémentaire se matérialisanupansemble de compétences langagieres
en francais. Ces apprenants valoriseront bien sfiére@mment, selon leur catégorie
socioprofessionnelle, leurs nouvelles capacitésodemunication : progression dans I'échelle
des responsabilités administratives pour les fonogires, développement d’'une clientele
francophone pour les commergants, poursuite d'étedeFrance, etc. Ces apprenants qui, en
entrant au CALF étaient déja plurilingues (75 %lgrdr au moins deux langues), vont
également développer et renforcer leurs compétemtesculturelles par l'acquisition du
francais. En ce sens, les apprenants arabophon@aldu réintegrent logiquement la société
tchadienne avec une prise de conscience des rdsseed et des différences entre leur
culture d’origine déja multiple et les culturesritaise et francophones pour devenir, comme
I'a popularisé L. Sedar Senghor, des métis cubugeli, forts de leur ouverture au monde,
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pourront constituer le socle humain du Tchad deailendéchiré depuis quelques décennies
par le clanisme, les conflits politico-militaires &insécurité. En ce sens, les CALF
constitueraient un laboratoire du vivre ensemblé&chad.
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Résumeé

Cette contribution propose une réflexion sur latewtualisation en didactique des
langues-cultures a travers I'étude d'un terraincain, lusophone et plurilingue :

'Angola. Elle a plus particulierement pour objeéanalyse d'un curriculum de

formation initiale pour les enseignants de frandaiggue étrangére du secondaire.
Dans une dynamique articulant enjeux locaux et aleb les relations entre

caractéristiques et besoins contextuels, les préatoons officielles et les choix et

transpositions didactiques sont interrogés. C’eskeaant compte de la diversification
des partenariats qui reconfigurent les liens Nard-fisqu’a récemment dominants
que le cas du FLE en Angola, terrain de la coopérdtancaise, est étudié.

Mots-clés

Contexte, curriculum, contextualisation, transpositlidactique, Angola
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Introduction

Les enjeux économiques, soumis a une évolutiondeagn Afrique, sont en train de
reconfigurer la carte des partenariats et des @elsade savoirs. Désormais, les anciennes
métropoles coloniales n'ont plus le statut prividédégitimé par leur langue dans des
contextes locaux qui se globalisent. L’Angola, E&bn pétrolier, illustre bien cette actualité
géopolitiqué qui questionne le role de la didactique des lasguitures (désormais DDLC).
C’est a travers I'éclairage d’'un objet didactigastitutionnel fondamental dans tout systeme
éducatif modélisant, le curriculum de formation gesfesseurs de francais langue étrangére
(désormais FLE), que nous étudions la contextudétée document officiel. Nous postulons
qgu’il concentre des transpositions didactiques ssgiges et multilatérales profondément
inscrites dans I'histoire, tout en perdant songyatmier, apporter une amélioration qualitative
a un systeme éducatif en (re)construction. Son i@ avec le contexte sera interrogée
pour proposer une démarche pour la contextualisatio

1 Du contexte au curriculum : pour une didactique ontextualisée
1.1 Contexte et contextualisation

La définition des notions de comte et contextualisation pose des questions
épistémologiques en DDLC. V. Castellotti (2014)saique M. Marquillé Larruy et F.
Valetopoulos (2010) soulignent I'importance de diéfces notions, mais surtout la variété et
I’évolution des points de vue qui ont été et petiédre portés sur le contexte, comme concept
et comme objet. Nous poserons de maniere simplaayeerrain objet de didactisation est
un contexte, qu’il soit micro ou macro. Son étuchplique la diversification des approches
pour permettre de rendre compte de [I'hétérogénéied ses caractéristiques. La
contextualisation sera considérée comme le prosassyprise en compte du contexte dans la
mise en ceuvre de politiques éducatives et linguies. Si elle ne se contente que de
I'adaptation ou du transfert, la contextualisatsanlimite dans son processus. Elle doit ainsi
tenir compte de« la pluralité des conditions de transmission dasogs et [d]es facteurs
nationaux, linguistiques, ethniques, sociologigaegducatifs »{Chiss & Cicurel, 2005 : 6).
Les approches historiques et sociodidactiques sotdmment requises pour prendre la
mesure des cultures éducatives et linguistiquesaraictérisent chaque contexte :

« La didactique des langues est [...] confrontée adigersité et complexité des
cultures éducatives et linguistiques et ne saupais plus rester indifférente aux
contextes politiques dont le plurilinguisme/pluftasalisme constitue une donnée
d’'importance a I'’heure de la mondialisation@hiss, 2010 : 43).

' En 2003, Favennec et al. parlent déja de I'Angotamme d'un producteur significatif et en plein

développement (p.131)
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1.2 Transposition didactique en Afrique subsahariene

L’articulation entre le local et le global en DDIr€nvoie a I'approche gue le sujet didacticien
adopte face a et sur son terrain de recherche etéxercice. Pour le cas de I'Afrique
subsaharienne, des études ethnographiques a l'épmtga colonisation aux analyses des
pratiques langagieres des grandes villes africamgsurd’hui, la variété des approches des
contextes est remarquable. Depuis 1945, les engmuxdéveloppement et de l'aide au
développement ont accru le nombre de coopératibnsamrenariats, notamment dans les
domaines éducatifs et linguistiques : les échapgeségiés hérités du colonialisme se défont
et se transforment rapidement. A titre d’exemple, nhajorité des étudiants angolais
internationaux est inscrite a égalité au PortugadeBrésil puis en Afrique du Sud et aux
Etats-Unis (Campus France, 2013). L'ancienne pélatles métropoles coloniales,
« garantes » du savoir savant, en grande partie adugoids de la langue dominante
européenne, est mise en question. Le passage @ir Savant au savoir enseigné puis
approprié n’implique plus qu'un sewnsemble scientifique, administratif, politique et
éducatif Les interactions entmeoosphéresexogénes du Nord et du Sud avec les noosphéres
locales sont ainsi de plus en plus diversifieescomplexes.

En Afrigue subsaharienne, la finalité interventiste de la didactique est tres claire : elle
peut contribuer a I'amélioration des dispositiferBeignement/apprentissage. Comme le
rappelle J.-C. Pochard,[[]a question qui se pose [...] est de savoir oe@nment intervenir
sur/dans le systéme éducatif d'un pays qui a gésesecaractéristiques propres au fil de son
histoire, de sa position géographique, de ses ti@b religieuses Pochard, 2011 : 52).
L’absence de prise en compte des caractéristiquasiduelles représente un premier écueil
pour linterventionnisme didactique. J.-L. Chis®1P : 42) souligne également le caractére
majoritairement descendant de la transposition ctigize. L’histoire des transpositions
montre bien en effet que les acteurs cibles (enaaig, apprenants, mais aussi familles) des
contextes éducatifs africains ne sont que tropntang intégrés au procesdu€ompte-tenu
de la tendance forte a l'influence ou a la subttity il est Iégitime de se demander comment
les partenaires d’aujourd’hui se positionnent &ers leurs choix« L'exportation de choix
didactiques contribue-t-elle a faire perdurer la ndimation épicentrée de la pensée
occidentale et de ses modeles (Castellotti& Moore, 2009 : 213). Outre les choix, ce sont
bien les objets de cette intervention didactiquiedmpivent étre examinés ; et pour organiser
tout systéme éducatif, I'approche curriculaire restessaire (Martinez et al., 2011) — I'étude,
tout comme I'élaboration, des curriculums est dongciale dans un contexte aux enjeux
urgents.

2 Le termenoosphéreest emprunté a Y. Chevallard (1991) par J.-C. Rath2011 : 54).

% Notons néanmoins qu’en Afrique francophone, lésaiives allant dans le sens d’une rétroactiontetuain
sont de plus en plus fréquentes. Plus largemeastt ¢’'absence de prise en compte des représergation
attitudes et donc I'effacement des sujets a la Hasgpyramides éducatives qui sont dominants.
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1.3 Curriculum et systeme éducatif

Dans leur guide consacré a la mise en ceuvre claireuJ.-C. Beacco et al. (2010 : 13)
écrivent que 4e curriculum, notion difficilement saisissable tida définition est loin de
faire 'unanimité, sera compris [...] de facon trégrge comme un dispositif permettant
d’organiser I'apprentissage »A I'occasion du travail de synthése sur la questorriculaire
coordonné par P. Martinez, M. Miled et R. Tirvassesux-ci posent g« [u]ln curriculum
constitue l'articulation entre les orientations reayes (politiques, culturelles, scientifiques,
etc.) d’'un systeme éducatif et les pratiques @fflext ce qu’'on enseigne, pourquoi on le fait,
la maniere dont on le fait, ce qu’'on évalue, leslalibés et les conséquences de I'évaluation,
etc. »(2011 : 10§

Ces deux éléments définitoires soulignent la corif@edes enjeux impliqués lors de
I'élaboration d’'un curriculum : son caractére origationnel et le(s) processus, souvent
descendant(s), de transposition didactique quduinhen font un élément crucial dans un
systeme éducatif et un révélateur de la culturecate et linguistique (et culturelle)
dominante.

Dans le contexte de I'Afrique subsaharienne, lebl@matique curriculaire est d’autant plus
présente que la majorité des systémes éducatifs gomreconstruction ou fréguemment
« rénovés ». Comme le rappelle D. Coste, troisesestclés de la didactique sonliés et
complémentairescurriculum, évaluation/certification, politique uistique »Coste, 2011 :
17). Il nous semble qu’a I'heure ou les responsainigtitutionnels africains doivent composer
avec des partenaires de plus en plus variés, leerglte sur la conception curriculaire
contextualisée peut contribuer de maniere scigoéfia I'amélioration qualitative des
systemes en difficulte.

Enfin, pour le cas du FLE en Angola, terrain dpdétique extérieure francaise, le curriculum
(et ses finalités) représente un objet d'intenmntt d’influence, implicite ou explicite, dans
un contextea priori dominé par la noosphere portugaise.

2 Contexte plurilingue d’Afrique lusophone et lange francaise

2.1 Enjeux locaux et globaux d’une société pluriligue a I'heure de la bonanza (pétrole,
paix et boom économique)

L’Angola a pour spécificité d’étre le premier téoite africain a avoir été colonisé de maniéere
extensive par une nation européenne — et ce, pefelaius longtemps aussi. A partir des
années 1950, soit un quart de siécle avant la oiéisaltion, ce pays suscite une multiplication
des intéréts étrangers d’'origines géographiquesear le pétrole et les diamants en sont les
causes principales. Le contexte angolais se digtirggalement par le nombre d’années de

4,Un autre travail de synthése d’'importance est aaardonné par D. Coste et D. Lehman en 1995 darevlie
Etudes de linguistique appliquéRrécisons que la majorité des travaux portentesucurriculums de langue et
non de formation a I'enseignement des langues.
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guerre au XX™ siécle : 41 ans de conflit continu. On peut sagisepimaginer les défis
auxquels fait face le gouvernement et la sociéideds; notamment sur le plan éducatif.

Les chiffres officiels (INE — Institut national desatistiques, 2013) montrent que la société
angolaise est a majorité lusophone : 40 % de salg@i@n aurait pour langue maternelle le
portugais. La tension entre milieu urbain et rwesl forte : les villes sont majoritairement
lusophones et, de maniere générale, mieux poursuree plan éducatif. L'analphabétisme
(32 % de la population) est plus fort en milievatuEn 1975, a l'indépendance, le nouveau
gouvernement angolais, en majorité formé par lemoe élite lusophone, fait le choix du
portugais comme langue officielle et donc de scsdéion.

«[L]a langue, I'arme la plus puissante utilisée plar colonisateur pour asseoir sa
domination, s’est transformée, paradoxalement, en plus fort moyen de
décolonisation et en facteur basique d'unité natlenen Angola. Ainsi, un quart de
siecle d’indépendance a plus contribué a I'impldiata et a la diffusion du portugais
sur le territoire que cing siécles de colonisatierfCoelho, 2002 : 25)

La Constitution de 2010 (art.19) réaffirme ce chimint en posant I'Etat comme garant de la
valorisation et la promotion de I'étude et de l'eigement deautreslangues. Dans les faits,
les langues africaines (méme I'umbundu et le kikonuarlés respectivement par 26 % et
14 % de la population) sont absentes de I'écolgyusstion de la langue d’alphabétisation se
pose donc, particulierement hors des villes.

A ce plurilinguisme contextuel, viennent s’adjoiades langues exogénes : dans un premier
temps, celles liées aux exils et aux études danpdgs frontaliers ou acteurs de la guerre
froide (nous le verrons ensuite, le francais essidlangue seconde), dans un deuxieme temps
celles des personnels étrangers qualifiés requis participer a la reconstruction et au
développement économique.

2.2 Le systéme éducatif angolais : histoire et pojues

En didactique des langues, I'approche historiq{&]’une part permet la mise en lumiére des
différentes lignes de force et des tensions conedips qui président objectivement a sa
construction, d’autre part, elle fait surgir lessdiours, les méthodologies, qui I'ont structurée
tout autant que ceux gqu’elle a produit3paéth, 2005 : 10). La lente mise en place du
systeme éducatif angolais reléve des conditionsokistoriques propres a cet espace.
Jusqu’en 1961 (début de la guerre d’indépendateegysteme colonial était fondé sur des
politiques éducatives raciales et utilitaristes. fog héritage missionnaire puis l'effort de
formation de cadres administratifs locaux (la plupaétis), aboutit & un ensemble éducatif
fragile et concentré dans les centres urbains.cbegenus des manuels en portudéisient

> A lingua, a mais importante arma utilizada pelo crotador para impér dominio, transformou-se,
paradoxalmente, no mais importante meio de des@dg#ao e factor basico de unidade nacional em Amgol
Assim, um quarto de seculo de independéncia fez petd implemantacéo e difusdo do portugués ndtdeid
que do cinco séculos de colonizadaaduction de l'auteure.

® Seul le catéchisme pouvait étre enseigné en laraftieaines.
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centrés sur le Portugal et I'Europe et reproduigdie modele choisi en métropole, le peu de
prise en compte du contexte ayant pour finalitésuoheplifier et de réduire les contenus
linguistiques a l'image des pratiques en Afriquanfiophone (Spaéth, 2005 : 13-14). A partir
de 1975, la mise en ceuvre d’une politique marxistééducation ne remet que peu en cause
les savoirs légitimés par I'ancienne métropole. Dan premier temps, pour faire face au
doublement des effectifs avec l'instauration dgrktuité, le nouveau gouvernement angolais
est obligé de recruter « en masse » et sans exigdacqualification. Ensuite, le bloc
communiste envoie des professeurs (souvent cubaingdrme des cadres pour tenter de
pallier le manque d’enseignants (Zau, 2002 : 68-Ms transpositions didactiques,
notamment a travers la formation des élites, amsdleu & deux niveaux, illustration sociale
d’un terrain divisé par la guerre frofde

Depuis la fin de la guerre en 2002, le ministér&E@ucation angolais a engagé un processus
de réforme de son systeme éducatif. Les problémegjgnalheureusement caractéristiques de
nombreux contextes africains, sont multiples etot&mt le caractére urgent des besoins
contextuels : manque d’infrastructures, de proi@sset de matériel didactique, faiblesse de
la formation initiale des professeurs et de la déhm curriculaire et évaluative, forte
proportion d’enfants encore non ou peu scolara@sence des langues maternelles nationales
a l'école, etc. Les principaux objectifs affichée th réforme prennent partiellement en
compte ces besoins contextuels. Bénéficiant d'appuultilatéraux (UNESCO, Union
européenne, Portugal, France, Espagne, Chine,|,Befsi), elle repose en partie sur les
travaux de deux instituts attachés au ministéréHtucation : I'INIDE (Institut national de
recherche et de développement pour I"éducatiommmoent en charge des curriculums et
manuels) et I'INFQ (Institut national de formatides cadres).

2.3 Le cas du francais langue étrangere et seconderef état des lieux

Une des réalités géolinguistiques de I'Angola, pmixte I'ancienne Afrique-Equatoriale
francaise (AEF), est que le francgais n’y occupe ggmsement une place de langue étrangeére.
C’est une langue seconde pour une minorité imptatamiginaire des zones transfrontalieres
avec les « deux Congo » au nord et a I'est. Cetpailption, aujourd’hui nombreuse dans la
capitale suite aux exodes ruraux durant la guees, frequemment sujette a des
représentations négatives des autres groupes diigues. Durant I'époque coloniale et
particulierement sous A. Salazar, le francais dtailangue étrangéere de prestige pour les
Portugais et la micro-élite noire. La guerre froidait ensuite la France s'impliquer en
Angola. Elle y forme dés cette époque des cadeexdphones. A partir de 1989, le service
de coopération participe encore plus activemenketaeffort de formation de personnel
qualifié. Cet héritage fait que le francais a eraame place privilégiée aux cotés de I'anglais,
qui demeure la premiére langue étrangere apprisgai@s programmes de coopération entre
la France et '’Angola servent d'ailleurs de testipte ministére de I'Education nationale

’ Entre 1975 et 2002, le pays est coupé en deux lent®LA (Mouvement populaire de libération de I'gaia,
au pouvoir depuis 1975 et soutenu par 'URSS etaCahtre autres) et 'UNITA (Unité nationale pour
'indépendance totale de I'Angola, appuyée pariidgde du Sud, les Etats-Unis et la France notamment

23, 24, 25 Janvier 2014



Colloque International « Contexte Global et contextes locaux : tensions,

convergences et enjeux en didactique des langues »

angolais : a titre d'exemple, la formation d’'uneuipg@ de superviseurs pour la langue
francaise devait servir de modéle expérimental péue ensuite appliqué aux autres
disciplines.

La langue francaise est enseignée a partir du precycle du secondaire (de 18"7a la
122™ soit de la 8™ & la terminale dans le systéme francais). Du eds@ignant, la faiblesse
de la formation initiale entraine une forte ins@éulinguistique : le niveau A2 n’est parfois
pas atteint pour les enseignants scolarisés engaistlangue seconde (PLS) puis en ELE
Les faiblesses de la formation initiale dans lesiéde formation professionnelles (E¥P)
meénent par ailleurs a une insécurité méthodologida conséquent, les enseignants du
secondaire ont tendance a compenser ces insécueiésassociant des éléments
méthodologiques hétérogenes. L'héritage traditibfaie que la grammaire et la traduction
ont une place dominante, comme objet et moyen dignement. La répétition, technique
phare de la période structuro-globale, est égalememilégiée. Enfin, I'enseignant reste
indubitablement au centre de la situation d’ensaiggnt/apprentissage.

Les quatre projets de coopération successifs fégmpar la France montrent que I’Angola est
un contexte stratégique au plan géopolitique eh@aigque. Les fonds ont été principalement
attribués a la formation de cadres spécialisés latfarmation continue sur le terrain. Les
difficultés qui s’opposent a l'efficacité didactigule ces actions d’appui a la promotion de la
langue francaise tiennent a plusieurs facteurasuffisance de partenaires locaux formeés sur
le terrain et 'absence de constance dans lesae$aet décisions bilatéraf8st de vision a
long terme dans la succession des projets. A cpoproune généalogie documentée des
orientations successives serait éclairante pourolasphere exogene francaise. Soulignons
enfin que, sans la responsabilisation et 'engagéme la noosphére locale, ces actions sont
vaines.Par exemple, I'’Association des enseignants de &iargn Angola (AEFA, créée en
1995 et membre de la FIPF — Fédération interndtodes professeurs de frangais) ne joue
toujours pas de r6le institutionnel précis et l& péactions concrétes est seulement réalisé
quand un appui financier est proposé par la Franétude de la culture associative de ce
pays serait ici éclairante ; un tel exemple mordre quoi I'anthropologie culturelle est
également importante dans I'étude des contextes.

® D'aprés les résultats d’enquétes de terrain eests tinguistiques menés par l'auteure entre 2020%2.

° Des problémes se repérent au niveau de la capsténseignants a transmettre des savoirs didestiefu
pédagogiques, de I'acces aux ressources, du dérentedes stages professionnels, etc. Comme le en&ntr
Cardoso (2012), c’est également le cas dans |éisuisssupérieurs des sciences de I'éducation ([3CEes
récentes politiques éducatives montrent que I'acestremis sur la formation initiale, mais au mivesupérieur.
Les curriculums des ISCED ont é&novésen 2012.

' Pour le master en didactique du FLE mis en plaee #appui de la France, 'Angola a fait le choie droits
d’accés, notamment financiers. Dans un pays otaladg majorité de la population vit sous le seeipduvreté,
une formation a 8000 USD est nécessairement élitiators méme que les besoins sont forts, avec
I'accroissement des effectifs au secondaire notamhme

23, 24, 25 Janvier 2014



SR Colloque International « Contexte Global et contextes locaux : tensions,

convergences et enjeux en didactique des langues »

3 Le cas du programme de formation initiale des emesgnants de
FLE

3.1 Présentation

De par son nom, [Brogramme de francais (1% 11°™ 12™et 13™classes), méthodologie
de I'enseignement ($1°et 12Mclasses) et pratiques, séminaires et stage pédggegie
francais (1£™ 12™ et 13™ classes) semble avoir pour vocation d'étre un véritable
curriculum de formation initiale. Cependant, vu smaractére synthétique (157 pages), le
terme « programme » semble plus adéquat — I'uneedefaiblesses, nous le verrons, étant
justement la légereté des contenus.

Cet éléement clé du dispositif éducatif a été pubhé2005. Pres d’une décennie plus tard, la
nécessité de sa « rénovation » est explicitée andiscours officiels nationaux et francais.
Ce curriculum pose, selon nous, la question detdextualisation didactique. Puisqu’il est
considéré comme inadéquat alors méme qu'il est evreoadans le cadre de la réforme, il
convient de revenir sur les choix qui ont motivéoeéenté sa rédaction et ceux faits dans sa
réalisation matérielle et sa diffusion. Ce programuofficiel constitue donc un corpus
d’analyse permettant de mettre au jour une padiaulture éducative et linguistique, ainsi
que les effets des transpositions didactiques ssin@s et multilatérales. En ce sens, nous
pouvons interroger sa « contextualité », sa pertieeet son adaptation aux réalités du
contexte.

Ce programme (ou curriculum) est destiné aux foeorat des EFP. Il a été realisé par
I'équipe du département de francais de I'INIDE er2002 et 2004, avec un appui partiel de
la coopération francaise et d’enseignants des ISCIBBtitut supérieur des sciences de
I’éducation). Nous apportons ici deux éclairagestdniques pour montrer que ce document
concentre de nombreux enjeux.

Ce n'est qu’en 1962, que les premieres écoles meaton professionnelle pour enseignants
voient le jour en Angola. Durant la période d’idégie communiste postcoloniale suivante,
I'Etat angolais fait le choix d’'une formation irdte courte et « précoce » pour répondre au
plus vite au manque d’enseignants. Les EFP dateetle époque. Aujourd’hui encore, les
futurs enseignants du premier cycle du secondarg ®rmés en quatre ans dans ces
« lycées » professionnels. La majorité des enseigrde FLE en Angola est donc formée au
secondaire.

Le retour a la paix en 2002 et les engagementslj@alucation pour tous d’ici 2015 ont mené
le gouvernement angolais a entamer la nécessaimene de son systeme éducatif. Dans le

"' Programas de francés (10a, 11a, 12a e 13a classes)lologia de ensino (11a e 12a classes) e @satic
seminarios, e estagio pedagdgico de francés (2bae 13a classes), traduction de I'auteure.
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Plan maitre de formation de professeurs en Angd@820153% (MED — ministére de
I'Education angolais, 2008), les trois objectifsinpipaux ont un lien direct avec les
curriculums : refonte des programmes et du matgrédagogique, formation du corps
enseignant et définition des profils de sortie.

Ce curriculum est donc en théorie une piece matrdans la pyramide éducative angolaise.
Sur le terrain, sa diffusion est cependant trestdien De plus, I'absence d’évaluations
nationales harmonisées conduit chaque établisseteeiormation a construire, tant bien que
mal, son propre programme et ses propres évalgatiénfin, le manque de formateurs
qualifiés ne permet pas pour le moment d’'assuesiséignement des contenus affichés dans
le programme.

Notons que ce programme est rédigé en deux langadsgais et frangais. Ce choix bilingue
se limite cependant a compartimenter les conteteigliscours savant est en portugais, les
structures linguistiques répertoriées et le détadl contenus culturels en francais. Quelle en
est la pertinence et I'objectif par rapport au prdés destinataires (formateurs d’enseignants
et futurs enseignants) ?

4 Analyse

Nous présentons ici des extraits choisis de ce@gramme de francais3 La majeure partie
de ce document est dédiée aux contgmagrammatiquesqui apparaissent sous forme de
listes ou de tableauxlangue, littérature et culture, méthodologie denBeignement et
instruments linguistiqué$(INIDE, 2005 : 2).

4.1 Les orientations générales

Dans lintroduction (ibid, 3), le métalangage ditique fait explicitement référence a
I'approche communicative et prone la prise en centptsujet-apprenan{nous soulignons
en caractéres romains) :

« Ce programme [a] pour but de proposer au profasste francais de 'EFP une
vision globale desompétencegue I'éléve doit atteindre durant sa formation.][La
discipline de francais [...] est incluse dans le pagme d’enseignement général
pour :

- contribuer a la formation d& personnalité de I'éleyelans le but que soit permis le
développement da capacité d’analyse, d’esprit critique, de réthexet de créativité

[..]

2 'objectif de ce document, commandité par 'INF@aihcé par 'UNICEF et réalisé en collaborationaie
Bureau d’ingénierie en éducation et en formatiolEfB, est d’aider a structurer et harmoniser |spadsitifs de
formation existants. Il pointe notamment la faibficacité du systéme actuel.

® Comme stipulé en premiére page intérieure.

“ Traduction de l'auteure. Idem pour les extraitsiars.
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- contribuer a la formation générale de I'éleveage ala connaissance des autres
culturesqui permettent de mieux comprendre le monde @mtdure, développant
ainsison esprit d’ouverture> (INIDE, 2005 : 3-4)

Dans les quelques lignes consacrées aux orierdagjénérales, la distinction faite entre les
compétences visées pour le futur enseignant dedrLEngola (ibid : 7) révéle les premiéres
incohérences. Pour mpétence linguistiquen juxtapose par exempladuction et lecture
aveccompétences de communicati@m propose donc un mélange de méthode traditienne
d’héritage colonial et d’approche communicativensférée par les différents acteurs de la
coopération avec la France. Pour le culturel, Eat@st mis sur la littérature, comme pour les
cours de et en portugais, langue maternelle ou seconde en Anggldin pour le
professionnel, quatre sous-disciplines sont listéméthodologie de I'enseignement, pratique
pédagogique, expression orale sur objectifs sppafet stage pédagogiquées intitulés
rappellent ceux de cours de Master francais. éciple de I'élite francophone, qui a souvent
bénéficié de séjours répétés dans les centregmation et universités francais, montrent une
autre forme de transposition didactique : le sasauwant passe du Nord au Sud. Comment est-
il alors transposeé et transmis/enseigné ?

Le discours officiel, affichant une approche cominative consensuelle, couvre en fait un
exemple de curriculum fondé sur des transpositiges superpositions) didactiques
multipolaires.

4.2 Les instruments linguistiques

70 % du programme est consacreé sstruments linguistiques formulation qui en soi laisse
dubitatif. lls sont déclinés en un programme famutiel, grammatical puis lexical (20 %).
Notons que la derniere partie du programme consauiés spécifiquement aurstruments
linguistiques pour la classéenviron 50 %) présente sous une autre forme ledenas
précédents, ceci par souci«diarmoniser le programme linguistique a la forme d
présentation adoptée pour les autres langues, nonang le portugais et I'anglais ¢bid :

77). Cette remarque laisse a penser que la visioctibnnelle de la langue en tant qu'objet,
qui transparait dans le cas du FLE, est donc égmiermalable et véhiculée pour
I'enseignement/apprentissa@a et des langues, qu’elles soient maternelles, secondes ou
étrangeres.

Les programmegonctionne] grammatical et lexical sont présentés sous forme de tableau
synoptique récapitulatif girécisé La précision tient au fait que des structures $istées
pour chaquecte de paroleau programme. Quatre colonnes finales permeteprékciser en
quelle année la structure doit étre reconnue (R¥ puilisée (U). A nouveau, deux
conceptions de I'enseignement des langues sontmg#es. Ce bricolage n’est-il pas en fait
plus réaliste gu'une approche communicative dans son abord dutexte ? Cette
interrogation découle d'une observation de terrd@s manuelContact mis en place avec
'aide de la coopération francaise durant les asn&690, a profondément marqué
'enseignement/apprentissage. Suivant une approstracturo-globale visuelle (sans
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document sonore, la voix du professeur étant dancsdul moyen de travailler la
compréhension orale), un de ses avantages pouxait’énposer un enseignement ritualisé
(phases de classe répétitives d’'une lecon a Imatrdonc rassurant pour des enseignants en
situation d’insécurité méthodologique et linguiskg De maniére plus générale, I'approche
structurale et notionnelle-fonctionnelle de la laedgransparait dans I'ensemble gesduits
pour le FLE du systéme éducatif angolais, tout cendlans les pratiques enseignantes. C’est
a ce niveau par exemple que de nouveaux échanggegpantenaires pourraient permettre une
mise en commun des savoirs et compétences et perndéméliorer la contextualisation
didactique en DDLC (par exemple entre le Portugdh &rance concernant I'alphabétisation
en langue seconde en Angola).

Un autre choix a ce niveau est révélateur de ltbétnéité des emprunts méthodologiques :
celui des structures répertoriées et donc sélestes Pour I'« acte de parolexpression des
godts et réactions personneft2son trouve dix-huit entrées. Différents problérsesposent :
rapport a la norme et a l'oralit¢e(suis accro a faime c¢a, jaime pas ga adéquation
temporelle ou sémantique, registre de lange&st sympa, giga, chic / ca me répugne, ca
m’ennuie, ¢ca me distrait / c’'est dégueulgsseitere de sélectiompouah, berk- maismiam
n'apparait pas), correctioa fout « pendre » c’est encre

4.3 Les contenus culturels

Pour chacune des quatre années de formation, leatabynoptique répertorie lespects
historiques, géographiques, politiques et éconossgu programme. A titre d’exemple, un
extrait des aspects historiques retenus pour f&®1dasse (terminale) montre que ce
curriculum porte toujours certains fondements daden postcoloniale du monde :

La France durant I'occupation allemande (le réginde Vichy; la Collaboration ; la
Résistance), la guerre d’Algérie (les relationsiates et conflictuelles ; « Harkis » et « Pieds
noirs » en Algérie et en France apres I'émigratiola) guerre d’Indochine (Dien Ben Phu ;
les anciens combattant@bid : 25).

Ces contenus affichés, clairement orientés, sopermant inadaptés : formation au niveau
secondaire et au XXT° siécle dans un contexte ol les ressources docairentsont
qguasiment inexistantes. Dans le méme sens, leemantpour’art et la littérature sont
constitués d'une liste d'ceuvres littéraires pariquér digne d'un cours de littérature
universitaire. En mettant ainsi I'accent sur Ighature et 'histoire, il y a une restriction de |
relation langue-culture a la culture cultivée, té&&inotamment des décolonisations, alors
méme que c’est une conception interculturelle quaéfichée en introduction.

> Méme pour la formulation explicite des actes delsarc’est le portugais qui est utilis&Expressdo dos gostos
e reaccdes pessoais

23, 24, 25 Janvier 2014



Colloque International « Contexte Global et contextes locaux : tensions,

convergences et enjeux en didactique des langues »

Conclusion

A travers l'analyse de ces extraits, ce programmdodmation des professeurs de francais
apparait comme inadapté aux données contextueesx®bjectifs de la réforme éducative.
Tout d’'abord, il ne prend pas en compte les donfiées au microcontexte des classes de
FLE : sureffectifs, plurilinguisme, profils d’engé&éels et niveaux de littéracie, ressources,
statut du francais, représentations et attitudes,Léaffichage consensuel du communicatif,
relevant notamment d’'un transfert implicite d’'un date européocentré, interroge plus
largement sur la capacité a prendre en comptevéagiié des contextes.

Sa légereté ne peut répondre aux exigences detformmaquises, surtout dans un contexte ou
I'autonomie, la réactivité et la capacité d’adaptatdes enseignants semblent nécessaires. Ce
programme laisse supposer que la réussite descquaiges de formation repose entierement
sur les compétences des formateurs qui devraiertdir akes outils conceptuels,
méthodologiques et pratiques disponibles pour gralés difficultés contextuelles. Il révele
I'écart entre les caractéristiques et besoins pdiax contextuels et les préconisations
officielles : les transpositions didactiques ondatiba unanadaptation didactique

Ce que nous qualifierons volontiers feeilletageou bricolagedidactique est en revanche un
artefact utile pour le didacticien. Il ttmoigne de condisosociohistoriques et permet ainsi
d’analyser et de comprendre la complexité des mdtiéducatives et linguistiques en
présence. Cette compréhension du contexte estill'pat excellence pour opérer une
contextualisation des éléments fondamentaux d’stesye éducatif.

En premier lieu, la prise en compte des usagergddeur diversité) serait nécessaire. Le
travail édifiant de E. Cardoso (2012) a propos adormation initiale des professeurs de
portugais dans les ISCED propose par exemple wnde édles profils, représentations et
attitudes des formateurs et des apprenants/fungsignants. Si le curriculum répond a son
exigence de modélisation, il est I'outil d'ingénéede formation pivot. La contextualisation
du programme ici présenté implique de revoir I'enske du processus de formation initiale.

La diversité des parcours et le plurilinguisme dpprenants et enseignants complexifie la
tache du didacticien. Et la pédagogie plurilinges drands groupes, pour longtemps encore
nécessaire, reste a construire. Dans le cas dmf#@rmtion bilatérale avec la France, I'action
prescriptive est trop souvent décontextualiséeliantbque sans la base, le travail au niveau
supérieur ne fait qu’entretenir certaines diffiégltNous suggérons que la mise en place de
partenariats multilatéraux puisse permettre unigalsde mise en commun des compétences et
savoirs et permettre des transpositions didactiglies efficaces et adaptées. A 'aune des
enjeux du XXF™ sieclé® le sujet didacticien doit faire preuve d'adaplishi de
responsabilité et d’humilité face a la complexitéa diversité et a I'altérité des contextes.

' La visite officielle du Président angolais en Feaea avril 2014 en est une illustration.
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