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Parcours de formation,
d’intégration et d’insertion:
La place de la
compétence culturelle

Alaya ZAGHLOULA,
Directeur de la publication
Président de la Fédération AEFTI

Depuis plus de 40 ans, I’AEFTI a tissé des liens avec les universitaires. Elle travaille avec les
chercheurs qui la sollicitent afin de les aider a résoudre les délicates questions d'intégration,
d’insertion et de formation de qualité pour tous et bénéficier en retour des avancées de la
recherche, notamment dans la professionnalisation de ses formateurs.

Parcours de formation d’intégration et d’insertion : place de la compétence culturelle :
aucun autre titre ne pourrait résumer mieux l'identité de I'’AEFTI forgée depuis son existence.

Pour la 3eme année, la Fédération édite cette revue scientifique qui est une passerelle
entre la formation, telle que nous la dispensons au quotidien, et les problématiques de la
place de la compétence culturelle dans le parcours de formation, d’intégration et d’insertion.

Que toutes les bonnes volontés qui ont contribué en soient remerciées.

En application de laloi du 11 mars 1957 (article 41) et du Code de la proprié-
téintellectuelle, toute reproduction partielle ou totale a usage collectif de la
présente publication est strictement interdite sans autorisation expresse de
I'éditeur. Il est rappelé a cet égard que I'usage abusif et collectif de la photo-
copie met en danger I‘équilibre économique des circuits du livre.

© Fédération AEFTI — Montreuil, 2013
ISBN : 978-2-918816-00-3

Les opinions exprimées dans les articles n’engagent que leurs auteurs, elles n‘expriment
pas nécessairement la position du réseau AEFTI.
La reproduction des articles doit faire I'objet d’'une autorisation de la Fédération AEFTI.
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_ La compétence culturelle et ses

Parcours
formation
d'intégration et
d'insertion : la
place de la com-
pétence cultu-
relle

composantes

Christian PUREN )
Professeur émérite de I'Université Jean Monnet de Saint-Etienne.
Président d’Honneur de I'’APLV (Association francaise des Professeurs Langues Vi-
vantes).
Président d’Honneur du GERES (Groupe d’Etude et de Recherche en Espagnol de

Spécialité)
INTRODUCTION

Cet article a été rédigé a la demande de la rédaction de la revue S&F-
Savoirs et formation Recherches & Pratiques, en fonction de l'objectif de ce
numéro 3, qui était de s'interroger sur concept de culture, sur la définition de la
« compétence culturelle » ainsi que sur la place de cette compétence culturelle
«dans la formation des publics migrants et des adultes en formation de base ».

1. Une nécessaire démarche de clarification et mise en ordre
conceptuelles

Pour appréhender une problématique aussi complexe que de la
compétence culturelle en limitant au maximum approximations et confusions,
il me semble nécessaire de commencer par définir le champ conceptuel dans
son ensemble - et le concept générique correspondant ne peut étre que
celui de « compétence culturelle », puisque c’est sémantiquement le plus
général —, puis de définir ses différentes composantes — et ce que l'on appelle
I'« interculturel » et le « pluriculturel » ne peuvent étre que deux composantes
différentes de cette compétence culturelle générale. Ce n'est qu'ensuite que l'on
pourra appréhender la complexité de I'ensemble en termes d'articulations, de
combinaisons ou d'intersections possibles entre ces différentes composantes,
ainsi qu’avec les autres que nous verrons plus avant.

Dans les années 1970-1980, on définissait la « compétence communicative »
par lI'énumération de ses composantes : par exemple « composante
linguistique », « composante discursive », « composante référentielle » et
« composante socioculturelle », pour reprendre I'un des modeles les plus
connus en FLE, celui proposé par Sophie MOIRAND dans son ouvrage de
1982."ll en est de méme dans le CECRL, ou la « compétence a communiquer
langagiérement » (titre du chap. 1.1.2, p. 17) est présentée ainsi :

1 Sophie MOIRAND, Enseigner a communiquer en langue étrangere.
Paris : Hachette, 188 p.
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La compétence a communiquer langagiérement peut étre
considérée comme présentant plusieurs composantes : une
composante linguistique, une composante sociolinguistique, une
composante pragmatique. Chacune de ces composantes est posée
comme constituée notamment de savoirs, d’habiletés et de savoir-
faire. (p. 17)

Ces « composantes » sont ensuite reprises et développées dans le méme
chapitre sous l'appellation de « compétences » (« compétence linguistique »,
p. 17 ; « compétence sociolinguistique » et « compétence pragmatique », p. 18),
mais elles n'en restent pas moins concues comme des parties constitutivesd'une
compétence générale,asavoirla«compétence de communicationlangagiére ».

Je ne vois vraiment pas pourquoi et comment on pourrait se passer pour
la culture, qui est un objet au moins aussi complexe que la langue, d’'un
cadre conceptuel structuré de maniére identique, afin de permettre ce que
I'on appelle en logique une « définition par extension » : pour la culture
aussi, il faut un concept générique - et ca ne peut étre que « compétence
culturelle » — et ensuite uneliste des différentes composantes, dont feront
forcément partie les composantes interculturelle etpluriculturelle, méme si
on les nomme « compétences ». Ce n'est qu’a cette condition que l'on peut
définir rationnellement ces différentes composantes les unes par rapport aux
autres : on a besoin de connaitre ce qui les réunit, ce qu’elles ont en commun,
avant de pouvoir les organiser les unes par rapport aux autres en fonction de
ce qui les distingue : les différences ne peuvent apparaitre clairement que sur
un fond de ressemblance. Il se trouve que cette regle ne vaut pas seulement
pour le travail conceptuel, mais aussi pour la « découverte » ou la « rencontre
interculturelle », ou les différences ne peuvent étre appréhendées qu’'a partir
eten fonction de lareconnaissance des ressemblances, qui suppose l'existence
d’un«transculturel » (qui correspond, comme nous le verrons plus avant, a une
autre composante de la compétence culturelle).

Cette mise en ordre conceptuelle me semble non seulementnécessaire,
mais urgente, et cela pour plusieurs raisons :

(1) Parce que linterculturel a eu tendance depuis trois décennies - les
institutionsinternationalestellesquel’'OCDE,I'UNESCO oule Conseildel’Europe,
les didacticiens spécialistes et leurs nombreuses publicationsaidant —, a envahir
tout le champ conceptuel de la culture en didactique des langues-cultures. On
en est venu par exemple a ne parler éventuellement du « culturel », dans les
colloques et revues, qu’a l'occasion de l'étude de I’ « interculturel » (c'est ce
que l'on appelle plaisamment « marcher sur la téte »...) ;ou encorea considérer
comme relevant de l'approche interculturelle la comparaison explicite de
réalités culturelles, comparaison quireléve en réalité de ce que l'on peutappeler
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le «métaculturel » :'approche comparative porte en effet sur les connaissances,
alors que I'approche interculturelle porte sur les représentations.2. Méme sil'on
considere - ce qui est discutable, mais admettons-le pour I'occasion — que les
connaissances peuvent faire évoluer les représentations, on distingue bien
alors, malgré tout, une approche métaculturelle qui serait un moyen au service
d’une approche interculturelle.

(2) Parce que la Division des Politiques Linguistiques (DPL) du Conseil de
I'Europe a récemment aggravé la confusion ambiante en abandonnant sans
débat public et sans plus d'explications, depuis la publication du CECRL, le
concept de « pluriculturel » — qui y était largement développé dans le cadre
d’une nouvelle « compétence plurilingue et pluriculturelle » annoncée -, pour
revenir au seul concept d’ « interculturel » : depuis le milieu des années 2000,
les publications du DPL mettent en avant la « compétence » ou |’ « éducation
plurilingue etinterculturelle », diffusant ainsi une expression conceptuellement
aussi confuse que bancale.?

(3) Parce que les enjeux de I'¢ducation (a) métaculturelle, (b) interculturelle
et (c) pluriculturelle sont différents : il sagit en effet de préparer les apprenants,
respectivement, (a') a poursuivre un apprentissage individuel de la culture
étrangeére a distance, par documents authentiques interposés ; (b’) a découvrir
la culture étrangére sur le terrain, dans la rencontre avec des natifs ; (') a
vivre en permanence dans un environnement multilingue et multiculturel,
comme lorsque, en tant qu'étranger, on s'installe définitivement ou du moins
durablement dans un nouveau pays.

2 Dans « métaculturel », le préfixe « méta » a le sens qu'il a dans
« métalinguistique » ou « métalangage » : le métalinguistique / le métaculturel
correspondent a des connaissances sur la langue / la culture qui permettent
de parler sur elles (en mobilisant les connaissances acquises) et de les étudier
(d’en tirer de nouvelles connaissances). C’est une approche comparative - de
comparaison des connaissances entre la culture 2 et la culture 1 — que proposent
dans le meilleur des cas les auteurs de la trés grande majorité des manuels de
langue étrangére, quand ils ne se limitent pas a un simple apport d'informations
culturelles au moyen de documents (fabriquées ou authentiques) dont les
apprenants sont seulement invités a extraire de nouvelles connaissances.

3 Cf. en particulier la Plateforme de ressources et de références
pour ["éducation plurilingue et interculturelle du Conseil de I'Europe, et les
documents les plus récents qui s’y trouvent. En ligne (derniére consultation 18
janvier 2013) : http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/LE texts Source/

platformResources fr.pdf.
Pour une critique de cette expression et plus généralement du comportement

fort cavalier des « experts » de la Division des politiques linguistiques vis-
a-vis des chercheurs, cf. mon « Blog-Notes » en date du 21 juin 2012. En
ligne : http://www.christianpuren.com/2012/06/21/enfin-un-vrai-débat-sur-
les-orientations-de-la-division-des-politiques-linguistiques-du-conseil-de-I-

europe/.
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(4) Parce qu'avec le nouvel objectif social et la nouvelle situation sociale
de référence que les auteurs du CECRL ont fixés désormais a I'enseignement-
apprentissage des langues-cultures étrangéres en Europe - celui de former un
« acteur social » dans une société multilingue et multiculturelle -, il ne s'agit
plus seulement de préparer les apprenants a vivre avec les autres, mais a agir
avec eux, aussi bien dans le domaine public — pour « faire société » avec les
autres citoyens — que dans le domaine professionnel,pour travaillerensemble
au sein d’'une méme entreprise.*

2. Les différentes composantes historiques de la compétence culturelle

Le tableau suivantprésente schématiquement les différentes composantes
de la compétence culturelle telles qu'elles ont été privilégiées au cours de
I'évolution de la didactique des langues cultures. En termes de méthodologie
constituée ou d'orientation méthodologique, elles correspondent
respectivement (1) a la méthodologie traditionnelle grammaire-traduction,
dominante jusqu’a la fin du XIX¢ siécle, (2) a la méthodologie active,
méthodologie officielle dans I'enseignement scolaire francais des années
1920-1960, (3) a I'approche communicative des années 1970-1990%, (4) a ce
que l'on appelle actuellement « la/les didactique(s) du plurilinguisme »%, et
(5) a la perspective actionnelle.

4 J'ajouterai dans ma conclusion le domaine éducationnel ; concréetement,
pour ce qui nous intéresse ici, il s'agit des cours de langue-culture étrangere,
qui constituent devéritables entreprises collectives ou I'enjeu, de méme, n’est
pas seulement de mieux se connaitre et se respecter les uns les autres, ni
méme de vivre harmonieusement, mais de travailler efficacement ensemble,
professeur et apprenants.

5 La méthodologie audiovisuelle n’apparait pas dans ce tableau
parce qu’elle n’a pas développé de composante spécifique de la compétence
culturelle. Les premiéres propositions concernant « |'enseignement de la
civilisation » en FLE se feront, a partir du début des années 70, dans le cadre
de la réflexion sur le « niveau 2 » (post-audiovisuel), et elles aboutissent a une
« méthodologie des documents authentiques » ou I’'on retrouve privilégiée la
composante métaculturelle, comme dans la méthodologie active des années
1920-1960.

S&F -
Recherches

pratiques n °3

et




Parcours de
formation ,
d'intégration et
d'insertion : la
place de la com-
pétence cultu-

relle

PREAMBULE

COMPOSANTES

DEFINITIONS

1. trans-
culturelle

Capacité a retrouver, dans les grands
textes classiques, sous la diversité des
manifestations culturelles, le « fonds
commun d’humanité » (E. Durkheim),
celui qui sous-tend tout I’ « humanisme
classique » ou encore, actuellement,
la « Philosophie des Droits de
I'Homme »,capacité a reconnaitre son
semblable dans tout étre humain

2. méta-
culturelle

Capacité a mobiliser les connais-
sances culturelles acquises et extraire
de nouvelles connaissances culturelles
a propos/a partir de documents
authentiques représentatifs de la
culture étrangeéere, consultés en classe
ou chez soi.

3. inter
culturelle

Capacité a gérer les phénomeénes
de contact entre cultures différentes
lorsque l'on communique avec des
étrangers dans le cadre de rencontres
ponctuelles, d’échanges, de voyages ou
de séjours touristiques, en particulier
en repérant les incompréhensions
causées par ses représentations
préalables de la culture de l'autre, et
les mécompréhensions causées par les
interprétations faites sur la base de son
propre référentiel culturel

4. pluri-
culturelle

Capacité a gérer culturellement
le vivre ensemble dans une société
multiculturelle

5. co-
culturelle

Capacité a adopter et/ou créer
une culture d’action commune
avec des personnes de -cultures
différentes devant mener ensemble
un projet commun.




PREAMBULE

S&F -
DoMAINE AcTIVITES Recherches et
PRIVILEGIE DE REFERENCE pratiques n °3
ds Culturelles Culturelles
es
ds
n), valeurs
ne (universelles)
1t, traduire reconnaitre
de
on
is-
ire repérer, analyser,
es parler sur interpréter, extrapoler,
its connaissances (commenter) réagir, juger,
la comparer, transposer!

O ®

es
es
es
es
ou
ier représen- parler avec rencontrer,
ns tations (communiquer) découvrir?

ns
et
es
on

nt attitudes

té et compor- co-habiter
tements

activités de
er médiation?

ne
es conceptions* co-agir
e




Parcours de

formation ,
d'intégration et
d'insertion : la
place de la com-
pétence cultu-
relle

PREAMBULE

Une fois les composantes culturelles ainsi différenciées, on peut analyser les
situations ou elles s'articulent, se combinentou se superposent partiellement.
Quelques exemples :

(1) Pour vouloir et pouvoir établir un contact positif avec un étranger
(et mettre alors en ceuvre la composante interculturelle de la compétence
culturelle), il faut préalablement avoir reconnu chez lui un étre humain et un
étre culturel a part entiére, comme soi-méme, et considérer que toute culture
est susceptible d’enrichir toute autre : tout cela correspond a la mise en ceuvre
de valeurs universelles (composante transculturelle).

(2) Les contacts interculturels, lorsquils se maintiennent dans la durée au
sein de la méme société, produisent forcément des phénoménes de métissage,
c'est-a-dire du pluriculturel.

(3) Historiquement, I'approche interculturelle s'est constituée par rapport a
la situation sociale de référence de I'approche communicative, celle qui a été
prise en compte par les auteurs des Niveaux Seuil du début des années 1970,
a savoir le voyage touristique, ou il s'agit de rencontresinitiales et ponctuelles
avec des étrangers de passage : on retrouve cette liaison structurelle entre
les deux approches dans I'expression consacrée et trés utilisée de « dialogue
interculturel » (« dialogue » renvoyant a « communication »), ainsi que dans
la présence du seme inchoatif (indiquant qu'il s'agit du début de l'action)
dans toutes les expressions équivalant a ce que l'on appelait auparavant
« l'enseignement de la civilisation » : « rencontre, approche, découverte,
sensibilisation interculturelles ». Mais des qu'il y a répétition et continuité dans
la durée, comme c’est le cas lorsqu'il s'agit de vivre et de travailler ensemble,
la composante interculturelle de la compétence culturelle ne suffit pas, et les
composantes pluriculturelle et co-culturelle se trouvent forcément mobilisées.
Un étranger qui s'installe en France et commence a vivre et travailler dans
ce pays va bien sOr devoir gérer de nombreuses situations de contact
interculturel, mais la composante interculturelle de la compétence culturelle
qu'il mettra alors en ceuvre ne sera qu'un moyen au service de l'acquisition
des composantes pluriculturelle et co-culturelle, et non plus une fin en soi
comme cela est le cas au cours des voyages touristiques, ou il s'agit seulement
de situations ou I'on rencontre pour la premiére fois des étrangers que l'on va
quitter trés vite, et définitivement.

(4) Dans mon article 2011j cité plus haut (voir Introduction et note 1), je
cite le sociologue Jacques DEMORGONS, qui explique ainsi pourquoi il faut

6 Jacques DEMORGON, « Langues et cultures comme objets et comme
aventures : particulariser, généraliser, singulariser », Etudes de Linguistique
Appliquée n° 140 octobre-décembre 2005, pp. 395-407. Voir aussi, du méme
auteur, deux de ses ouvrages qui nous intéressent directement ici, comme on
peut s’en rendre compte a la seule lecture de leurs titres : Complexité des
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tenir compte, dans les sociétés actuelles, a la fois du multi-, du trans- et de
I'interculturel :

Prenons le cas de I'Europe, si discuté en ce moment. On y trouve
incontestablement des situations multiculturelles, non seulement
entre les nations européennes mais a l'intérieur de nombre d'entre
elles. Parfois, elles s'accompagnent méme de conflits violents qui
s'éternisent comme ceux du Pays Basque sinon d’lIrlande du Nord.

En méme temps, beaucoup, en Europe, tentent de promouvoir une
unité transculturelle.

Linterculturel est écarté dans les deux perspectives, il est vrai,
de facon différente et méme opposée. Par rapport aux stratégies
d'opposition multiculturelles, il fait figure d'illusion idéaliste. Par
rapport au transculturel, il passe pour un agitateur des différences
culturelles, alors qu'il faut, au contraire, souligner les ressemblances.

Ainsi, on comprend mieux lerreur de ceux qui misent sur
I'interculturel comme solution.

[...] Certes, sous leurs diverses formes, le multiculturel, le
transculturel et l'interculturel ont pu étre pris pour des solutions
satisfaisantes, successivement selon les moments, et méme
simultanément dans des lieux différents. Il serait sage de voir que le
maintien de cet antagonisme ternaire est une précaution par rapport
a la complexité du réel dans laquelle nous devons étre capables de
vivre et d’agir ensemble. (p. 399 et p. 400)

En tant que sociologue, J. Demorgon a recours au concept de
« multiculturel », qui correspond simplement au constat d’'une coprésence
de différentes cultures dans la méme société, alors que le concept de
« pluriculturel » correspond a un projet de formation de citoyens qui, ayant
vécu « une expérience diversifiée de la relation a plusieurs langues et cultures
autres»,sont capables de mettre en ceuvre «des combinaisons, desalternances,
des jeux sur plusieurs tableaux » et « des savoir-étre soulignant l'ouverture, la
convivialité, la bonne volonté (dans la gestuelle, les mimiques, la proxémique
générale) ».” Il n'en reste pas moins que, comme le dirait Monsieur de la Palice,
il ne peut y avoir d'interculturalité que s'il y a présence de cultures différentes,
et donc multiculturalité, alors méme que les contacts interculturels exigent,
pour se maintenir dans la durée, des valeurs transculturelles partagées, et
qu'ils modifient progressivement les cultures individuelles et collectives. On
voit que, contrairement a une approche de la compétence culturelle par la
seule composante interculturelle, qui tend a figer les individus en tant que
cultures et de l'interculturel (Paris : Anthropos, 2000, 332 p.) et Critique de
l'interculturel. L’horizon de la sociologie (Paris : Economica/Anthropos, 2005,
222 p.)
7 Cf. le chapitre 6.1.3. duCECRL intitulé « Compétence plurilingue et
pluriculturelle » (pp. 105 sqq.), dont sont extraites ces citations.
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représentants d’'une culture déterminée, la prise en compte des différentes
composantes de la compétence culturelle permet de retrouver la dynamique
fondamentale des processus culturels : on peut endosser et conserver par
exemple le costume du Francais et son interlocuteur celui de I'Allemand
quand la rencontre est premiére et ponctuelle, mais ces vétements se trouvent
étre rapidement bien trop étroits, et méme se révéler en partie étre des
déguisements, lorsqu’il y a début de vie et de travail en commun...

(5) Dans le méme article 2011j, je propose cette « validation empirique »
de mon modéle, qui montre de méme la nécessité d'une combinaison entre
différentes composantes de la compétence culturelle (dans ce cas, il s'agit
méme de la totalité d’'entre elles) :
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Pour étre culturellement compétent dans un agir de longue durée comme
peut I'étre le « faire société » avec d'autres citoyens, le travail professionnel ou  s&r-
encore l'apprentissage collectif d'une langue-culture étrangeére, Recherches et
pratiques n °3

composante de la
il est indispensable... compétence culturelle
... de se créer une culture commune d‘action, co-culturelle
mais aussi...
... de se mettre d‘accord sur des attitudes et pluriculturelle
comportements acceptables par tous ;

et il est trés utile

- d’étre capable de prendre de la distance par

@ rapport a sa propre culture et étre attentif aux @
incompréhensions et interprétations erronées interculturelle
toujours possibles entre personnes de cultures
différentes,...
- d’avoir de bonnes connaissances de la culture métaculturelle

des autres,...

- et de partager des valeurs générales au-
dela des valeurs spécifiques au milieu d‘action transculturelle
commune
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Culture, langue et identité sont inséparables. En effet, on peut se poser les
mémes questions que Charaudeau (2006) dans un article sur I'identité culturelle
« Qui suis-je ? Celui que je crois étre, ou celui que l'autre dit que je suis ? Moi
qui me regarde ou moi a travers le regard de l'autre ? » (p. 41). Ces questions
deviennent plus complexes dans un contexte ou la quéte de soi, de son origine,
de sa langue et de sa culture ne se construit pas de facon unilatérale mais dans
une tension permanente entre soi-méme et '‘autre. Une prise de conscience se
met, alors, en place dans une approche comparative entre les langues et les
cultures afin de déconstruire/reconstruire uneidentité linguistique et culturelle.
Dans le Cadre européen commun de référence pour les langues (désormais CECR),
on avance bien que « la langue nest pas seulement une donnée essentielle de
la culture, c’est aussi un moyen d’acces aux manifestations de la culture » et que
« les différentes cultures (nationale, régionale, sociale) auxquelles quelqu’un a
accédé ne coexistent pas simplement cote a cote dans sacompétence culturelle.
Elles se comparent, s'opposent et interagissent activement pour produire une
compétence pluriculturelle. » (p. 12). Cela va dans le sens d’Abdallah-Prétceille
et Porcher (2001) lorsqu’ils affirment que les capitaux culturels se gérent par
des placements, des investissements, des gains et des pertes. C'est ainsi qu’on
se construit une compétence culturelle qui joue par la suite un réle dans
I'intégration et I'insertion des migrants.

Cest cette problématique de la compétence culturelle dans un contexte
de formation qui est abordée dans ce troisi€me numéro de la revue Savoirs et
Formation Recherches et Pratiques (SFRP). On ne s’aventurera pas ici a explorer
ses différentes composantes, travail effectué par Christian Puren (2011)" mais on
mettra l'accent sur la complexité de la compétence culturelle et interculturelle
(cf.le n° 68 de S&F, 2008) et sur son importance dans les parcours de formation,
d’intégration et d’insertion. Si la revue fait aujourd’hui de la compétence
culturelle etinterculturelle une question culturellement vive, c'est parce qu'elle

1 Mode¢le complexe de la compétence culturelle (composantes historiques trans-,
meéta-, inter-, pluri-, co-culturelles) : Exemples de validation et d’applications actuelles.
http://www.christianpuren.com/mes-travaux-liste-et-liens/2011j/
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est au centre des débats de la formation des migrants en situation de FLE/FLS/
de FOS ou de FLP. Les enjeux se situent au niveau des formateurs qui sont
amenés a développer une compétence culturelle chez des formés, souvent
hétérogénes par leurs langues et leurs cultures d'origine. Comme dans toute
situation d’enseignement-apprentissage des langues-cultures étrangeres,
les uns et les autres sont en permanence dans une forme de communication
culturelle a la recherche d'un terrain d’entente. Les formateurs, souvent sans
formation initiale, sont a la recherche de pistes afin, comme le pointe le CECR,
d’amener l'apprenant a se décentrer sur le plan culturel, de le rendre capable
d'interpréter les cultures en contact et de se construire une compétence
culturelle. Des objectifs qui ne peuvent étre atteints que si on développe
une compétence interculturelle qui implique « une maitrise de la situation de
[cette] communication dans sa globalité, dans sa complexité et dans ses multiples
dimensions (linguistique, sociologique, psychologique.et culturelle) » Abdallah-
Pretceille (1996, 29). Le préfixe inter indique bien une relation entre les cultures
qui va au-dela de la juxtaposition et la connaissance de chacune des cultures
en contact. Enseigner et entrer dans la culture de l'autre c'est dépasser les
stéréotypes et les clichés culturels et aller vers une culture partagée véhiculée
dans les pratiques langagiéres verbales et non verbales.

Plusieurs tentatives ont eu lieu a la recherche de modélisation et
d’approches méthodologiques pour développer la compétence culturelle en
rapport avec la compétence communicative (Moirand (1982)* et aujourd’hui
avec la perspective actionnelle en privilégiant les composantes linguistique,
sociolinguistique et pragmatique. Christian Puren (2011) propose, en partant
de I'histoire de la didactique des langues-cultures de considérer toutes les
dimensions : le trans-, méta, inter-, pluri-, co-culturel. Dans le CECR, on se limite
plutdtau concept de « compétence plurilingue et pluriculturelle ». Les questions
qui nous intéressent ici sont les suivantes : quelle compétence culturelle doit-
on viser en pays d'accueil dans la formation des publics migrants et des adultes
en formation de base, en fonction de quel projet (insertion, intégration,...)
a leur proposer ? Est-il possible/souhaitable délaborer un « référentiel de
compétence culturelle » ?

Pour répondre a ces questions, ce numéro de SFRP se propose de clarifier
les concepts de compétence culturelle/interculturelle, d'examiner, ensuite, le
parcours de formation avec un regard porté sur la compétence culturelle dans
ses rapports avec les TICE et I'analyse des besoins culturels des apprenants.
Enfin, dans une derniére partie, seront abordées des expériences de mise en
ceuvre de projets, de programmes et de séquences pour développer cette
compétence dans des contextes différents.

Dans le préambule Christian Puren définit le champ conceptuel de la
« compétence culturelle » et ses différentes composantes, notamment celle
de « l'interculturel » et du « pluriculturel ». Il procéde a une mise en ordre

2 Enseigner a communiquer en langue étrangere. Hachette, Recherches et
applications
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conceptuelle pour exposer par la suite a un exposé sous forme de tableau
de ces composantes. Dans sa conclusion, il incite a travailler la question de
la composante culturelle chez le public migrant en examinant a la fois la
dimension d'accueil et celle d'intégration sociale et professionnelle.

Dans le premier article intitulé « linterculturel: qu'est-ce que cest?
Positionnement discursif et nouvel agir professionnel », Claudia Gaiotti
propose de discuter autour des concepts de culture et celui de l'interculturel,
omniprésents dans l'enseignement des langues et dans les pratiques
socioprofessionnelles. Lauteur pense qu'il est nécessaire de repenser ces
concepts dans le but de faire des propositions pour les cours de francais
langue étrangere. Elle revient aussi sur les tensions dans l'enseignement-
apprentissage d'une langue étrangére via lI'approche interculturelle et ouvre
le débat sur les pratiques pédagogiques et I'agir professionnel

QuantaNathalieVan derSanden-Piva, elle abordela questiondelacompétence
culturelle dans ses rapports avec les TICE. Elle se pose des questions sur
I'enseignement de la culture et dénonce I'absence d’'une grammaire culturelle.
Elle s'interroge sur le r6le de I'emploi des technologies de l'information et de
la communication pour I'enseignement [TICE] en rapport avec l'acquisition
d’'une compétence culturelle chez les apprenants. Elle propose des pistes
qui mettent en ceuvre les TICE, en partant de I'hypothése que cette approche
peut favoriser I'intégration pratique de la compétence culturelle en classe de
langue.

Roger Youri, dans son analyse des besoins culturels dans un parcours
d’intégration professionnelle, en s'appuyant sur I'exemple des infirmiers/
éres portugais migrants en France, présente une réflexion qui s'est donnée
pour objectif la construction d'un outil permettant la prise en compte des
dimensions culturelles en jeu dans le travail infirmier en France et de leurs
difficultés percues par les infirmiers/éres portugais. Il présente sa contribution
comme une occasion de réfléchir aux moyens de développer une véritable
analyse de besoins culturels capable de fournir des éléments pertinents
aux formations linguistiques s'inscrivant dans un parcours d’intégration
professionnelle de travailleurs migrants.

Du coté des jeunes allophones nouvellement arrivés en France, Catherine
Mendonca-Dias s'interroge dans une recherche sur la place des compétences
culturelles dans des classes qui ont des objectifs principalement scolaires,
mais aussi culturels. Lauteur explique comment I'analyse du profil déléves
arrivants est importante dans la mise au jour des besoins culturels. Pour cela,
elle a sollicité des professeurs en charge de ce public spécifique a expliquer
la place accordée a la culture dans leur enseignement. Les résultats montrent
que ces professeurs n'‘organisent des activités interculturelles que trés
occasionnellement.
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A leur tour Valérie Amireault et Shehnaz Bhanji-Pitman, nous exposent
une expérience dans le contexte québécois pour expliquer la place de la
compétence interculturelle dans le Programme-cadre de francais pour les
nouveaux arrivants adultes en situation de francais langue seconde. Ce
programme élaboré par le ministére de I'lmmigration et des Communautés
culturelles a pour objectif de développer des repéres culturels et interculturels
permettant de mettre en lumiére limportance de lintégration de la
compétence de communication interculturelle en apprentissage des langues-
cultures.

Enfin, et dans le méme contexte, le Québec, Daniel Cété, Jorge Frozzinl
et Danielle Gratton traitent dans leur article les enjeux de la formation en
compétences interculturelles dans le champ de la réadaptation physique en
mettant en évidence le caractére systémique et contextuel de la compétence
interculturelle. Les auteurs présentent un exemple concret de mise en ceuvre
d’un projet de formation interculturelle en milieu communautaire avec des
travailleurs, a majorité immigrante, d'agences de placement dans la ville de
Montréal.
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L'interculturel:
Qu’est-ce que c’est?
Positionnement discursif et
nouvel agir professionnel

Claudia Gaiotti
Université de Buenos Aires

Résumé

Dans cet article, nous nous proposons de discuter autour d’'un concept qui
est d la croisée de différents terrains disciplinaires. De nos jours, l'interculturel
est omniprésent dans nos programmes d’enseignement et dans nos pratiques
socioprofessionnelles. Il s‘avére donc nécessaire de repenser ce concept dans le but
de proposer quelques voies d‘action pour nos cours de francais langue étrangere.
Dans la premiére partie de ce travail, nous présenterons brievement quelques
notions théoriques qui nous permettront d’encadrer cette discussion. Puis,
nous reviendrons sur une série de tensions qui contournent l'entre-deux culturel
inhérent a l'apprentissage d'une langue. A la suite d’'un parcours sur un certain
nombre d'apports surgis dans notre champ disciplinaire, nous passerons en revue
quelques raisons pour lesquelles les enseignants pourront privilégier I'approche
interculturelle. Enfin, nous ouvrirons le débat sur nos interventions pédagogiques
et sur les enjeux qui sous-tendent la construction d’un positionnement discursif et
d’un nouvel agir professionnel

Abstract

In this article we intend to discuss around a concept that crosses different
disciplines. Nowadays, intercultureisanomnipresentcomponentofoureducational
programs and our socio-professional practices. Therefore, it is necessary to rethink
thisconceptinordertosuggestnew proposalsinourFrenchforeignlanguageclasses.
In the first part of this paper, we briefly present some theoretical notions that will
frame this discussion. Secondly, we address several strains connected with “the in
between-two-cultural”in relation to language learning. Afterwards we concentrate
on some contributions arising from our disciplinary field and we point out several
reasons showing why teachers may favor the intercultural approach. Finally, we
raise the debate on our pedagogical interventions and the challenges underlying
the construction of a discursive positioning and a new professional action.
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Introduction

Lapprentissage d'une langue étrangére se construit, tout d’abord, sur le
choix de communiquer avec I'Autre. C'est avec I'Autre que nous entretenons
des rapports plus ou moins spontanés, plus ou moins occasionnels, plus ou
moins institués. La langue étrangére invite ainsi a se décentrer de sa propre
vision du monde, a réélaborer ses représentations, a fouiller dans des territoires
sociaux, multiples et variés, qui ouvrent de nouvelles instances de réflexion et
d‘action visant l'altérité.

Apprendre une langue étrangere signifie, également, construire des sens.
La culture cible devient un terrain d'observation et d'élaboration, toujours
changeant, qui nous pousse a décortiquer les sens partagés et a questionner
les croyances et les valeurs qui faconnent notre action. La langue étrangere
met en scene différentes maniéres de dire et, donc, de signifier la réalité. Etant
donné que le sens ne peut se construire qu'en se l'appropriant, le dialogue
avec une autre culture permet de diversifier nos imaginaires, d’'interroger nos
convictions et nos certitudes, bref, de déconstruire les conditions qui font
émerger la diversité des liens sociaux.

Qu'est-ce que l'interculturel ? Quelles sont les tensions inhérentes a ce
phénoméne? Pour quelles raisons pourrions-nous privilégier I'interculturel en
classe de francais langue étrangére? Ces questions, parmi d'autres, orienteront
cette contribution.

1. Quelques considérations préliminaires

Pouraborder l'interculturel, nous ferons tout d'abord le point sur des notions
etdes problémes qui ont traitau phénomene. En ce sens, le concept de culture
devient une référence incontournable. Il s'agit certainement d'un concept
plurivoque et protéiforme qui recoit des colorations théoriques différentes
selon les approches et les disciplines qui le convoquent. Sans prétendre a
I'exhaustivité, nous proposerons un découpage qui, croisant différents apports
disciplinaires, permettra de mieux cerner un concept qui est a la base de nos
préoccupations.’

1.1. Culture et action humaine
Notre point de départ c’est une approche de la culture associée a I'action
de I'homme dans le monde ou nous vivons. Dans cette perspective, Arendt
(1963/1972) signale qu’il faut « définir 'hnomme comme un étre capable
d’action car cette capacité parait étre devenue le centre de toutes les autres
possibilités humaines » (ibid., p. 86). En ce sens, Arendt distingue bien l'action

de la fabrication en disant :

« La fabrication se distingue de l'action en ce quelle a un
commencement défini et une fin qui peut étre fixée d'avance (...).
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L'action, au contraire, comme les Grecs furent les premiers a sen
apercevoir, est en elle-méme completement fugace ; elle ne laisse
jamais un produit final derriere elle. Si jamais elle a des conséquences,
celles-ci consistent en général en une nouvelle chaine infinie
d'événements dont I'acteur est tout a fait incapable de connaitre ou
de commander d'avance l'issue finale. » (Ibid., p. 81)

Avec ces propos, l'auteur précise clairement que I'homme n'est pas
exclusivement homo faber, c'est-a-dire, un « fabricateur ». 'homme est
surtout un étre « capable d’action », c'est-a-dire, un « étre agissant ». Ainsi,
la culture, par le biais de I'action devient une réalité fragile et malléable : elle
véhicule des valeurs, elle témoigne des positions et elle met en scéne des
rapports humains, plus ou moins définis, plus ou moins changeants, plus ou
moins éphémeéres. Cette conception de la culture méne donc a s'interroger
sur le sens de nos actions, sur les implications qui nous concernent et sur les
possibilités que nous avons, en tant qu’ « étres agissants », de construire un
«monde commun ».

1.2. Culture « légitime »

Un autre élément a retenir lorsqu'il s'agit de la culture cest le rapport
langue-culture-pouvoir. En reprenant des concepts de Bourdieu (1982), nous
dirons que la « langue |égitime » installe une culture, elle aussi, « légitime ».
Dans ce sens, concevoir la culture a partir de cette sphére d’homogénéisation
revient donc a répertorier une série de pratiques sociales soumises a des
mécanismes de « domination symbolique ». Ces mécanismes qui assurent la
reproduction inégale de la langue — et par la méme de la culture — imposent
des pratiques qui concourent a la légitimation d’un certain ordre symbolique
et, par conséquent, d’'un certain pouvoir.

A ce propos, Bourdieu signale :

«(...) les discours ne sont pas seulement (...) des signes destinés a
étre compris, déchiffrés : ce sont aussi des signes de richesse destinés
a étre évalués, appréciés et des signes d'autorité, destinés a étre crus
et obéis. » (Ibid., p. 60).

En ce sens, la langue ne peut pas étre réduite a un simple instrument de
communication. Elle véhicule des valeurs, des positions et des traces d'un
pouvoir symbolique, plus ou moins Iégitime, plus ou moins reconnu, plus
ou moins efficace. Dans cette approche, la culture légitime revient donc a
« une parole [qui] est produite pour et par le marché [linguistique] auquel
elle doit son existence » (Ibid., p. 75). La culture est donc ce terrain ou se
tissent différents rapports de force qui instituent des sens et reproduisent des
rapports de pouvoir.

1.3. Culture de masse
Passons maintenanta un autre point de repére qui souléve des polémiques:
la relation culture et société de masse. Il y a déja plus de cinquante ans, Barthes
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(1957) publiait ses Mythologies ou il faisait une critique portant sur le langage
et la culture dite de masse. Dans cette étude sémiologique, il cherchait a
démonter les effets de naturalisation d'un langage qui installe de « fausses
évidences » tout en cachant des « abus idéologiques ». Ici, la culture de masse
renvoie a des systemes de signes et des représentations collectives mystifiées
qui fondent un monde ou « les choses ont l'air de signifier toutes seules »
(ibid., p. 217).

Ainsi, le mythologue démantéle Iimage sacralisée d'une culture percue
comme « un bien noble, universel, situé hors des partis pris sociaux » qui est
souvent opposée aux idéologies concues comme des «inventions partisanes ».
En renversant cette logique, Barthes affirme que « la culture est, tout de méme,
en fin de compte, une idéologie » (ibid., p. 134-135). Pour notre part, nous
dirons que la culture de masse véhicule des idéologies qui, s'inscrivant dans
nos échanges quotidiens, nourrissent nos pensées, traversent nos discours et
orientent nos actions. Méme si le terme semble étre péjoratif, la culture de
masse, imbue d’idéologies, transperce — de part et d'autre — le monde social
ou nous vivons.

1. 4. Culture et modernité

Pour compléter cette présentation préliminaire, nous convoquerons
des concepts visant la culture en tant que signe de notre époque actuelle.
Bauman (1999/2002, p. 22) signale I’ « ambivalence nucléaire » du concept
de culture en affirmant que nous vivons actuellement sous le signe d'une
« modernité liquide » (Bauman, 2000/2006). Cette modernité, ambigué
et ambivalente, fabrique et recycle des identités. Ici, I'identité est concue
comme une « tache » qu'il faut construire. Par ailleurs, dans le contexte de
la mondialisation, on assiste a des « cultures en mouvement », c'est-a-dire,
des cultures interdépendantes et diversifiées, des cultures hétérogénes et
mobiles qui séloignent donc des identités monolithiques. C'est justement
cette mobilité qui caractérise notre époque moderne: la culture cherche donc
a transformer les identités nationales tout en assurant l'intégration supra-
locale. Bauman (2005) insiste sur la « nature provisionnelle » de tous les choix :
les sceénes contemporaines abondent en collectifs mobiles et médiatisés qui
sont a la recherche des totalités virtuelles.

2. Langue et culture: quels rapports ?

Voyons maintenant quelques problémes concernant spécifiquement
l'objet qui nous occupe : la langue. Ici, nous proposerons trois vecteurs de
réflexion axés sur les relations suivantes : langue-culture, langue-usage et
langue-représentations.

-Nous pourrions définir la relation langue-culture comme une relation
transitive et réciproque. Toute langue véhicule des cultures qui lui sont propres.
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Et, en méme temps, ces cultures se projettent et se transforment au moyen de
la langue. En ce sens, la langue se présente comme un lieu d’ancrage de la
culture mais, en méme temps, elle devient sa force de propulsion et, donc, de
création. Si nous concevons la langue comme une « praxis sociale » (Bauman
1999/2002), nous verrons que ses manifestations discursives refletent, d'une
part, I'idée d'ordre ou de régulation et, d'autre part, I'idée de création. Langue
et culture sont donc inscrites dans cette ambivalence : elles renvoient tant6t a
la préservation, tantot a la création libre et spontanée.

-Lautre élément a retenir c'est la relation langue-usage. Selon Bourdieu
(1982), les langues n'existent qu’a I'état pratique. Le dictionnaire présente
une série d’'usages superposés, une langue normalisée, c'est-a-dire, une
langue plus ou moins homogéne et uniforme. Mais le dictionnaire ignore, trés
souvent, des usages populaires et des formes dialectales qui n‘appartiennent
pas a la sphére de la langue standard. La légitimité de cette langue renvoie
donc a la « domination symbolique ». Et cette « domination symbolique »
prend la forme des «actions » inscrites dans un « marché linguistique ». Suivant
cette approche, nous dirons que la langue ne peut pas étre percue comme
une entité unique, homogeéne et univoque car ce sont les « usages sociaux »,
ceux qui reproduisent différents ordres symboliques, différents systémes de
hiérarchies et de styles, différentes empreintes discursives et sociales.

-Enfin, passons a la relation langue-représentations. Si nous admettons que
«les langues du monde sont fondamentalement inégales » (Calvet 1999, p. 12)
car elles n'ont pas les mémes fonctions, les mémes roles ; elles ne véhiculent
pas les mémes contenus et ne régulent pas les mémes relations sociales,
nous devrons alors faire place aux imaginaires qui habitent les langues. Ces
représentations sociales mettent en scéne des valorisations, des croyances,
des attitudes et des stéréotypes qui régulent les contacts entre les cultures. Il
est évident que ces représentations ne sont pas neutres : elles sont colorées
par les usages qui en font les locuteurs. Nous postulerons donc que les
représentations véhiculées par les langues deviennent des lieux d'observation,
de décryptage et de réélaboration de la culture.

3. Linterculturel, qu’est-ce que c'est ?
Pour répondre a cette question, nous présenterons une série de tensions

inhérentes a I « entre-deux-culturel » qui surgit en situation d'apprentissage
d’une langue étrangere.?

Si nous concevons la langue étrangére comme une instance de dialogue
avec les autres, nous verrons que l'apprentissage s'inscrit dans un mouvement
permanent entre le « dedans » et le « dehors » de I'univers culturel du locuteur.
Il s'agitdonc d’un « pivot entre cultures » (Gaiotti, 2003a). Un pivot entre culture
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maternelle et culture étrangére qui nous invite a repenser nos appartenances
sociales. Ce sont en effet ces intermittences entre soi-méme et l'autre, celles
qui caractérisent ce processus de socialisation interculturelle.

Un autre élément a retenir c'est le mouvement qui se produit entre le
singulier et l'universel, entre le général et le particulier. Face a des positions
ethnocentriques qui installent des regards réducteurs de la réalité, le dialogue
entre cultures propose une mise a distance et une observation qui contribuent
a relativiser les codes, les valeurs, les représentations et les croyances qui
semblent étre naturelles et donc incontestées. Nous dirons donc que l'entre-
deux-culturel renvoie a un espace de co-construction d'ou émergent de
nouveaux sens — des sens sociaux — qui mettent en question I'uniformisation
culturelle.

Par ailleurs, nous évoquerons lintermittence qui se produit entre
homogénéité et hétérogénéité culturelles. Ce mouvement alterne, d'une
part, une culture limpide, transparente et homogéne qui renvoie souvent a
des stéréotypes et des clichés — ce sont des images qui trouvent leur corrélat
dans le sens commun — et, d’autre part, une culture multiple et hétérogene qui
déploie toute une série de pratiques mettant en scene différents acteurs et/ou
différents groupes sociaux, c'est-a-dire, une réalité culturelle multiple, variée
et contrastée.

Une autre ambivalence qui caractérise l'entre-deux-culturel renvoie a la
relation qui s'établit entre un moment historique social précis et une tradition
ou une continuité culturelle. Ces rapports qui articulent synchronie et
diachronie marquent et démarquent les phénomeénes sociaux. Linterculturel
traverse ainsi ces deux dimensions temporelles.

Notre derniére tension reprend deux ordres qui sont imbriqués dans le
dialogue interculturel : 'ordre du réel et l'ordre du symbolique. Ici, il ne faut
pas seulement viser la réalité événementielle de I'une ou de l'autre culture,
mais aussi les imaginaires sociaux qui reproduisent des croyances, des valeurs,
des attitudes, des positions inhérentes aux différents groupes sociaux. Nous
concevons donc I'imaginaire social comme un phénomeéne représentationnel,
discursif et donc idéologique qui faconne I'agir culturel.

Si nous admettons que les langues traduisent, entre autres choses, les
affinités, les hostilités et les appartenances socio-idéologiques des locuteurs
(Gaiotti 2006, p. 44), nous ferons donc une place importante a I'étude des
idéologies qui croisent l'interculturel. Pour apprendre une langue étrangeére,
il faudra confronter et réélaborer des catégories d'analyse et démonter les
empreintes discursives qui émergent des relations sociales.
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4. Quelques apports pour I'enseignement des langues

La production des connaissances dans le domaine de la didactique
des langues et des cultures constitue un champ disciplinaire hétérogene
et multifocal. Ici, nous présenterons brievement quelques notions qui ont
contribué a définir des options épistémologiques et a réélaborer le croisement
des cultures.?

Tel que Byram (2011, p. 253) le signale, l'interculturel apparait souvent
associé a plusieurs formules inscrites dans des programmes et des documents
destinés a I'enseignement des langues : la « compétence interculturelle », le
«savoir-faire interculturel » ou la « conscience interculturelle ». Dans le domaine
du francais langue étrangere, un certain nombre de théories et d'approches
rendent compte de ces préoccupations: Zarate (1986, 1989) ; Porcher (1995) ;
Abdallah-Pretceille et Porcher, (1996); Galisson (2002); Puren (2005a, 2005b,
2011) ; entre autres.

En affirmant que I'apprentissage des cultures -maternelle et étrangére- est
de nature différente, Zarate (1989) signale que l'analyse des implicites, des
stéréotypes et des représentations implique, pour 'apprenant, des stratégies
d’adaptation et de perception visant une réalité « autre » que celle de sa
culture d'origine. Loin de toute pratique instrumentale de la langue, cette
approche s'oriente a des objectifs plus larges : la prise de conscience sur les
effets de I'ethnocentrisme et le poids des représentations dans la perception
de la différence.

Un autre élément a retenir c'est la valeur formative de I'enseignement des
langues. A ce sujet, Abadallah-Pretceille et Porcher (1996, p. 8-9) proposent
une approche de linterculturel qui, loin de limmobilisme, permet de
récupérer la dynamique et la multiplicité des composantes culturelles.
Par ailleurs, le « locuteur interculturel » (Byram 1997 ; Kramsh 1998), congu
comme un « médiateur » entre des cultures, ouvre de nouvelles perspectives
pour la discussion. La figure du « locuteur interculturel » installe -a nos yeux-
deux défis majeurs : d'une part, la possibilité de restituer au locuteur tout un
ensemble d’expériences qu'il « cultive » en différentes langues et, d'autre part,
la possibilité de construire de nouveaux sens sociaux, c'est-a-dire, de multiplier
les vecteurs d'interprétation pour la culture cible.

Enfin, la notion de compétence plurilingue et pluriculturelle, fortement
prégnante dans ces derniéres décennies, trouve également sa place dans
le débat. En ce sens, Castellotti et Moore (2011) signalent qu’il s'agit d’'une
notion-clé pour penser la pluralité des cultures. Aux antipodes des approches
binaires, pour lesquelles les locuteurs bi et/ou plurilingues possederaient le
méme degré d'acquisition et d'appropriation dans les différentes langues, la
compétence plurilingue et pluriculturelle concoit des locuteurs faisant des
usages langagiers situés et différenciés, des usages qui ne sont pas équivalents
mais, au contraire, changeants et variés.
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En reprenant Dahlet (2011), pour qui le plurilinguisme brise, en quelque
sorte, «le formatage de la pensée dans une langue unique », (op. cit., p.56), nous
dirons que I'équation une langue=une pensée ne suffit pas du tout a penser la
réalité plurilingue et pluriculturelle inhérente a nos échanges quotidiens. En
fait, la « mise en mots » en différentes langues invite a réélaborer les facettes,
les reliefs et les contours des identités — multiples et métisses — mettant en
ceuvre une nouvelle construction de l'altérité.

Ces quelques références rendent compte d'une série de discussions qui,
portant sur l'interculturel, permettent de problématiser le tissage des cultures
qui traverse nos pratiques sociales.

5. Pour une approche interculturelle des langues

Dans ce dernier volet, notre intérét est de dresser un bref argumentaire
proposant quelques raisons pour le choix de l'approche interculturelle en
classe de langue. Nous passerons en revue quelques arguments qui pourront
étre récréés et réinventés dans nos cours.

—Premierement, nous dirons que l'interculturel est un phénoméne
essentiellement dialogique. Il s'agit d'une approche qui prbéne
le dialogue entre les cultures. Linterculturel convoque ainsi des
identités et des appartenances sociales multiples. Laccent y est mis
sur la pluralité, la variété et I'échange entre des réalités culturelles fort
différentes.

—Deuxiemement, il s'agit d’'une approche qui alterne localisation
et délocalisation : la classe de langue se nourrit de faits culturels
territorialisés et déterritorialisés. Linterculturel véhicule ainsi les
consonances et les dissonances sociales, les régularités et les
ruptures qui s'inscrivent dans nos pratiques et nos discours. Il s'agit
d’'une approche qui prone le questionnement de larbitraire, de
I'ethnocentrisme et des |égitimités proposées-imposées par le discours
ambiant et la culture hégémonique.

—Par ailleurs, l'interculturel vise le décryptage des significations :
l'observation des représentations, des imaginaires et des idéologies
constitue un point de relance pour des interrogations croisées sur
les cultures. Linterculturel instaure ainsi une pluralité de voix : il
privilégie les polyphonies énonciatives ancrées, elles-mémes, dans
I'hétérogénéité des genres discursifs et I'alternance des supports et
des médias.

—En plus, [linterculturel privilégie la transversalité et
I'interdisciplinarité. Au croisement des disciplines, des savoirs et
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des pratiques, cette approche met en scene différents contextes et
différents acteurs sociaux. Linterculturel favorise ainsi la mixité et le
métissage des cultures. La diversité devient donc son maitre mot :
diversité de langues, diversité d'usages, diversité d'appartenances
socio-discursives.

—Finalement, nous dirons que l'interculturel implique, avant tout,
mouvement et action. Les locuteurs plurilingues mobilisent leurs
univers langagiers a larecherche del'altérité. C'est donc ce mouvement
vers des cultures « autres » ce qui resignifie notre relation au monde.
Cette approche, fondée sur l'observation avertie des phénomeénes
culturels, développe la conscience et la pensée critique face aux
discours sociaux. Linterculturel ouvre ainsi des passerelles des sens
entre les cultures.

Vers un nouvel agir professionnel : enjeux et perspectives

Dans ce bref parcours, nous avons fait le point sur des notions et des
problemes qui contournent l'interculturel en classe de langue étrangeére.
En ce qui concerne le positionnement pédagogique, il faudrait simpliquer
dans un nouvel agir professionnel : le réle des enseignants est, avant tout,
de réélaborer et de diversifier les images de l'altérité. Dans cette perspective,
nous devrions construire une vision de la langue et la culture au pluriel, une
vision qui recoupe des ruptures et des tensions, une vision qui permette de
définir I'identité de nos actions pédagogiques.

L'agir enseignant, qui a fait I'objet de nombreuses études dans les dernieres
années*, est donc au centre de nos préoccupations : il permet d’interroger nos
discours, nos représentations et nos actions. Cicurel et Riviére (2009) signalent
que l'agir professoral renvoie a « une interaction située d'enseignement
[qui] prend corps dans une expérience socio-historique de l'action » (Cicurel
et Riviere 2009, p. 8). Pour notre part, nous dirons que l'agir enseignant est
essentiellement un agir de médiation qui réfracte et recompose des discours
et des contextes dans le but de communiquer des savoirs. Il faudrait donc
forger un nouvel agir professionnel visant proprement la relation a autrui, un
agir qui permette de s'insérer dans la diversité des mondes et des cultures,
bref, un agir socialement situé et constamment vivifié par nos interventions
didactiques.

Pour cela, il faudrait assumer un positionnement favorisant I'approche
critique des discours ° et la prise de conscience sur des pratiques sociales, plus
ou moins légitimes, plus ou moins instituées, qui semblent étre naturelles et
donc incontestées. S'il est vrai que pour préserver une pensée scientifique, il
faut la soumettre régulierement a discussion (Lahire, 2005), notre défi est la :
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construire des interrogations, forger des sens et convoquer des images de la
culture centrées sur I'hétérogénéité.

Nous conclurons donc sur un concept de Portella (2000) qui reprend

essentiellement nos préoccupations:
«Concevoirlaculture surlemode del’exclusion méneinévitablement
a l'exclusion de la culture » (Ibid., p. 9)

Au lieu de retracer des identités prescriptives, univoques et
instrumentalisées, nous pouvons resignifier la diversité tout en proposant
des espaces d'observation, des contrepoints didactiques et des activités a
visée interculturelle. Des activités non saturées, non cloturées qui ouvrent
des dialogues et qui permettent d'y insérer nos voix et celles des apprenants
bref, de nous impliquer dans I'action commune en forgeant des résistances a
I'univocité culturelle.

(Endnotes)
1 Pour une approche préalable: Cf. Gaiotti 2007.
2 Ici, nous reprenons quelques concepts évoqués dans Gaiotti 2011.
3 Pour une version plus développée concernant la construction du champ disciplinaire, voir
Gaiotti 2012.
4 A titre d'exemple, citons les travaux de Cicurel 2005, 2007 ; Cicurel et Riviére 2008 ; Jorro
2006, Laurens 2010, entre autres.
5 Quelques travaux dans cette perspective : Cf. Gaiotti 2003b.
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Abstract

It is usually asserted that culture should be part of the curriculum in foreign
language teaching [FLT]. Language and culture are in many ways closely linked.
At the same time one may ask how exactly culture should be taught in foreign
language classrooms. Is it even possible to teach culture? If pedagogical
grammars have been developed within applied linguistics, there are still
discussions about what a cultural syllabus should include. Since ICT plays an
important role in FLT, innovative learning environments are developed and
frequently based on digital platforms and learner autonomy. In this context, to
what extent ICT could contribute to developing culture and cultural awareness?
The present paper explores how ICT might be used to promote « culture » in
French language classes for adult immigrants. After a reminder of the concept
of « culture » in FLT, we will make practical suggestions and consider which
kind of resources and guidance could be used.

Introduction

La culture constitue un enjeu connu dans lI'enseignement des langues.
Certains chercheurs considérent qu'elle devrait y étre intégrée au titre de
la compétence culturelle. On parle aussi de compétences interculturelle et
communicative, car pour savoir communiquer dans une langue étrangere,
il faut maitriser davantage qu’'une simple compétence linguistique. Dans
le méme temps, les enseignants ne sont pas toujours armés pour définir
un programme d'enseignement de la culture. Qu'en est-il vraiment de
I'enseignement de la culture ? Est-il possible de concevoir une didactique de
la culture ? Il n‘existe pas de grammaire culturelle a I'heure actuelle. Dans ce
cas, comment concevoir un programme fondé sur une progression des acquis
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culturels, et comment les évaluer ?

Alors que I'emploi des technologies de I'information et de la communication
pour I'enseignement [TICE] se développe dans I'enseignement des langues, de
nouvelles voies d'apprentissage se dessinent pour les apprenants. Quel pourrait
étre le role des TICE par rapport a l'acquisition d'une compétence culturelle
chez les éléves ? Dans cet article, nous reviendrons sur la notion de culture et
de compétence culturelle dans I'enseignement des langues. Puis, nous nous
interrogerons sur les ressources et les pratiques d’accompagnement pour
développer une approche pédagogique de ce domaine. Nous proposerons
des pistes qui mettent en oeuvre les TICE, en partant de I'hypothése que cette
approche peut favoriser I'intégration pratique de la compétence culturelle en
classe de langue. Nous nous intéresserons ici plus particulierement a un public
adulte allophone en cours d’intégration.

1. Définir la compétence culturelle : quelle grammaire culturelle ?
1.1 La notion de culture dans I'enseignement des langues

Lenseignement des langues a une longue histoire. Pendant longtemps, on
a enseigné les langues sans que la notion de culture au sens actuel y entre en
jeu. En fait, ce terme a connu une longue évolution et c’est seulement depuis
le XIXe siecle qu'il a acquis un sens proche de celui que nous connaissons
aujourd’hui (Beneton, 1975). La culture, dans son acception actuelle est
considérée comme un objet complexe, elle se fonde sur un ensemble de
pratiques et de comportements sociaux qui sont inventés et transmis par le
groupe (Gohard-Radenkovic, 1999, p. 105). Il s'est écoulé beaucoup de temps
avant que I'on puisse parler d'objectif culturel. Van der Sanden-Piva (2001, p. 22)
décrit que la culture s'est d'abord exprimée de fagon «implicite ». Puisque seule
une minorité de la population apprenait une langue autrefois, il ne pouvait étre
question d'un enseignement concu a partir d'un ensemble de pratiques ancrées
dans la vie quotidienne de tous les membres d'une communauté linguistique.
Plus tard, au cours du XIX¢ siécle, I'enseignement de la littérature sera considéré
comme le meilleur moyen de transmettre aux éléves une culture humaniste.
On parlera alors d'un enseignement traditionnel de la culture (Puren, 1990).

Dans les années 1970, la dimension culturelle de I'enseignement des
langues a été soumise a de multiples questionnements, sous l'influence de
I'anthropologie, de la sémiotique et de la linguistique de discours. Durant
cette période, la question d'un objectif culturel se pose vraiment. Par ailleurs,
a cette époque, on reconnait' le droit aux travailleurs migrants de suivre une
formation adaptée a leurs besoins. Cette période est marquée par la parution

1 La loi sur le droit & la formation continue fut promulguée en France en 1971
(Galisson, 1980, p. 8).
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d'un ouvrage clé, Un niveau-seuil, en 1976, dont le contenu porte sur un
modeéle sociolinguistique qui préside au fonctionnement de la communication
(Debyser, 1980). Les apprenants, dans l'optique de la sociolinguistique, sont
percus comme des acteurs sociaux, qui ont besoin de savoir formuler des
intentions et des besoins afin de pouvoir agir de facon adéquate dans les
situations de la vie quotidienne qui se présentent a eux. L'objectif visé dans ce
cas est la compétence de communication et non pas seulement la compétence
linguistique (Galisson, 1980). Peu aprés, une autre conception de l'enseignement
de la culture fera jour (Byram, 1989). Cette fois-ci, on insistera sur la capacité des
apprenants a prendre conscience des différences de valeurs et de croyances
entre les cultures. La culture sera considérée comme un objet de connaissance,
en fonction d'un sujet qui est capable d'objectiver sa propre culture, et donc de
se distancier, de facon a pouvoir se mettre a la place de I'Autre (Puren, 1998).

Aujourd’hui, il ne semble plus possible de concevoir un enseignement de la
langue, sans un enseignement de la culture qui va de pair. Pour autant, existe-
t-il une grammaire culturelle ? Si I'on se référe au Cadre Européen Commun de
Référence pour les Langues [CECRL], on doit ancrer I'apprentissage de la langue
dans son contexte culturel. Toutefois, Haramboure (2007) déplore que les
auteurs du CECRL se limitent aux composantes linguistiques et pragmatiques,
sans faire appel a la composante interculturelle, dans les propositions qu’ils
formulent sur les capacités langagiéres que les apprenants doivent apprendre
a mettre en oeuvre pour savoir communiquer en langue étrangére. En outre,
elle constate que les auteurs du CECRL ne proposent que d'évaluer leurs
capacités langagieres. De ce fait, elle évoque le risque que l'enseignement
de la culture soit marginalisé, puisque rien n'est proposé pour évaluer les
capacités des apprenants dans le domaine de leur compétence culturelle et
interculturelle. Depuis 2005, on notera toutefois que I'objectif proclamé par la
Division des Politiques Linguistiques du Conseil de I'Europe est la compétence
plurilingue et interculturelle (Beacco, 2005). Coste (2010, p. 10) considére que
I'on peut parler de compétence plurilingue, lorsque une personne maitrise une
palette de langues a des degrés divers, et qu'elle posséde une compétence
pluriculturelle, lorsqu'elle a 'expérience de plusieurs cultures.

De ce qui précéde, il est clair que la compétence culturelle doit étre concue
en fonction d'un espace pluriel qui a pour source le plurilinguisme. Coste,
Moore et Zarate (1997, p. 12) ont affirmé que le fait de savoir parler plusieurs
langues est le fruit d’'une compétence plurielle, qui est une en tant que
répertoire disponible pour I'acteur social concerné. Cela a pour conséquence
de repenser le systeme de formation destiné aux adultes, qui se fonde sur la
prise en compte de cette compétence unique, afin de mieux prendre en charge
les besoins des migrants en entreprise.
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1.2 Langue, culture et intégration sociale

Dans le cas d'un public adulte en insertion, comment faire pour insérer  s&r-
la compétence culturelle au programme du cours ? Pour cela, on notera avec  Recherches et
intérét que depuis quelque temps, on a recours a différentes appellations  pratiquesn °3
pour évoquer I'enseignement du francais a un public étranger?, ce qui traduit
la nécessité d'enseigner le francais en fonction des besoins différents des
apprenants, qui cherchent a s'insérer dans de multiples milieux sociaux et/
ou professionnels (Mourlhon-Dallies, 2006). Ces appellations mettent parfois
I'accent sur l'apprentissage de la langue, comme si la correction de la langue
devait primer sur tout autre objectif. Ainsi, de notre point de vue, on peut
noter un déplacement au sein de la pédagogie interculturelle. En effet, sans
une bonne connaissance de la langue, comment développer une compétence
culturelle et réussir son intégration sociale?

Dés lors, la compétence communicative ne suffit plus, puisque pour une
meilleure intégration au sein de l'entreprise, il faut que les salariés soient
capables de bien maitriser la langue francaise. Lorsque cela n'est pas le cas,
ainsi que cela peut se produire avec des adultes migrants peu scolarisés, les
repéres et les régles, qui sont en usage dans la culture du systéme éducatif
du pays d’accueil perdent leur sens habituel. Par exemple, si un apprenant n'a

® jamais eu I'habitude de lire des instructions avant de préparer un exercice, il ®

peinera a en concevoir l'intérét. Les consignes dans ce cas sont un obstacle
et il faudra l'aider a en comprendre le sens et la fonction, ce qui reléve d’'un
probleme de langage, mais aussi de culture éducative. Comme les régles et le
langage de I'enseignant qui sont en usage dans la culture du systéme éducatif
du pays d'accueil n‘ont pas toujours un sens pour un public allophone, on ne
peut pas viser avec eux l'acquisition de la méme compétence culturelle qu'avec
des éléves qui partagent I'usage de la méme langue maternelle et les mémes
codes culturels que leurs enseignants. Si on veut pouvoir aider les migrants
a s'intégrer, il est donc nécessaire de s'interroger sur le langage et les codes
culturels en usage dans le systéme éducatif du pays d'accueil.

2. Elaborer un parcours de formation intégrant la compétence
culturelle

2.1 Quels modéles ?
Coste (2001) a bien montré que le parcours de formation destiné a un

public de migrants dans le cadre scolaire et professionnel devrait prendre
en compte la diversité des plurilinguismes. La compétence culturelle s'inscrit

2 FDA, pour frangais des affaires, FLP, pour Frangais langue professionnelle,
FOS, pour francais sur objectifs spécifiques, FLI, pour frangais langue d’intégration,
FLS, Frangais langue seconde, etc.
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alors dans un modele qui comporte une dimension pluriculturelle. Il souligne
que cette dimension porte sur « une mise en relation et en perspective des
phénoménes et des comportements culturels dans leur diversité» (Coste, 2010,
p.155), de méme que Beacco (2008) qui pose I'éducation plurilingue comme
principe et moyen de l'insertion sociale des adultes migrants.

Pourélaborerun parcours deformation quiintegrelacompétence culturelle
dans une dimension pluriculturelle, il faut aider les apprenants a découvrir une
nouvelle culture professionnelle qui s'ajoute aux autres cultures dont ils ont
fait I'expérience (Cortier, 2007). Dans le cas des migrants en entreprise, on peut
par exemple faciliter leur compréhension des consignes de sécurité au travail.
Suivant les situations rencontrées avec ces apprenants, on s'inspirera de
démarches empruntées a différents domaines dans le champ de la didactique,
comme le FOS, le FLE ou le FLS. Il faut aussi penser a la maniére dont on les
évaluera. Le sens méme de I'évaluation peut étre une source de difficultés
pour un public allophone peu scolarisé qui n'a sans doute jamais été évalué.
Avec des adultes allophones d’'un niveau scolaire plus élevé, les difficultés sont
d’un autre ordre. Il faut savoir tester leur capacité langagiére en francais dans
leur domaine professionnel, sans en étre soi-méme un spécialiste, ce qui pose
naturellement la question de la formation des enseignants qui doivent avoir
des compétences spécifiques dans le domaine de I'enseignement du FOS,
comme le rappelle Beacco (2008).

2.2 Quelques idées de matériel didactique

Outre celle du modeéle éducatif en usage dans le pays d'accueil, la question
du matériel didactique se pose. Comment faire pour insérer la compétence
culturelle dans un parcours de formation destiné a des migrants qui n‘ont ni les
mémes besoins, ni les mémes intéréts que des apprenants en FLE ? Quels outils
utiliser ? Et comment les utiliser, les transférer ou les adapter a ce public adulte
en insertion ? Nous avons suggéré un peu plus haut que les TICE peuvent
constituer un outil possible, en aidant les enseignants a mettre en place un
parcours d’apprentissage individualisé pour chaque apprenant. Grace a cet
outil, il semblerait en effet que les enseignants arrivent a s'adapter aux besoins
tres différents des apprenants et a mieux faciliter leur insertion, comme le
montre une étude qui a été menée en Suéde et aux Pays-Bas (Driessen, Van
Emmerik, Fuhri, Nygren-Junkin et Spotti, 2011 ; Beaudoin, 20123.).

Les adultes migrants qui souhaitent s’intégrer dans ce pays doivent
suivre des cours de néerlandais, dans le cas ou ils ne maitriseraient pas cette

3 Il a présenté le dispositif Bridge-It lors de la journée d’information organisée
a Paris par la librairie pédagogique du FLE en octobre 2012 (c¢f: www.fle.fr, Formation
des migrants et intégration du numérique en France et en Europe). Bridge-It s’efforce de
faciliter I’insertion des migrants et la diversité culturelle a 1’appui des TICE.
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langue, et passer un examen qui sanctionne un niveau A2. Pour leur enseigner
le néerlandais, il est courant d'utiliser des outils numériques. ljsbreker* par
exemple est un manuel qui comporte une plate-forme d’apprentissage en
ligne qui permet aux adultes migrants peu scolarisés de choisir une route
d’apprentissage adaptée a leur niveau et a leurs besoins. Le niveau Al porte
sur des sujets de la vie quotidienne, présentés a l'appui de vidéos et de textes
qui sont abondamment illustrés. Au niveau A2, les apprenants ont le choix
entre deux trajets d’apprentissage, orientés chacun sur un theme « habiter
aux Pays-Bas» ou bien « travailler aux Pays-Bas ». Ailleurs®, les adultes migrants
ont aussi acces a des supports pédagogiques qui sappuient sur l'utilisation
des TICE. Par exemple, ceux qui sont peu scolarisés apprendront l'alphabet
de facon ludique (www.phonetique.free.fr), en écoutant et en regardant des
lettres, puis des mots qui sont représentés sur des images. Avec des adultes de
niveau scolaire plus élevé, les enseignants pourront utiliser des sites internet
qui proposent des ressources documentaires sur le monde du travail, comme
celui de www.lesmétiers.net®, qui comporte plus de 400 fiches métiers et des
vidéos qui illustrent différentes réalités professionnelles quotidiennes et celui
de CITIM® (www.citim.velay.greta.fr), qui permet de mieux comprendre les
aspects contractuels dans le monde du travail.

Conclusion

La notion de culture a une longue histoire. Son insertion en classe de
langue sous forme de compétence donnelieu a un questionnement complexe
et multiple qui se poursuit aujourd’hui encore. Comment l'enseigner a un
public allophone en cours d'insertion ? Si on en reconnait I'importance, la
pédagogie interculturelle est aujourd’hui remise en cause, car elle est source
de malentendus et sa prise en compte est malaisée. En outre, il faut tenir
compte du fait que les migrants ont souvent une compétence plurilingue
et pluriculturelle, qui se fondent sur la maitrise d’'une variété de pratiques
langagiéres, qui n'est pas du méme ordre qu'une compétence interculturelle,
plutét orientée sur les différences entre les pratiques et les représentations
culturelles issues de deux cultures.

La formation d'un public adulte de migrants souléve aussi la question du
matériel didactique. Dans la mesure ou leurs acquis doivent étre évalués, il faut

de l'université d’Amsterdam, spécialisés dans 1’enseignement du néerlandais langue
seconde.

5 Cf. www.fle.fr : Formation des migrants et intégration du numérique en France
et en Europe.

6 CITIM a été réalisé dans le cadre du projet AITO cofinancé par le programme
Leonardo da Vinci Education et
Culture de la Commission Européenne.
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tenir compte de leurs besoins spécifiques, dans leur domaine professionnel et
leur environnement social avec des objectifs culturels propres, différents de
ceux qui sont répertoriés dans le domaine du FLE. Les TICE, dans cette optique,
représentent une voie possible. Elles permettraient d'offrir la possibilité
aux apprenants de construire un parcours individualisé d’apprentissage et
partant, de les aider a mieux s'intégrer. Outre leur intérét linguistique, de telles
ressources peuvent leur permettre d'explorer diverses réalités professionnelles,
en travaillant sur un corpus de documents oraux et écrits auxquels ils n"auraient
pas acces autrement.
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Résumé

Dans le cadre de formations linguistiques destinées aux adultes migrants en in-
sertion professionnelle, 'analyse des besoins culturels est une démarche reconnue
et utilisée pour proposer des curricula adaptés. Dans cette optique, I'article présente
une réflexion qui s'est donnée pour objectif la construction d’un outil permettant la
prise en compte des dimensions culturelles en jeu dans le travail infirmier en France
et de leurs difficultés percues par les infirmiers/éres portugais en poste. La méthode
a consisté a croiser les apports théoriques de champs disciplinaires certes variés
(sociologie, sciences du langage et sciences infirmiéres notamment) mais ciblant
les aspects culturels en jeu dans les interactions professionnelles des infirmiers afin
de constituer un questionnaire. A travers cet exemple, nous proposons des pistes
pour la construction d’outils similaires dans d‘autres branches d‘activités. Corollai-
rement, cette contribution est l'occasion pour nous de réfléchir aux moyens de dé-
velopper une véritable analyse de besoins culturels capable de fournir des éléments
pertinents aux formations linguistiques s'inscrivant dans un parcours d'intégration
professionnelle de travailleurs migrants.

Abstract : A cultural needs analysis within a course of professional integra-
tion: A case-study of Portuguese migrant nurses in France

In the context of language formation among adult migrants for employabil-
ity, a cultural needs analysis approach is recognized and used to provide suitable
adapted curricula. In this context, this article presents a reflection that has as an
objective the construction of a tool to take into account the cultural dimensions in-
volved in nursing work in France and their problems perceived by Portuguese nurs-
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es in this position. The method used was to cross the theoretical contributions from
various disciplines (sociology, linguistics and nursing in particular) while targeting
cultural aspects involved in the professional interactions of nurses in order to create
a questionnaire.Through this example, we propose ways to build similar tools in
other industries or formations. As a corollary, this contribution is an opportunity
for us to reflect on how to develop a true cultural needs analysis that can provide
evidence relevant to language training as part of a course of vocational integration
of migrant workers.

La mondialisation a facilité et encouragé la création d'un marché du travail
en pleine expansion et de plus en plus compétitif pour les infirmiers en acti-
vité, ce qui ameéne nombre d’entre eux a migrer chaque année. Se pose alors
la question de leur intégration professionnelle dans un pays d’accueil dont les
difficultés sont souvent pointées par des spécialistes des sciences infirmiéres.
Par exemple, Héron (2009) met en évidence que des difficultés liées a la diffé-
rence dans l'organisation des protocoles de soins, a I'évaluation des besoins en
santé des patients ou que certains stéréotypes ont compliqué I'intégrationd’in-
firmiéres espagnoles en France. Ces exemples montrent que les difficultés-
peuvent dépasserla dimension linguistique de la communication entre profes-
sionnels de langues-cultures différentes. Il nous semble donc nécessaire que
les dimensions culturelles au travailsoient prises en charge par les centres de
formation linguistiqueet de prendre ainsi en compte la mise en garde de Leh-
mann qui souligne qu’« il y a des obstacles culturels a la communication entre
spécialistes appartenant a des cultures diverses, qui sont premiers et qu'une
intervention didactique simplement limitée aux seuls aspects linguistiques ne
permet pas de lever. » (1993, p. 9).

Dans cette perspective, nous pensons qu'il convient tout d’abordd’iden-
tifierces obstacles et difficultés exprimés par les professionnelsétrangers en
poste en France afin d'en dégager par la suite des implications didactiques.Cela
a été l'objet de I'étude présentée ici,menée a I'Alliance francaise de Lisbonneet
qui a ciblé les infirmiers/éres portugais en poste en France pour le bénéfice
de formations linguistiques préparant a Lisbonne leurs homologues candidats
a l'expatriation. Elle entend néanmoins susciter la réflexion de tousles spécia-
listes de formations linguistiques destinées aux travailleurs migrants sur la ma-
niere d'identifierles besoins culturelsde professionnels étrangers engagés dans
un parcours d’intégration professionnelle.Le présent article s‘attachera alors
a présenter les cadres didactiquesadaptés a ces objectifs. Il fera ensuite état
d’une réflexion sur la construction d'un outil permettant de recueillir des don-
nées reflétant les représentations des infirmiers portugais en poste en France

S&F -
Recherches

pratiques n °3

et




Parcours de

formation
d'intégration et
d'insertion : la
place de la com-
pétence cultu-
relle

Compétence culturelle, TICE et
analyse des besoins culturels

sur les paramétres culturels en jeu dans I'exercice de leur métier en France et
susceptibles de compromettre leur bien-étre au travail et donc leur intégration
professionnelle’.

L'analyse de besoins culturels dans la démarche de Francais sur Objec-
tif Spécifique (FOS)

L'étude menée s'inscrit essentiellement dans une démarche d’ingénierie de
la formationFOStelle qu'elle est définie parMangiante et Parpette (2004). Les
auteurs y listent cinq étapes parmi lesquelles I'analyse des besoins, le recueil
des données, I'analyse des données et I'élaboration didactique. Si, selon eux,les
différentes phases de l'analyse des besoins conduisentl’enseignant a formuler
des hypothéses de situations de communication requérant des utilisations par-
ticulieres de la langue, nous nous proposons bien dans cette perspectivede
formuler les nétres sur des situations de communication percues comme pro-
blématiques par les infirmiers/éres portugaisdéja en poste. Ce recensement
de situations sensibles, sujettes a des variations culturelles,pourra alors se
fairegrace a un questionnaire dont la construction a pris appui sur un cadre
théorique qui rassemble les recherches portant sur la dimension culturelle
des interactions professionnelles (présentées dans la deuxieme partie). Cette
démarche permettra alors d'orienter le recueil de données par la construction
d'un questionnaire concis qui pourra étre complété par des entretiens. Ces
outilspermettront ensuite d’enrichir la collectedirecte de données (par obser-
vation, enregistrement de communications)pour fournir des données utiles a
I'analyse ainsi qu'a I'élaboration didactique®.

L'analyse de besoins culturels dansles démarches deFrancais Langue
Professionnelle (FLP) et de Francais Langue d’Intégration (FLI)

La démarche FLPapporte des éléments pertinents qui justifient l'intérét a
porter aux situations de communicationdans leur ensemble, notamment en
ce quelleassocie aux problématiques linguistiques des questions de statut,
de cadre d'exercice, de pratiques culturelles, de postures et de logiques pro-

1 Nous partons du postulat selon lequel I’intégration professionnelle est
facilitée par les sentiments de satisfaction professionnelle et de bien-étre au tra-
vail, dans lesquels la dimension communicative tient une place capitale, ainsi que
I’ont montré de nombreuses études dans le domaine de la psychologie du travail
(celles de Elton Mayo et Mary Parker Follet dans le domaine des théories du
management par exemple).

2 Pour une présentation de la démarche globale de conception de réfé-
rentiels de compétences langagiéres du monde professionnel initiée par la CCIP
(mise en paralléle avec la conception de programmes FOS) et dans laquelle peut
s’inscrire notre démarche, voir Mangiante (2007).
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fessionnelles. (Mourlhon-Dallies, 2008). En effet, « le malentendu interculturel
porte rarement sur le contenu littéral du message. C'est au niveau ‘méta’
que résident les difficultés (‘Qu'est-ce que ¢a veut dire que cette personne
me dise cela ? Comment est-ce qu'elle me voit ? Comment est-ce qu'elle se
voit ?’). »(Béal, 2010, p. 35).

La démarche FLI est également pertinente puisqu’elle associe les questions
didactiques a un « ensemble de facteurs qui influent directement sur les conte-
nus et les démarches d’enseignement/apprentissage du francais » (Référentiel
FLI Francais Langue d’Intégration, 2011, p. 13), tels que les représentations sur
la migration,les parcours et projet migratoires, les dimensions affectives de la
migration, les enjeux sociaux et identitaires de I'apprentissage de la langue
notamment.

Cest dans cette perspective que nous avons choisi d’analyser les discours
des sujets non seulement par rapport aux aspects culturelsqui leur semblent
sensibles dans la communication professionnelle, mais aussi par rapport a leur
intégrationet a la démarche didactique suivie ou a suivre. Plus précisément,
nous proposons de relever les malaises se manifestant dans telle ou telle si-
tuation de communication et pouvant étre la conséquence de ce changement
de cadre(s) d’exercice. On ne peut en effet prétendrerelever les malentendus
interculturels qui, comme le souligne Béal, « prennent le plus souvent la forme
d’un conflit larvé ou d’'un malaise impalpable, car ils ne sont pas toujours déco-
dables par les intéressés. »(2010,p. 25). En d’autres termes, nous pensons que
I'identification de malaises (sentiments négatifs découlant de malentendus)
permettra d’accéder a ces malentendus que I'on pourra chercher a expliquer
puis a limiter.

Une démarche interdisciplinaire pour la construction du questionnaire

Les cadres didactiques présentésdonnent alors des pistes pourl’identifica-
tiondes besoins et difficultés culturelspour chaque configuration de forma-
tions destinées aux travailleurs migrants, d'autant plus encore qu'ils renvoient
le didacticien a des champs disciplinaires variésciblantles aspects culturels en
jeu dans les pratiques professionnelles.

Richernote parexemple que «le FOS n’est pas concerné par latotalité desfaits
culturels, mais sélectionne dans la masse des faits de culture-civilisation certains
aspects qui ont des répercussions directes avec I'agir professionnel. »(2008b, p.
21). Lauteur reléve ainsi les données socio-économico-historiques, les données
anthropologiques et les cultures d’entreprises. Il s'agira alors dedéterminer et
de déclinerces composantes a la branche d‘activité donnée, ce qui rend indis-
pensable de « s'ouvrir aux travaux des disciplines qui abordent 'action située
dans ses relations avec le langage (ergonomie, psychologie sociale du travail,
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sociologie du travail(...). » (Richer, 2008a, p. 123).A ce titre, et dans la déclinai-
son de ces principes a notre public, de tels travaux portant sur « l'activité infir-
miére » ont pu orienter notre enquéte. Ainsi, le fait qu'une présence « sur le pas
de la porte » soit de rigueur dans le systéme de communications de certains
services d'un milieu hospitalier francais extrémement hiérarchisé (Grosjean et
Lacoste, 1999) nous a amené, par exemple, a considérer la gestion de I'espace
lors des communications comme susceptible de varier d’'une culture a l'autre.
Cet élément a donc été intégré au questionnaire en proposant comme option
de réponse l'item « postures, distance, gestes » a des questions portant sur
les différences de pratiques professionnelles des infirmiers/eres francaises que
percoivent leurs homologues portugais.

Les travaux effectués en analyse de discours peuvent également orienter le
questionnaire. La dimension argumentative des discours infirmiers dans cer-
taines situations de communication avec les médecins relevée par Mangiante
(2007) en constitue un exemple. En effet, cette dimension peut étre sujette a
des variations culturelles liées aux postures professionnelles (argumentation
légitime ou non, modalités et « force »de I'argumentation, ouverture, facons
d’approcher etc.).Le questionnaire cherchera également a relever les réactions
a ces différences éventuelles.

On le voit, données anthropologiques et cultures d’entreprise sont délicates
a dissocier, I'activité langagiereétantsouvent structurée par les dispositifs tech-
niques ou organisationnels, comme I'ont montré de nombreuses recherches
(voir Borzeix et Fraenkel, 2001). I est alors souvent nécessaire de s'appuyer
sur le champ de l'interculturel pour recenser ces aspects organisationnels
sources de malentendus ou malaises.Ainsi, par exemple, le fait qu'un infirmier
portugais demande constamment la permission pour utiliser du matériel est
pris pour une déférence excessive ou un manque d’autonomie, alors que cela
peut étre lié au décompte strict du matériel dans les hopitaux portugais.Cet
exemple montrecombien l'analyse, comme l'analyste, doit s'appuyer sur les
connaissances des fonctionnements des deux langues-cultures en question3.

Les dimensions individuelles et affectives prises en compte de maniére
plus explicite en FLIsont également intégrées au questionnaire et nous
semblentd’autant plus importantes a dégager que les infirmiéres sont « au
3 A ce sujet, nous tenons a remercier ici Graziela Cordeiro et Camille
Bourneix, qui, par leurs connaissances des deux langues et des fonctionnements
dans les deux contextes professionnels, ont permis de faciliter, a I’instar de cet
exemple, ce que Kerbrat-Orecchioni appelle « 1’archi —interprétation », définie
comme le fait d’ « effectuer des hypothéses sur les hypothéses interprétatives
effectuées par ceux qui se trouvent engagés dans ce processus dynamique qu’est
la construction collective, et parfois conflictuelle, de I’interaction. » (2005, p.
81).
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coeur des contradictions, doivent faire face aux lacunes de l'organisation, rece-
voir plaintes, doléances et questions. »(Grosjean et Lacoste, 1999, p. 55). Cette
vulnérabilité affective, facteur de malaises, nous a amené a proposer des ques-
tions ouvertes sur leurs ressentis.

Enfin, le modéle de « l'interaction face a face » de Goffman,faconné par
I'espace, le mouvement, la disposition respective des personnes, la distance,
I'orientation du corps et des regards, I'attention a autrui, les gestes, les mi-
miques, I'ensemble des comportements expressifs nous semble pertinent
puisque les infirmiers ont a interagir dans des situations ou les aspects proxé-
miques, kinésiques sont centraux, notamment celles relatives au soin avec les
patients. En effet, ils sont, comme de nombreux salariés, au contact profes-
sionnel avec la diversité culturelle et linguistique des citoyens (ici les patients)
et« sont (donc) confrontés (...) a des pratiques langagiéres et des comporte-
ments communicationnels plus ou moins prévisibles, plus ou moins adéquats
ou pertinents, auxquels il leur faut néanmoins s'ajuster et répondre. » (Boutet,
2001, p. 33). Les sciences infirmiéres apportent des éclairages intéressants sur
cette dimension relationnelle avec les patients. Vornax (2010) souligne ainsi
qu’un ensemble de facteurs culturels soutiennent, expliquent et guident des
comportements de patients qui peuvent paraitre étranges aux infirmiers en ci-
tant, entre autres, I'exemple de personnes qui expriment leur souffrance d'une
maniére qui ne correspond pas a celle de la culture du soignant (sourire, ab-
sence de larmes, cris, lors d'un déces, par exemple). Or, méme si ces variations
sont aussi liées a la personne, un manque de sensibilité culturelle a ce niveau
peut conduire a des formes d'intolérance dans la relation soignant-soigné.

Le questionnaire et les premiers éléments d’analyse

Nous avons donc construit un questionnaire sur la base de I'ensemble théo-
rique présenté. Ainsi, six blocs de questions ont été identifiés. Le questionnaire
permet en effet d'identifier :

e les caractéristiques de I'échantillon(profils personnel, sociolinguis-
tique, socioprofessionnel etc.) ;

e les représentations des infirmiers/eres portugais en poste en France
sur leur intégration socioprofessionnelle ;

e leurs représentations sur des différences ou difficultés liées aux activi-
tés professionnelles (situations,interlocuteurs) ;

e leurs représentations sur des différences ou difficultésliées aux
« modalités de communication »;

e leurs représentations sur des différences ou difficultés liées aux lo-
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giques de travail, d'organisation ;

e leurs représentations sur les manques éventuels des formations pré-
paratoires.

Le questionnaire est partiellement reproduit en annexe. Y sont détaillés
quelques exemples de questions. Nous avons ajouté la possibilité de répondre
« autres » a de nombreuses questions afin de permettre aux interrogés d'expri-
mer des difficultés que nous aurions pu oublier. Cette démarche permetnon
seulementd‘affiner le questionnaire mais aussi d‘anticiper sur les étapes d'en-
tretien et/ou d’'observation.Le questionnaire a été mis en ligne et le lien a été
transmis aux infirmiers/éres en poste en France par l'intermédiaire d'une res-
ponsable du recrutement d’'infirmiers portugais formés a I'Alliance francaise de
Lisbonne.

Actuellement, peu d’infirmiers/éres ont répondu a cette premiére mouture
du questionnaire (sept réponses). Il s'agit de jeunes professionnels (de 22 a 25
ans). La majorité des enquétés se sentent plutét a l'aise dans les taches qui leur
sont confiées. Les difficultés liées a ces taches sont diverses et multiples, ce qui
peut étre considéré comme normal au vu de la durée de leur expérience profes-
sionnelle en France. Trois tendances peuvent étre relevées quant aux difficultés
avec les interlocuteurs des infirmiers/éres.Les enquétés estiment plutét iden-
tiques les interactions des infirmiersentre euxdans les deux pays.En revanche,
ils indiquent des différences avec les médecins et avec les patients. Les diffé-
rences mentionnées dans les échanges avec les médecins (elles sont percues
par quatre d’entre eux) portent sur les facons d'argumenter et de conseiller.
Quatre personnes estiment que les interactions des infirmiers avec les patients
sont différentes en France. Pour trois d’entre eux, ces différences portent sur le
paraverbal. Il est a noter que quatre des personnes interrogéesne donnent que
peu d'importance a ces différences. Pour les autres, ces différences suscitent
I'envie de les comprendre et de les surmonter.

Conclusion

Lensemble théorique multiple convoqué dans cette démarche d’identi-
fication des besoins culturels nous semble pertinent,d’'une part, pour abor-
der les dimensions culturelles également pluriellesdes communications
professionnelles,et d'autre part, pour dégager les pistes d'une didactique des
langues-cultures complexevisant a répondre a ces dimensions par le dévelop-
pement decompétences culturelles. En effet, si la démarche s'est centrée sur
la construction du questionnaire, elle permet aussi d'anticiper sur le contenu
des entretiens, sur les méthodes de recueil direct de données (pour lesquelles
les éléments d’analyse du courant interactionniste seront probablement plus
pertinents) voire sur les méthodologies d’enseignement/apprentissage du
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francais.La démarche peut enfin permettre aux infirmiers en poste d’amélio-
rer leurs compétences culturelles en leur donnant les moyens de prendre du
recul sur leurs difficultés.ll conviendrait selon nous de réfléchir désormais au
moment de recueillir ce type de données, a la fagcon de les coupler avec les
observations ainsi qu‘a la place a donner aux discours des colleégues francais
en poste.
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Résumé

Certains jeunes primo-arrivants n‘ont pas — ou guére — de compétences en
langue francaise. Ils sont regroupés dans des dispositifs qui visent I'acquisition de la
langue francaise, avec des objectifs principalement scolaires, mais aussi culturels.
Dants la perspective d’une réflexion sur un curriculum, quels domaines de la culture

® francaise étudier et enseigner ? Nous avons analysé le profil d'éléves arrivants pour ®
mettre au jour des besoins culturels qui apparaissent dans le cadre scolaire. Dans le
méme temps, nous avons sollicité des professeurs en charge de ce public spécifique
et 80 d'entre eux ont répondu a un questionnaire dans lequel ils ont expliqué la
place accordée a la culture dans leur enseignement.

Ilapparait qu’un curriculum unique concernant les compétences culturelles pour
les éléves allophones arrivants n’est pas approprié car les thématiques dépendent
du contexte et des besoins exigés pour I'entrée en classe ordinaire. Les professeurs
organisent aussi des activités interculturelles mais trés occasionnellement. C'est une
pratique qui pourrait étre développée dans ces dispositifs spécifiques.

Abstract

Some teenagers who come to France for the first time have no skills in French or barely.
They are gathered in non native French speaker classes. These classes target the acquisition
of French language, specifically for school purposes, and the development of cultural skills.
In the event of a curriculum, which domains of French culture to study and to teach? In this
article, | analyse students'profiles to discover some requirements in the school context and at
the same time, | analyse the teachers’ answers to a questionnaire in which they explain the
place devoted to culture in their classes.

It appears that an unique curriculum concerning the cultural skills for migrant pupils
isn't appropriate because thematics depend on the context and the requirements to attend
regular classes. Teachers organize also some intercultural activities but very occasionally. It’s
a pedagogical practice that may be developped in these special classes.




Introduction

Chaque année, des éléves arrivent d’autres pays et reprennent une scolarité
en France. lls peuvent bénéficier de cours spécifiques de francais, dans des
dispositifs définis comme des « unités pédagogiques pour éléves allophones
arrivants » (UPE2A)'. lls développent des compétences en francais, langue qui
s'impose comme langue seconde, sur le plan de la situation sociolinguistique
et dans leur biographie langagiére (Cuqg, 1991). Cet enseignement, axé
sur la langue de scolarisation (Verdelhan-Bourgade, 2002 ; Chnane-Davin,
2005), nécessite une pédagogie spécifique (Vigner, 2009 ; Auger, 2011). Les
recommandations officielles enjoignent de travailler trois compétences :
« linguistiques, communicatives et culturelles » (Bertrand & alii, 2000 : 8-11 ;
Cugq, 2003 : 48). Cependant, la notion de culture est vaste : les anthropologues
américains Kroeber et Kluckhohn (1952) en ont relevé 164 définitions. Par
ailleurs, I'enseignement du « frangais langue seconde », terminologie retenue
par l'institution scolaire, n'est régi par aucun programme. Dans I'éventualité de
la mise en place d’un curriculum, quelle approche culturelle préconiser ?

Dans une premiere partie, nous cherchons a mettre au jour les besoins
culturels spécifiques au cadre scolaire. Pour faire émerger ces besoins, nous
nous appuyons sur l'étude des comptes-rendus d'une évaluation scolaireinitiale
et d’entretiens dirigés, qui portent sur les compétences et les parcours scolaires
antérieurs des 190 collégiens arrivés en 2008-2009 dans I'académie d’Amiens.
L'observation des différences de la culture scolaire entre les pays d’origine et
la France ainsi que les expériences particulieres d'éléves nous permettent de
dégager des éléments susceptibles de guider les professeurs dans le choix des
objets d'études.

Aprés cette phase exploratoire sur les apprenants, notre seconde
partie porte sur les enseignements. Nous rencontrons et soumettons un
questionnaire a leurs professeurs de francais pour connaitre leurs pratiques de
classe. Pour comparer et éclairer les pratiques, nous faisons appel a d’autres
enseignants de francais en classe d’accueil, du premier et du second degré, par
le biais d'un questionnaire numérique (ce qui nous améne a un échantillon de
80 enseignants volontaires, a travers 16 académies?). Nous confrontons alors le
pole apprenant et le pble enseignant pour chercher a identifier ce que la notion
de « compétences culturelles » sous-tend dans la didactique et la pédagogie du
francais, a I'attention des éléves nouveaux arrivants.

1 Circulaire n°® 2012-141 du 2-10-2012, Organisation de la scolarité des éléves
allophones nouvellement arrivés.

2 Cet échantillon représente 3 % de I’ensemble des 2304 dispositifs du premier
et second degré, en France, au moment de 1’étude, en 2008-2009 (chiffres de la Division
de I’Evaluation et de la Prospective).
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1. Du coté des apprenants : I'expérience de l'altérité

Parcours  de Le systéme scolaire francais présente des fonctionnements susceptibles
formation ~, de surprendre (Mendonca Dias, 2010) des jeunes originaires d'autres systémes
dintégration et scolaires, qui ont connu d’autres expériences sur le plan de la laicité, la mixité,
dinsertion : la 'assiduité, la notation et des effectifs, des volumes horaires, des examens... et
placedelacom- les exemples d'abonder ! Nous évoquons ici des aspects culturels auxquels est
pétence cultu- confronté le nouvel arrivant.

relle

1.1 Les matiéres scolaires : pareilles et différentes

En France, un collégien marseillais a suivi, a peu de choses prés, le méme
curriculum que son homologue lillois. En revanche, les nouveaux arrivants
ont connu des parcours scolaires différents, avec d’autres matiéres. Si les
cours artistiques ou sportifs ne sont pas systématiques, d'autres disciplines
apparaissent : cours d’hygiéne et de diététique en Norvege, de religion au
Pakistan, d’économie aux fles Maldives... Toutefois, leurs objets d'études
peuvent se retrouver dans le programme francais, intégrés dans d’autres
disciplines. Lorganisation différe : par exemple, en Bulgarie, I'étude de la terre
serait intégrée au cours de géographie tandis qu'en France, elle figure dans le
livre de sciences de la vie et de la terre.

® Au sein des mémes matiéres scolaires, les objets d'études ne sont pas ®

traités au méme moment : la géométrie n'est pas toujours étudiée en primaire,
réservée aux classes supérieures. lls peuvent étre aussi abordés avec un autre
point de vue : la géographie est abordée a partir des référents connus comme
en atteste la diversité des planisphéres qui placent la France ou la Chine au
centre, selon qu'ils sont imprimés dans I'un ou l'autre pays. Les exemples se
multiplieraient démontrant les approches ethnocentristes dans la construction
des savoirs.

Enfin, des éléves ont des connaissances autres que celles attendues dans le
systéme scolaire francais. lls peuvent ne pas connaitre les personnages célebres
de la France, tout en possédant une culture disciplinaire. Prenons I'exemple du
programme d’histoire proposé dans un lycée privé a Bamako : au programme,
la chute du Songhai et la création du pachalique, le royaume bamanan de
Ségou et I'Etat théocratique du Macina. Certaines connaissances vont étre
réinvesties et d’autres devenir caduques, a moins d'étre mises en valeur par le
biais d'activités interculturelles qui permettent aux éléves d'interagir sur leurs
connaissances respectives pour enrichir I'étude d’'une notion.

Ainsi, des différences apparaissent dans le rapport des éléves a la
structuration des disciplines et leurs objets d'études, différences susceptibles
d'obliger des apprenants a développer des compétences culturelles spécifiques
au cadre scolaire.




1.2 Les stratégies d’apprentissage

Si I'école présente aussi des invariants d’'un pays a l'autre, il n‘empéche
que les cultures scolaires peuvent diverger. En mathématiques, les résultats
d’une opération demeurent les mémes a travers la planéte, en revanche les
procédés opératoires varient : par exemple, la soustraction n'est pas enseignée
de la méme facon en France, dans les pays anglo-saxons ou en Extréme-
Orient (Girodet, 1996 : 77-79). La pratique de I'écrit n‘a pas la méme place ni
la méme fonction d'une culture a l'autre. En histoire, on peut se demander
si le document était présent sur un mode périphérique a la lecon en tant
qu'illustration, ou bien s'il était, comme en France, central pour la construction
de savoir, etc. Au vu des différentes pratiques, Gérard Vigner remarquait
«l'incidence sur la participation en classe, le réle de la mémorisation, le mode
de prise de parole » (Vigner, 2006 : 175). Effectivement, la mémorisation ne
joue pas un réle identique en école coranique et a I'école francaise. La pratique
de prises de parole est différente aussi dans une classe d'une centaine d’éléves,
ou le professeur interdit de parler. D'autres cultures d'apprentissage ont pu
présider dans les activités ou la réception des discours scolaires (Leconte et
Mortamet, 2008 : 56-57), tant sur la structure que sur la forme : les différences
culturelles liées au paraverbal tel que I'intensité vocale, la hauteur de voix et
les intonations (Kerbrat-Orecchioni, 1990), les régulateurs qui changent (tandis
qu'un hochement de téte en France encourage la poursuite du discours,
des éléves pakistanais acquiescent d'un mouvement latéral de gauche a
droite), etc. La proxémique, concept développé par lI'anthropologue Edward
T. Hall (1966), mérite réflexion dans le rapport physique avec le professeur.
Ajoutons la kinésique et notamment les emblémes, suivant la classification
du psychologue Paul Ekman : par exemple, un doigt sur I'ceil signifie le doute
en France alors qu’en ltalie, il invite a la vigilance. Nombre d'éléments discrets
doivent étre décodés empiriquement, par I'éléve et I'enseignant. Vigner invite
alors a la décentration et il enjoint :

« [non] pas de reproduire en classe les usages scolaires de
I'univers d'origine des éléves [..mais] de mieux mesurer
I'effort que doit fournir I'éléve pour s'inscrire dans d'autres
rituels pédagogiques » (op. cit.).

Le discours du professeur s'inscrit dans un mode de communication
caractérisé culturellement. Qui plus est, les référents et les notions qui circulent
dans son discours comportent une charge culturelle plus ou moins importante,
et aussi plus ou moins apparente, comme nous allons maintenant lI'évoquer.
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1.3 La dimension culturelle du lexique
Nous reprenons ici un extrait de Makine (1995) :

« Notre grand-mére nous avait dit un jour en parlant de sa
ville natale :

- Oh I'Neuilly a I'époque était un simple village...

Elle nous lavait dit en francais, mais nous, nous ne
connaissions que les villages russes. Et le village en Russie
est nécessairement un chapelet d’isbas [..] Au nom de
« Neuilly », c’est le village avec ses maisons en bois, son
troupeau et son coq qui surgissait tout de suite ».

Le jeune garcon qui s'imagine le village de Neuilly s'appuie sur son univers
culturel : on assiste a un phénoméne de dénivellement interprétatif. Cet
exemple illustre les variations de signifiés d'un méme signifiant, a travers des
images mentales liées au contexte. Le didacticien Luc Colles observait :

« Outre que, d’'une culture a l'autre, la langue ne découpe
pas la réalité de la méme facon, des signes dits équivalents
(procédant d'un méme référé) peuvent avoir des
significations et des charges culturelles partagées (CCP)
différentes » (Colles, 2007 : 65).

Si le natif acquiert sa culture en immersion et par transmission, les nouveaux
arrivants, eux, « sont évidemment contraints de I'apprendre de l'extérieur [...]
lls sont obligés donc de reconstruire les éléments que les natifs ont acquis
spontanément » (Cuq, 2003 : 64). Cependant, cette reconstruction nécessite
d’identifier les éléments culturels, plus ou moins perceptibles par le « crible
culturel », pour reprendre l'expression d'Henri Besse (1984 : 46-50) qui,
s'appuyant sur la notion de « crible phonologique » du linguiste russe Nicolai
Troubetzkoy (1949), développe la notion de « crible » aux éléments verbaux et
non verbaux, dont culturels. Ce « crible » est plus ou moins important. Pour Louis
Porcher (2003), I'expression d’ « universel singulier », reprise de Hegel, renvoie
a des éléments communs dans chaque culture mais abordés différemment,
avec leurs particularités culturelles. Edward Sapir rattache ce phénoméne a
I'environnement :



« Un grand nombre (peut-étre la plupart) des éléments qui
constituent l'environnement physique se retrouvent sur
toute la planéte quels que soient le lieu et I'époque ; par
conséquent la variabilité du matériel lexical se voit imposer
certaines limites dans la mesure ou les concepts proviennent
du monde physique » (Sapir, 1991, rééd. 1968 : 80).

Ces réflexions sont a prendre en compte dans des situations d’enseignement
de langue, ce que rappelle Vigner :

« changer de culture, comme il en va pour nos [éléves
nouvellement arrivés], ce n'est pas seulement changer de
langue, c’est aussi la signification des mondes représentés,
engager d'autres types d'inférences » (Vigner, 2009 : 93).

Rencontrer les éleves, prendre connaissance de leur parcours antérieur
ainsi que certaines de leurs compétences scolaires nous a permis de dégager
des niveaux d‘attente culturelle dans le cadre scolaire. Que leur propose leur
enseignant de francais ?

2. Du co6té des enseignants : la place des compétences culturelles

Larrivée en cours de scolarisation conduit a une situation souvent inédite
pour les éléves. Les circulaires® s'accordent sur la nécessité de développer des
compétences culturelles, sans les définir toutefois. Ce n'est qu'en 2000, dans
une brochure officielle dédiée au Francais Langue Seconde (Bertrand & alii,
2000), que la compétence culturelle est définie, comme :

« la maitrise des codes sociaux, moraux, idéologiques,
esthétiques, etc. qui, dans une communauté humaine
particuliere, donnent sens et valeur aux conduites des
individus, expliquent les relations qui les lient et permettent
d’interpréter leur production culturelle ».

D'aprés ces recommandations, les professeurs en charge des éleves
allophones devraient enseigner les codes conversationnels (les facons de
regarder, de s'adresser a quelqu’un..), rhétoriques (I'argumentation a la

3 Notamment les différentes circulaires des années 70 qui définissent les
missions des Enseignements des Langue et Culture d’Origine insistent sur la nécessité
de développer les deux cultures, d’origine et frangaise. Disponible sur : http://
francaislangueseconde.awardspace.com/?page_id=206
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francaise..) et les références culturelles rencontrées au gré des lectures
littéraires. La perspective interculturelle est encouragée pour éviter un

Parcours  de multiculturalisme qui juxtaposerait des cultures en présence dans la classe. Elle
formation , amene des enrichissements mutuels qui valorisent les apprenants. En effet, si

dintégration et on reléeve des « manques » (linguistiques, culturels) aux nouveaux arrivants,

dinsertion : la C'est que le regard est porté sur les lacunes en référence a une norme, celle de

place delacom- I'éléve idéal détenteur des compétences du programme scolaire francais. La

pétence cultu- résolution européenne de 2009 souligne « le fait que les talents des enfants

relle de migrants ne sont souvent pas découverts et restent inutilisés engendre
des désavantages sociaux, culturels et économiques pour la société dans son
ensemble.»*. Nous nous dirigeons vers les pratiques de classe pour connaitre
la place réservée aux compétences culturelles qui ciblent la culture francaise
et la place réservée aux activités interculturelles qui construisent le rapport a
ces compétences, en interaction avec les propres expériences culturelles des
apprenants au profit du groupe-classe.

2.1 La place consacrée aux séances culturelles
Face a l'ampleur des objectifs, comment organiser I'enseignement de
compétences culturelles ? Pour cette analyse, un questionnaire (Mendonca
@ Dias, 2009) a été renseigné par 80 enseignants de francais, en charge d'éleves @
allophones arrivants, dans le premier et second degré et répartis comme il suit :

Figure 1 — Répartition des établissements des 80 enseignants
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Comme on l'observe dans le schéma suivant, 55 sur les 80 enseignants
questionnés décloisonneraient des séances dédiées aux compétences

4 Résolution du Parlement Européen du 2 avril 2009 sur L’Education des
enfants des migrants (2008/2329 INI)




culturelles. Pour la moitié d’entre eux, ces séances sont hebdomadaires ;
certains mettent en place des séances inscrites dans lI'emploi du temps
sous l'appellation de cours de civilisation. Pour les autres, elles surviennent

occasionnellement dans le mois ou rarement, au cours de I'année.

Figure 2 — Nombres de professeurs consacrant des séances aux

compétences culturelles
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Les séances réguliéres apparaissent de facon inégale. Un peu plus de
la moitié des enseignants considére ne pas avoir assez de temps. En outre,
une minorité d'enseignants évalue les compétences dans une ou quelques
questions de contréle plutét que dans un contréle entierement consacré.

Lescoursde«francaislangueseconde»n'étant pasrégis pardesprogrammes,
gu’est-ce qui guide les choix du professeur dans ses séances consacrées a des
compétences culturelles ? Nous identifions trois démarches. En premier lieu,
certaines études dépendent du contexte environnemental, principalement
scolaire (des actions comme Collége au cinéma, des événements culturels en
ville...). En second lieu, des demandes émanent des éléves. Enfin, en troisieme
lieu, le professeur juge des études nécessaires et cherche alors des supports
pour aborder les thémes en vue d’éclairer un texte ou un livre étudié, ou tout
simplement parce que la notion lui parait essentielle pour la culture générale
de I'éleve ou son intégration en classe type. Nous allons détailler les choix

opérés.

2.2 Les themes des séances culturelles

Les thémes, pour variés qu'ils soient, présentent des récurrences permettant
d'esquisser I'approche qu'en ont les enseignants, en réponse a des besoins
implicites, identifiés chez leurs éléves. Voici les themes cités :
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Figure 3 — Thématiques de 55 enseignants

Le nombre de professeurs pour chaque théme est signalé entre parenthese : P

pour « premier degré », C pour « college » et I pour « lycée »
Calendrier : fétes annuelles et traditions
Connaissance de sa ville et patrimoine

Géographie : Europe, francophonie, les continents, régions de France

Cuisine et repas

Histoire
France

Education civique
la République, élections...

préhistoire, religions, guerres, histoire générale de

symboles de

L’école et les enfants
Littérature : textes, poésie

Musique, chansons et

comptines
Beaux-arts

Comparaison des écrits dans le monde : alphabets, virelangues,

proverbes, contes
Civilisation, patrimoine culturel
Cinéma
Le corps : don du sang, corps vivant, animaux
Le racisme
Comparaison sur la communication : maniéres de saluer, langage non-

verbal
Lexil

19 (5P, 10C, 4L)
14 (3P, 11C)

13 (2P, 10C, 1L)
11 (2P ,8C, 1L)
10 (2P, 6C, 2L)
8 (2P, 5C, 1L)

8 (3P, 4C, 1L)

8 (4C, 4L)

8 (5P, 3C)

7 (1P, 3C, 3L)

6 (3P, 3C)

5 (2P, 2C, 1L)

4 (4C)

4 (2P, 2C)
3(1C, 2L)

2 (2P)

2 (2L)

Theémes sociaux divers : vétements (1P), sorties et vacances (1C), 'amour (1L), le travail (1L),

sécurité routi¢re (1L), secourisme (1L), la presse (1L), les jeux (1P), les sports (1C).
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Ici, trois grandes catégories se dégagent. D'abord, on reléve des thémes
de proximité qui attestent, d’'une part, de I'exploitation des ressources locales
et d’autre part, d'une centration sur l'apprenant. Les themes concernent son  s&F-
quotidien : la découverte de sa ville (d'ou des sorties scolaires), les centres  Recherches et
d'intérét de jeunes tels que fétes, enfants, repas, jeux... Plusieurs enseignants  pratiques n °3
ont signalé une approche interculturelle pouvant déboucher sur des projets
ouverts sur le monde : livre de recettes des pays, exposition sur les alphabets
du monde, etc. Une enseignante de La Réunion précise que les points abordés
concernent des objets « dans le monde », des « pays d'origine », « de tous pays ».

En second lieu, des thémes de société apparaissent : ils n‘appartiennent pas
forcément au domaine proche des jeunes, mais plutot a celui des adultes, et ne
serattachent pas directement au programme scolaire. Ills sont rares tandis qu’ils
abondent dans les manuels de civilisation en francais langue étrangére : les
moyens de transport en France, le systeme de sécurité sociale, le logement...

Onreleve, par exemple, la francophonie. Bien entendu, en fonction de la classe,
ces théemes généraux peuvent devenir des thémes scolaires relevant de cours
d'éducation civique, de vie sociale et professionnelle.

En dernier lieu, les themes scolaires se recoupent avec les objets d'étude
des classes type. lls donnent lieu a un travail sur la langue de la discipline. Ainsi,
ces thémes sont choisis soit pour « rattraper » des connaissances déja étudiées
par les pairs francais, soit pour accompagner l'intégration en classe-type. A

® cette fin, le professeur peut s'appuyer sur des manuels scolaires, ce qui est ici ®
plutdt pratiqué au lycée.

2.3 Les supports pour aborder des compétences culturelles

Que ce soit pour construire des séances entiéres ou comme outils d'appoint,
les supports sont diversifiés chez les professeurs qui recourent en moyenne a
5 différents. Bien entendu, comme le signale un enseignant, ces supports sont
utilisés « pas tous en méme temps, mais c'est trés variable, tout dépend du
sujet ».
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Figure 4 — Comparaison (en pourcentage) des outils utilisés pour les
compétences culturelles
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Les documents authentiques du quotidien sont répandus : magazine,
quotidien, horaires de bus, etc. La discussion demeure une pratique souple
pour répondre aux interrogations des éleves et plus de la moitié des
enseignants reconnaissent cet échange comme faisant partie de leur pratique
professionnelle. Les sorties scolaires permettent de traiter le plus grand
nombre de thémes, rendus concrets. En revanche, les livres de civilisation
des collections francais langue étrangere (FLE) sont peu usités, contrairement
aux méthodes FLE, plus adaptées au niveau de I'dge des apprenants. Certains
enseignants possedent des ouvrages spécifiques : ainsi en est-il «des méthodes
congues pour la Guyane qui partent du vécu des éleves ».

Conclusion

Nous avons souhaité mettre en évidence quelques aspects culturels
auxquels est confronté le nouvel arrivant, dans le cadre scolaire. Ils apparaissent
au niveau de la culture scolaire (fonctionnement de I'école, interactions en
classe...), des compétences scolaires (organiser un texte informatif...), des
connaissances culturelles (dans I'ensemble des disciplines) et des implicites
culturels dans le lexique. En classe, textes et activités sont parfois choisis
pour un objectif culturel. Toutefois, cet objectif demeure occasionnel, peu
évalué et tributaire du temps restant, au profit des objectifs linguistiques
et communicatifs, qui prédominent. Dans I'éventualité d’'un curriculum en
francais langue seconde, un référentiel de thématiques, paraitrait inapproprié
en raison de la centration sur les éléves et de leur contexte d'apprentissage.
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Des livres de civilisation, tels qu’ils sont proposés aux adultes, sont inadaptés.
En revanche, sur le plan pédagogique, la décentration et la démarche

interculturelle préconisée ouvrent des possibilités pour un enseignement plus  s&F-
systématique, quotidien et intégré des compétences culturelles. Cependant, la  Recherches et
démarche interculturelle demeurant marginale, peu évoquée et cantonnée a  pratiques n °3

des thématiques récurrentes (la cuisine, par exemple), on peut s'interroger sur
formation des professeurs.
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La place de la compétence
interculturelledans le
Programme-cadre de francais  #< «
pour les nouveaux arrivantsau "™
Queébec

Valérie Amireault et Shehnaz Bhanji-Pitman
Université du Québec a Montréal’

Résumeé:

Cet article traite de la conceptualisation de la compétence interculturelle
dans le Programme- cadre de formation en francais langue seconde pour les
nouveaux arrivants adultes au Québec. Elaboré par le ministére de I'lmmigration
et des Communautés culturelles, ce programme suggére des repéres culturels et
interculturels permettant de mettre en lumiére I'importance de l'intégration de
la compétence de communication interculturelle en apprentissage des langues-
cultures, et qui plus est dans un contexte d'intégration linguistique et culturelle.
® Des éléments théoriques sont apportés pour mieux saisir le concept de compétence ®
interculturelle, puis sont ensuite liés a I'enseignement du francais au Québec.

Abstract:

This article discusses the conceptualization of intercultural competence in a
Framework programme of French as a second language for newcomers in the
province of Quebec. Developed by the ministry of Immigration and Cultural
communities, cultural and intercultural references are suggested in order to
highlight the importance of the integration of intercultural communicative
competence in language/culture learning. In this specific situation, learning
takes place in a context of linguistic and cultural integration. The presentation of
certain theoretical elements contributes to a better understanding of the concept
of intercultural competence, and are then related to the teaching of French in
Quebec.

1 Valérie Amireault est professeure au Département de didactique des langues
et Shehnaz Bhanji-Pitman est professeure de francais langue seconde et chargée de
cours au Département de didactique des langues.
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Introduction

Limmigration au Québec s'inscrit depuis plusieurs décennies dans une
perspective d'enrichissement mutuel et d'ouverture au monde. En 2011,
51 737 nouveaux arrivants ont choisi le Québec pour réaliser leur projet
d'immigration, et 63,4 % de ces derniers connaissaient le francais a leur arrivée
(ministere de I'lmmigration et des Communautés culturelles du Québec,
2012a). Puisque lI'apprentissage de la langue francaise est considéré comme
un élément primordial de leur intégration, le ministere de I'lmmigration et des
Communautés culturelles du Québec (MICC) offre des cours de francisation
aux nouveaux arrivants adultes ne possédant pas une maitrise adéquate du
francais. Cette mesure vise a leur permettre de mieux s'insérer, tant au niveau
personnel que professionnel, a la société d'accueil : « la connaissance du
francais facilite lI'intégration au marché du travail, stimule les relations avec la
société d'accueil et favorise le maintien de la présence immigrante au Québec
» (MICC, 2012b, p.9). La connaissance du francais constitue ainsi un élément-
clé de l'intégration pour des milliers de nouveaux arrivants issus de divers
espaces linguistiques et culturels.

Au-dela de I'enseignement des connaissances linguistiques, les cours de
francais destinés a ces nouveaux arrivants ont pour objectif de développer
les compétences interculturelles des apprenants afin de faire en sorte
qu’ils comprennent, respectent et apprécient la culture de leur société
d’accueil. Ainsi, les cours de francais comportent une dimension culturelle et
interculturelle importante, témoignant des liens intrinséques entre langue et
culture et de la nécessité de former des locuteurs interculturels.

Cet article propose d'expliciter la place de la compétence interculturelle
dans le Programme-cadre de formation linguistique élaboré par le MICC. En
premier lieu, nous nous penchons sur certains éléments fondamentaux en
lien avec la compétence interculturelle en enseignement/apprentissage des
langues. Dans un deuxiéme temps, le contexte de I'enseignement du francais
langue seconde aux adultes au Québec est exposé. Nous présentons ensuite la
compétence interculturelle telle que conceptualisée dans le Programme-cadre
de formation en francais pour les nouveaux arrivants. Cette section expose les
divers reperes socioculturels traités, les valeurs communes prénées dans ce
programme ainsi que les différents éléments de la compétence interculturelle
a prendre en compte dans cette formation. Finalement, nous proposons des
pistes de réflexion et de recherche pour mieux comprendre comment ce
Programme-cadre s’articule dans la pratique des enseignants.
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1. La compétence interculturelle en enseignement/apprentissage des
langues

S&F -
A l'ére de la mobilité grandissante de la population mondiale et du  Recherches et

développement des technologies de l'information et des communications,  pratiquesn °3

la compétence interculturelle est une notion de plus en plus prégnante en

enseignement/apprentissage des langues puisqu'elle met l'accent sur les

liens intrinseques entre langue et culture ainsi que sur notre rapport a l'Autre.

Lenseignement des langues renvoie a I'Autre, a sa langue bien sdr, mais aussi

a ses facons de faire et de penser, a des représentations. Il ne s'agit pas d'une

découverte de l'altérité a sens unique, mais plutét d'une interaction, d'un

dialogue qui suscite I'ajustement de ses propres facons de faire et de penser :

« Linterculturel est donc un mode particulier de relation (...). Il ne s'agit

pas ici d’annuler les différences culturelles mais de voir comment, dans un

échange réciproque, elles agissent, se créent, se transforment et transforment

la dynamique interactionnelle elle-méme » (Toussaint et Fortier, 2002, p.5).

Lenseignement des langues, en présentant ce qui est «autre», favorise la

compréhension de l'altérité (Alred, Byram et Fleming, 2003).

La compétence interculturelle se caractérise par un ensemble de savoirs,

de savoir-faire et de savoir-étre (Lussier, 2008) permettant a un apprenant
® d’acquérir des connaissances par rapport a l'autre culture, de développer ®

des fagons de faire appropriées sur le plan culturel dans la langue seconde/
étrangere et d'intégrer de nouvelles maniéres de penser et une ouverture a
I'Autre. Connaitre une langue et construire un ensemble de connaissances
culturelles en lien avec cette langue sont des éléments importants, mais selon
Toussaint et Fortier (2002), «ils ne suffisent pas et n'assurent pas pour autant la
compétenceinterculturelle et I'efficacité de celle-ci» (p.7). Il faut donc dépasser
le stade des savoirs et étre en mesure d’« intégrer dans l'enseignement des
prises de conscience graduelles susceptibles d'induire un changement chez
les éléves dans leur quéte de socialisation et de construction identitaire »
(Lussier, 2008).

Par ailleurs, certains travaux récents soulévent la confusion et les
malentendus dans [l'utilisation du terme ‘interculturel’ et remettent
en question les approches préconisées pour intégrer linterculturel en
classe de langue (Dervin, 2010a; Dervin et Tournebise, soumis; Dervin et
Fracchiolla, 2011; Phillips, 2010). Par exemple, les modeles de la compétence
interculturelle de Dervin (2010b) et Ogay (2000) « se concentrent uniquement
sur des savoir-faire, savoir-analyser et savoir-(ré)agir — et écartent les savoirs
de type connaissances sur les cultures (au sens anthropologique du terme)
» (Dervin, 20104, p.37). Laccent est alors mis sur le processus identitaire et,
plus spécifiquement, sur la co-construction de l'identité. De plus, dans ces
nouvelles conceptions de l'interculturel, I'autocritique des apprenants prend
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une dimension encore plus importante afin d'aller «au-dela de la diversité de
facade » (ibid.). Comme l'indique Ogay (2000), «la rencontre interculturelle doit
étre une occasion de vivre et d’apprendre a vivre les incertitudes qui naissent
immanquablement de la rencontre de I'Autre » (p. 273), donc de développer
des stratégies qui permettront d’aborder cette rencontre.

La rencontre avec l'Autre fait partie intégrante de la réalité multiple des
sociétés pluriculturelles: rencontre avec d’autres langues, de nouvelles cultures,
de nouvelles facons de faire et de penser. Selon Legendre (2005), I'interculturel
est en lien avec la position du Gouvernement du Québec, dont la politique
d’intégration des nouveaux arrivants repose sur les trois éléments suivants :

« Le Québec est une société démocratique dont le
francais est la langue commune de la vie publique et il
s'attend a ce que lI'immigrant conjugue ses efforts aux
siens pour maintenir et développer ce trait distinctif.
Le Québec est une société démocratique fondée sur
la pleine participation de tous ses membres; il combat
la discrimination et s'attend a limplication (...) des
nouveaux citoyens dans les secteurs de la vie sociale.
Le Québec est une société pluraliste et ouverte sur les
apports de sources diverses; il favorise I'épanouissement
de cultures différentes et s'attend a ce que les nouveaux
arrivants contribuent a l'enrichissement commun »
(p.795)

Au-dela de ces considérations, nous sommes d’avis que la politique
d'intégration des nouveaux arrivants au Québec, qui met l'accent sur
I'importance du francais, I'inclusion et le pluralisme, doit également s'appliquer
apréner davantage la participation des membres de la société d’accueil afin que
I'interculturel puisse s'actualiser a l'intérieur d'un vivre-ensemble participant a
la co-construction (Dervin, 2010a) des identités, a la fois de celle des nouveaux
arrivants et des Québécois. A cet effet, McAndrew (2006) souligne que
I'intégration constitue un «processus complexe (...), qui dépend autant de
l'ouverture de la société d’accueil que des attitudes des immigrants» (p. 221).
S'intégrer, ou le fait de « devenir partie intégrante d'une collectivité » (MCCI,
1990, p.50), implique, dans une perspective interculturelle, une réciprocité
des échanges et des interactions, un regard croisé afin de dépasser le stade
de dualité culturelle «nous-eux» (Amireault, 2011). Qui est véritablement
I'Autre? Le nouvel arrivant ou la société d’accueil? Est-il possible de concevoir
I'intégration des nouveaux arrivants tout en prenant compte de cette double
altérité? Cette «relativité du Soi et de I'Autre» (Kramsch, 2008, p.35) semble
faire partie des pistes de solution pour une didactique des langues a visée
interculturelle.
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Lintégration doit ainsi étre pensée de facon bidimensionnelle et susciter la
participation de la société d’accueil autant que celle des nouveaux arrivants.  s&F-
Ces éléments apportent un éclairage nouveau au concept de l'interculturel  Recherches et
en didactique des langues et enrichissent sa compréhension, notamment en  pratiques n 3
contexted’enseignement/apprentissage delalangue dansunbutd’intégration
a la société d'accueil. Il nous apparait primordial d'ainsi situer l'interculturel
dans le contexte spécifique qui nous intéresse ici, c'est-a-dire dans le cadre des
cours de frangais pour nouveaux arrivants au Québec. Dans la section suivante,
il importe de préciser le contexte spécifique de l'enseignement du francais
langue seconde aux nouveaux arrivants adultes en contexte québécois.

2. Contexte de I'enseignement du francais langue seconde aux adultes
au Québec

Le 6 novembre 1968, le Québec s'est doté d'un ministére de I'lmmigration
et depuis cette date, des cours de francais sont offerts aux personnes non
francophones issues de Iimmigration? afin de leur permettre de développer
I'usage du francais ainsi que la connaissance et la compréhension de la société
québécoise (Radio-Canada, 2009). Etant donné I'importance du fait francais
au Québec qui se trouve entouré d’'une immensité anglophone, le ministére

® de I'lmmigration et des Communautés culturelles continue ses efforts pour ®

améliorer l'offre de service en francisation aux nouveaux arrivants adultes.
Ainsi, diverses formules de cours de francais gratuits, a temps complet et a
temps partiel, sont offertes en partenariat avec les universités, les cégeps?, les
commissions scolaires, les organismes communautaires et des entreprises en
fonction des besoins, de la disponibilité et des connaissances linguistiques
des nouveaux arrivants. En 2011-2012, l'offre de service du MICC a joint 28
361 apprenants dans I'ensemble de ces cours. Notons que plus de 70 % des
personnes nouvellement arrivées qui s'inscrivent a des cours de francais le
font la premiére année de leur arrivée (MICC, 2012c).

Afin d’'accéder aux cours de francais, les personnes issues de I'immigration
subissent une évaluation de classement effectuée par le service d'évaluation
au MICC. Selon les résultats obtenus, ils sont ensuite regroupés en fonction
du niveau de compétences atteint : débutant, intermédiaire ou avancé. En
moyenne, chaque groupe-classe est ainsi constitué de vingt (20) apprenants
issus de divers espaces linguistiques et culturels.

2 Ces cours sont offerts aux personnes issues de I'immigration admises au
Québec depuis cing ans ou moins.

3 Colléges d'enseignement général et professionnel dans lesquels sont
offertes des formations techniques et pré-universitaires.




Analyse d’expériences sur le terrain

En vue de mieux répondre aux besoins des personnes issues de
I'immigration et d’assurer une meilleure cohérence d’interventions en matiere

parcours  de de francisation, le MICC, en collaboration avec ses mandataires, et le ministere
formation ,  de I'Education, du Loisir et du Sport (MELS) travaillent activement a harmoniser

dintégration et |'offre de service gouvernementale de francisation. Leurs efforts conjoints ont

dinsertion : la  permis d'élaborer un référentiel commun propre au Québec. Ce référentiel

placedelacom- comprend deux documents de référence qui servent de norme commune

pétence cultu- pour I'évaluation des compétences langagiéres et I'enseignement du francais

relle aux personnes issues de limmigration. Il s'agit de I'Echelle québécoise des
niveaux de compétence et du Programme-cadre de francais pour les personnes
immigrantes adultes au Québec. La section suivante présente le Programme-
cadre de facon plus détaillée.

3. Le Programme-cadre de francais pour les personnes adultes issues
de I'immigration au Québec

Etant donné que les cours de francais visent a la fois l'apprentissage
du francais, l'intégration a la société québécoise et la connaissance de ses
valeurs communes, il importe de discuter du Programme-cadre de francais
afin d'examiner divers éléments de la compétence interculturelle prescrits
dans la formation dispensée aux personnes issues de I'immigration. Toutefois,

® pour ce faire, quelques aspects de L'Echelle des niveaux de compétence ®

doivent étre abordés puisquelle constitue une partie intégrante du référentiel
commun québécois. Essentiellement, I'Echelle fournit des balises sous forme
de comportements observables afin d'évaluer les apprenants et de rendre
compte de la progression des apprentissages. Le Programme-cadre constitue
en quelque sorte le complément indispensable de I'Echelle car il permet
d’harmoniser les contenus de formation offerts aux personnes issues de
I'immigration qui souhaitent s'intégrer a la société québécoise sur les plans
linguistique, social et économique. En déterminant les orientations didactiques
et en dressant l'inventaire des objets d'apprentissages, le Programme-cadre
a pour objet « d'actualiser et de baliser les apprentissages requis en francais
pour l'atteinte de la compétence langagiére décrite dans I'Echelle » (MICC,
2011, p.5). Il a également pour fonction d'encadrer la production de matériel
d'enseignement/d'apprentissage et d'évaluation des apprentissages. Précisons
que le Programme-cadre concerne actuellement les stades 1 (débutant) et 2
(intermédiaire), et que le stade 3 (avancé) ne fait donc pas encore partie de ce
programme.

Puisque les personnes issues de limmigration doivent non seulement
développer leurs compétences linguistiques en francais, mais également
leur compétence de communication interculturelle, notons que la structure
et le contenu du Programme-cadre tentent de répondre a leurs besoins de
formation. Ce document comporte ainsi deux parties : une premiére partie




décrit les contenus de formation en termes de domaine d’action et de situation
d’apprentissage, d'intentions de communication, de structure du message,
de lexique, de grammaire, de phonétique et de graphie; une seconde partie
comporte des repéres socioculturels ainsi que des exemples d'application
des valeurs communes de la société québécoise, et décrit la compétence
interculturelle a développer par les apprenants lors de la formation (MICC,
2011). Dans le cadre du présent article, nous nous attardons spécifiquement a
la deuxieme partie. Compte tenu de I'importance de la pérennité de la langue
francaise au Québec ainsi que de la diffusion de la culture et des valeurs
communes de la société québécoise, la seconde partie du Programme-cadre
a pour but les trois intentions suivantes (p.12) :

(1) Mettre les personnes issues de I'immigration en contact avec des reperes
socioculturels;

(2) Expliciter les valeurs communes de la société québécoise;

(3) Favoriser un lien concret entre les valeurs communes et les situations dans
lesquelles pourront se trouver les personnes issues de I'immigration.

Tout au long de l'apprentissage du francais, le Programme-cadre met de
I'avant les valeurs communes nécessaires pour l'intégration linguistique et
culturelle des apprenants, telles que pronées par le MICC. |l sagit, par exemple,
de la nécessité de parler francais, de I'égalité des droits pour les femmes et les
hommes, de la solidarité sociale, de la démocratie et de la diversité comme
richesse (MICC, 2011, p.12). Ala fin de chacun des deux stades présentés dans
le Programme-cadre (stade 1:débutant et stade 2 : intermédiaire), en fonction
des compétences des apprenants a chacun des stades et des domaines et
situations définis pour chaque stade, un tableau indique les contenus relatifs a
I'intégration interculturelle (repéres socioculturels, compétence interculturelle
et valeurs communes). Les reperes socioculturels présentent des informations
factuelles sur la société québécoise en vue de faciliter la compréhension des
faits socioculturels. Les éléments se rapportant a la compétence interculturelle
ont pour fonction, quant a eux, de mettre I'accent sur les interactions sociales
entre les personnes de différentes cultures. La compétence interculturelle
se définit, dans le Programme-cadre, comme « la capacité a communiquer
efficacement dans des situations interculturelles et a établir des relations
appropriées dans des contextes culturels divers » (Lazar, 2007, cité dans
MICC, 2011, p.12). A ce sujet, la compétence interculturelle emprunte la voie
suggérée par Abdallah-Pretceille (2003), qui préconise I'analyse des situations
interculturelles, et non seulement la reconnaissance des similitudes et des
différences entre différentes cultures.

Ces différents reperes socioculturels et éléments de compétence
interculturelle permettent d'orienter le travail des enseignants en délimitant
des notions a aborder a chaque stade. En apprentissage de la langue de la
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société d’accueil, quelles compétences culturelles et interculturelles les
nouveaux arrivants doivent-ils développer afin d'étre adéquatement outillés

Parcours  de  pour vivre une expérience d’intégration réussie ? Il s'agit donc d'éléments
formation ,  de réponse possibles pour les enseignants qui veulent intégrer la culture et

dintégration et l'interculturel dans leur salle de classe, mais qui s'interrogent sur les facons de
dinsertion : la  procéder et sur les themes a traiter en classe. Ainsi, les themes suivants ont été
placedelacom-  choisis en fonction des stades 1 (débutant) et 2 (intermédiaire) :
pétence  cultu- - Consommation et services (stade 1)
relle - Santé (stade 1)

- Transport et déplacement (stade 1)

- Education (stades 1 et 2)

- Habitation (stades 1 et 2)

- Monde du travail (stades 1 et 2)

- Vie personnelle (stades 1 et 2)

- Culture et médias (stade 2)

Pour chacun de ces thémes, des repéres socioculturels, des éléments de
la communication interculturelle et des applications des valeurs québécoises
sont suggérés. Le tableau 1 présente des exemples d'éléments culturels et
interculturels du théme ‘Consommation et services, pour le niveau débutant.

® Tableau 1: Exemples déléments culturels et interculturels présentés dans ®
le Programme-cadre
Stade 1 - débutant (MICC, 2012, p.71)
Théme : Consommation et services

Reperes socioculturels Eléments de la compétence
interculturelle
- Modes de paiement (comptant, carte de - S’informer sur la politique d’utilisation
débit, carte de crédit, chéque, etc.) des sacs en plastique dans les commerces

- Organisation des supermarchés, des - Connaitre les habitudes de paiement au

commerces restaurant (addition partagée, pourboire, etc.)
- Mets courants, boissons courantes - Connaitre les habitudes d’accés a un
- Vétements usagés, friperies, bazars, ventes | service

de garage (file d’attente, numéro, etc.)
- Caractéristiques des services postaux

De tels reperes jettent les bases d'un enseignement de la langue axé sur
le développement de la compétence de communication interculturelle en
présentant, de facon claire, les éléments a prendre en compte selon chacun
des stades. Il s'agit d’'une avancée importante dans l'opérationnalisation
du concept méme de compétence interculturelle en enseignement/
apprentissage des langues.




4, De la théorie a la pratique

Bien que le Programme-cadre soit déja utilisé par certains enseignants de
francais langue seconde aux adultes, son implantation officielle est prévue
seulement pour 2013 (MICC, 2012b). Outilinnovateur d’'une grande pertinence
pour l'intégration de la compétence de communication interculturelle, son
efficacité pourra véritablement étre constatée lors de son exploitation par un
plus grand nombre d’enseignants.

Le Programme-cadre constitue un document de référence pour les
enseignants, dont plusieurs ne se sentent pas adéquatement formés ou outillés
pour intégrer la dimension interculturelle dans leur enseignement (Olivencia,
2011). Guilherme (2002) soutient que les enseignants de langue assument trop
souvent que les apprenants possédent déja des compétences interculturelles
ou encore qu'ils en feront I'apprentissage par eux-mémes a la suite de contacts
directs avec des locuteurs natifs. Egalement, Lussier et al. (2003) indiquent
que les enseignants reconnaissent que la prise en compte de la culture et
de la compétence de communication interculturelle est primordiale mais
qu’en l'absence de repéres concrets, ils se sentent parfois dépourvus face a
cette tache. Le Programme-cadre présente justement des pistes de solution
pour concrétiser la compétence de communication interculturelle en classe
de langue.

Limplantation massive du Programme-cadre en 2013 permettra ainsi de
passer de la théorie a la pratique en ce qui concerne le développement de
la compétence de communication interculturelle chez les nouveaux arrivants.
Afin de mieux comprendre comment les visées interculturelles du programme
sont vécues et exploitées en classe, il semblera alors important de saisir
comment s'effectue le transfert de la théorie a la pratique. Nous envisageons
donc une collecte de données a la fin de 2014, alors que les enseignants auront
utilisé le Programme-cadre pendant une premiére année.

Si le Programme-cadre accorde une place importante a la compétence
culturelle et interculturelle dans les programmes de formation linguistique
des nouveaux arrivants au Québec, qu'en est-il des enseignants qui cotoient
ces apprenants tous les jours? Quel est le rOle de I'enseignant afin de favoriser
l'ouverture a la diversité culturelle et de mieux répondre aux aléas du processus
migratoire? Louverture ne commence-t-elle pas par I'enseignant et, donc, par
un travail de sensibilisation interculturelle visant a favoriser son ouverture a
la diversité? Le Programme-cadre, dans les éléments qu'il propose, va dans ce
sens, mais il sera primordial de connaitre comment ce nouveau programme
est vécu et utilisé par les enseignants de francais langue seconde au Québec.

Cette démarche visera a mieux saisir les représentations des enseignants
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en lien avec la compétence culturelle et interculturelle décrite dans le
programme, et la facon dont ils mettent ces compétences en pratique.
Concrétement, il nous apparaitra alors essentiel de connaitre les perceptions
des enseignants face a I'ajout des éléments inédits relatifs a la compétence de
communication interculturelle dans le Programme-cadre, et de connaitre les
démarches d'enseignement/apprentissage qui accompagnent les repéres et
les indicateurs fournis dans ce programme.

Conclusion

Elément désormais incontournable en enseignement/apprentissage des
langues-cultures, la compétence interculturelle « devient de plus en plus
indispensable pour vivre, travailler et communiquer avec les autres » (site web
du Conseil deI'Europe). Cette compétence concrétise son role par l'importance
que lui accordent les enseignants et les apprenants, et aussi par sa prise en
compte dans les cadres de référence (Conseil de I'Europe, 2001; Lussier, 2008).
Au Québec, le Programme-cadre de francais pour les nouveaux arrivants
vise a opérationnaliser la compétence de communication interculturelle en
proposant aux enseignants d'exploiter des repéres socioculturels, des valeurs
ainsi que des éléments de la compétence interculturelle avec les apprenants
de niveaux débutant et intermédiaire. Le Programme-cadre du MICC s'inscrit
ainsi dans une démarche globale ayant pour but de former des personnes
qui non seulement maitriseront le francais, mais qui développeront aussi une
conscience interculturelle, une compétence d'analyse (Abdallah-Pretceille,
2003) leur permettant de faciliter leur intégration au Québec en termes de
savoirs, de savoir-faire et de savoir-étre. De conceptidéal abstrait, lacompétence
de communication interculturelle passe donc a un autre niveau, celui de sa
concrétisation en contexte d'enseignement du francais langue seconde aux
personnes issues de I'immigration. Une telle percée mérite d'étre soulignée
et exploitée afin de permettre a I'éducation aux langues de jouer un réle
encore plus significatif en ce qui concerne le ‘vivre-ensemble’ et la rencontre
avec l'altérité. Il sera maintenant nécessaire d’assurer le suivi de cette avancée
curriculaire en allant constater, sur le terrain, comment s'effectue la transition
de la théorie a la pratique interculturelle.
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Résumé

Issue de I'anthropologie, la communication interculturelle a été mise a I'écart par
la plupart des anthropologues qui, sous I'influence postmoderne, ont, eux-mémes,
rejeté la notion de culture par peur d’un usage essentialiste. Malgré cette critique
des anthropologues, les recherches continuent afin de développer des cadres théo-
riques et des approches pratiques pour faciliter la rencontre entre des personnes
issues d’horizons culturels différents. Cet article traite en premier lieu des enjeux
de la formation en compétences interculturelles dans le champ de la réadaptation
physique en mettant en évidence le caractere systémique et contextuel de la com-
pétence interculturelle. Il présente en deuxieme lieu un exemple concret de mise en
ceuvre d'un projet de formation interculturelle en milieu communautaire avec des
travailleurs, a majorité immigrante, d‘agences de placement dans la ville de Mon-
tréal. Dans le contexte politique et économique actuel, sur quels contenus doit-on
miser pour donner a ces travailleurs une plus grande capacité a rebondir quand
survient une situation adverse (ex. Iésion professionnelle, perte d'emploi)? La for-
mation en compétence (inter)culturelle pose des défis de taille aux sociétés occi-
dentales. Que doit-on enseigner et sous quelle forme? Malgré la rareté des modéles
pratiques, il ne faut pas perdre de vue que l'interculturel consiste a développer des
outils adaptés a tout contexte pluraliste, comme a la réalité des travailleurs et aux
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besoins de ces derniers pour les aider a naviguer plus efficacement dans le systeme
et dans leur nouvel environnement social, culturel, politique et économique.

S&F -
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Anthropological research would not be possible without intercultural communi-
cation, but many anthropologists today are uncomfortable with the underlying
notion of culture, which has been criticized as static and essentialist. Despite the
criticisms formulated by anthropologists in the 1980s, research continues to de-
velop theoretical frameworks and pragmatic approaches to improve relations
between people from different cultural backgrounds. This article begins by dis-
cussing the challenges of intercultural training in the field of physical rehabilita-
tion and highlights the systemic and contextual nature of intercultural dynamics
and challenges. We then go on to discuss a concrete example of an intercultural
training project involving immigrant workers from temporary agencies in the city
of Montreal. In the current political and economic climate, what content is best
suited to give workers a greater ability to react when a difficult situation arises (e.g.,
injury, loss of employment)? Training in inter-cultural competencies raises serious
challenges to dominant models in the West. What should we teach and how? Gi-
ven these challenges, it is paramount to remember that intercultural training also
consists in developing tools suitable for any pluralistic context as for the reality of
® workers so they can properly navigate within institutions and their new environ- ®
ment.

Introduction

Devant le contexte changeant du marché du travail et les enjeux relatifs au
vieillissement de la population, le Canada, comme la plupart des pays du G8, a
recours a I'immigration pour parer a la pénurie de la main-d‘ceuvre. Ainsi, dans
la province de Québec, le quota a I'immigration annuelle a doublé entre les
années 1980 et 2010, passant de 22 591 immigrés recus a 53 981.

Cette tendance amene différents groupes humains a cohabiter et a interagir
dans différents milieux comme celui de I'emploi et du systeme de santé. La
diversité culturelle pose de nombreux défis aux relations entre les personnes
venant de différents horizons culturels. Des barriéres linguistiques peuvent se
présenter, limitant les possibilités de la communication. Il est généralement
admis, surtout en santé, qu’une formation interculturelle appropriée permet-
trait aux différents acteurs sociaux de mieux saisir et de mieux appréhender
les différentes perceptions du monde (ex. santé, maladie, sens de la famille,
sens du travail, etc.) qui pourraient survenir et poser des difficultés en matiére
d’'interprétation et de décodage, surtout lorsque ces perceptions engagent
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les individus dans des pratiques et des choix différents. Dailleurs, c'est dans
le contexte des services de santé et de la relation thérapeute-patient que la
rencontre interculturelle a été la plus étudiée. Issue de l'anthropologie (Hall,
1959/1973), la communication interculturelle a été mise a I'écart par la plu-
part des anthropologues qui, sous l'influence postmoderne des années 1980
ont, eux-mémes, rejeté la notion de culture par peur d'un usage essentialiste
(Brigthman, 1995). Malgré cette critique, des expériences récentes dans le mi-
lieu communautaire confirment la pertinence de développer des compétences
interculturelles, autant pour la société d'accueil que pour les personnes et les
communautés issues de I'immigration.

Changements dans les institutions et développement de compétences
(inter)culturelles dans le contexte des services de santé et de réadapta-
tion

Des études (Stewart, 1995; Beck et al., 2002) montrent qu’'une bonne commu-
nication améliore les résultats cliniques, une efficacité qui tend a se perdre
lorsque les intervenants soignent des clients immigrants (Sloots, 2011). Quatre
types de barriéres ont été mis en évidence pour expliquer ce phénomeéne :
1) des barrieres linguistiques; 2) une méconnaissance du systéme de santé; 3)
des barrieres dites culturelles qui font apparaitre des visions différentes de la
maladie, des relations hommes-femmes, de l'autorité (distance hiérarchique)
et de l'insertion sociale et 4) des barrieres dites « objectives » telles que les
probléemes économiques ou le processus et le statut migratoire (Gravel et Bat-
taglini, 2000). Ces difficultés apparaissent de facon éloquente en réadaptation
physique quand un immigrant a été blessé au travail. Ces conditions nouvelles
d’intervention ont mis en lumiére deux réalités distinctes : 'augmentation du
temps réel d'intervention aupres des immigrants (Battaglini, 2005) et la néces-
sité pour les intervenants de développer de nouvelles compétences en vue de
répondre aux mandats institutionnels.

Développement de compétences (inter)culturelles

La notion de compétence interculturelle s'inspire de deux sources : 1) la « com-
pétence culturelle » développée aux Etats-Unis et qui s'intéresse particuliére-
ment a l'autre en cherchant a accroitre la sensibilité culturelle de l'intervenant
et ses connaissances d’'une ou de plusieurs aires culturelles spécifiques (Cam-
pinha-Bacote, 2002); ceci ameéne l'intervenant a entreprendre une démarche
autoréflexive lui permettant de prendre conscience de ses propres détermi-
nants culturels (Munoz, 2007); et 2) de la « communication interculturelle »
développée en France (Cohen-Emerique,1993; Ladmiral et Lipiansky, 1989) et
stipulant que tous les étres humains sont porteurs d'une culture qui les prédis-
pose a entretenir certains rapports avec les institutions, les étres et les choses
(Gratton, 2009). Avec les compétences interculturelles (Cohen Emerique, 1993;
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Das, 1995; Gratton, 2009), en plus de se décentrer, c'est-a-dire de s'intéresser a

I'univers de leurs clients immigrants, les intervenants apprennent a se centrer

et a prendre une position critique par rapport a leur propre univers culturel et s&F-
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Contenu pédagogique et formations

La compétence interculturelle est souvent décrite comme une compétence
de l'interaction sociale (Bartel-Radic, 2009; Balcazar, 2009). Nous pouvons dire
qu'elle est la capacité a reconnaitre et a utiliser le savoir culturel comme une
source d'apprentissage dans le but de concevoir des interventions efficaces.
Toutefois, comment traduire cette vision en contenu pédagogique? La com-
plexité de I'acquisition de compétences culturelles et le manque de ressources
dans certaines universités ont été soulevés par Panzarella (2009). Par ailleurs,
les formations sur les compétences culturelles ne font pas I'unanimité; les ex-
perts se questionnent en effet pour savoir s'il est préférable de disséminer son
contenu dans le cursus existant ou de préconiser, au contraire, la création des
cours spécifiques (Lewis, 2009; Watts et al., 2008). Une étude menée a I'Uni-
versité de Pennsylvanie ne dénote pas moins d’'une trentaine de thémes («
teaching areas ») disséminés dans le cursus académique des programmes de
sciences infirmiéres (ex. prise de décision clinique, déterminants biophysiolo-
® giques de la santé, inégalités sociales de santé, traditions médicales dans le ®
monde, I'épidémiologie culturelle, stéréotypie, théories de la communication
interculturelle, etc.) (Watts, 2008). Toutefois, les enjeux de la compétence mini-
male exigée aupres du personnel enseignant ne sont pas abordés, pas plus
que I'évaluation des étudiants.
D'autres questions se posent également en regard de l'efficacité des forma-
tions et de leur impact sur I'issue du traitement (Lie, 2010; Chipps, 2008; Beach,
2005; Stanhope, 2008).
Les études qui ont évalué I'efficacité clinique des formations en interculturel
présenteraient de sérieuses lacunes méthodologiques qui interdiraient toute
recommandation (ex. absence de groupes controles, absence de description
du contenu des formations, absence de discussion sur de possibles variables
confondantes, etc.) (Lie, 2010). De plus, se sentir culturellement compétent ne
se traduit pas directement par des moyens de communication et d'interven-
tion plus efficaces (Khanna, 2009). C'est que la transposition de connaissances
théoriques en outils d'intervention pratiques ne s'effectue pas spontanément,
elle nécessite la mise en ceuvre de stratégies organisationnelles pour adapter
I'offre de services a la réalité de la pluralité ethnoculturelle et soutenir le per-
sonnel dans sa démarche de perfectionnement et d’ajustement. En clair, étre
formé individuellement en compétence interculturelle n'est pas suffisant si
cela ne s'accompagne pas de changements organisationnels (Lie, 2010; Sloots,
2011).
Al'heure actuelle, les études évaluatives s'intéressent surtout aux compétences
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individuelles sans remettre en question véritablement la compétence des or-
ganisations et leur degré d’adaptation. Certaines initiatives organisationnelles
ont été prises aux Pays-Bas pour s'ajuster a la diversité ethnoculturelle (Sloots,
2011), l'acces a des services de traduction a été le plus ciblé . Ce type d‘ajus-
tement en matiere de compétence interculturelle en appelle a une approche
systémique de la diversité (Curtis, 2007). Sans une adaptation institutionnelle
et la mise en place de services de traduction (Roy, 1991), l'intervenant ne peut
réduire les barriéres linguistiques. Quand cette ressource existe, il lui reste a
apprendre quand et comment utiliser un interpréte selon les besoins de sa
discipline 2. Au Québec, un programme-cadre de formation 3 mis en place par
le ministére de la santé et des services sociaux a été évalué et adapté a partir
d’une approche en recherche-action (Gratton, 2009). Le contenu final proposé
aux participants comprend quatre objectifs :

(1) Distinguer les notions de culture, de préjugé, de choc et de rétrochoc culturel
4, de centration et de décentration ®;

(2) Se positionner face a I'écart culturel a partir d'un diagnostic interculturel, posé
en termes d'écarts culturels;

(3) Savoir avec qui communiquer en cas d'écart culturel et

(4) Comprendre le parcours migratoire des personnes immigrées. Les compé-
tences interculturelles se définissent comme une capacité a évaluer les écarts
culturels, les réduire quand c'est possible et les compenser quand ¢a ne l'est pas.
Une formation a aussi été concue pour les gestionnaires (Proulx, 1998) afin de
les aider a mieux encadrer le personnel qui intervient aupres de populations
immigrantes ou issues de I'immigration, ainsi que des équipes pluriethniques. Ce

1 Drailleurs, une nouvelle littérature émerge sur les compétences culturelles organisa-
tionnelles (Lie et al., 2010).

2 Les compétences culturelles sont issues de la tradition américaine. Elles visent a
mieux comprendre l'autre. Les compétences interculturelles sont inscrites dans la tra-
dition québécoise, ce terme est issu a la fois de la tradition américaine et de la tradition
francaise de communications interculturelles qui propose que tous les humains sont
des étres culturels, et qu'il faut tenir compte, dans les contextes pluralistes, autant de
ses propres caractéristiques culturelles que de celles de I'autre.

3 Ce contenu a été congu en 1996 par Proulx et Chiasson du département de psycho-
logie de I'Université de Sherbrooke

4 Le choc culturel se définit comme le malaise engendré par la fascination et la fuite
dans la rencontre de I'autre (Apollon, 1993). Le rétro-choc culturel est le malaise vécu
en rapport avec la découverte d'un réle négatif joué par son groupe social dans des
contentieux historiques avec l'autre (Gratton, 2009)

5 La centration et la décentration sont en rapport avec la reconnaissance que tous
les humains sont des étres culturels (Das, 1995; Cohen Emerique, 1993). La centration
consiste a prendre conscience, de facon contextuelle des ses propres caractéristiques
culturelles et la décentration est le processus favorisant un intérét pour les caractéris-
tiques culturelles de l'autre.



contenu a aussi été adapté a partir d'une approche en recherche action (Gratton,
2009).

Il n'existe que trés peu d'études sur les colits réels des formations en compétence
interculturelle et leur bénéfice net. Si les colts d'intervention peuvent étre sup-
putés, y compris les colts relatifs aux heures supplémentaires liées a I'interven-
tion aupres d'une clientele immigrante (Battaglini, 2005), les bénéfices nets d'une
intervention réalisée sous l'égide de la compétence interculturelle doivent pou-
voir |'étre aussi. Lenjeu économique est de taille, car une meilleure connaissance
des couts et des bénéfices pourrait induire chez les gestionnaires d'établissement
et les décideurs une prise de conscience de la valeur des formations en intercultu-
rel et assurer une certaine réactivité chez ces derniers (capacité a s'adapter en vue
de répondre aux besoins changeants de leur clientele (OMS, 2000; Bowen, 2008).
Plusieurs intervenants formés aux compétences interculturelles, autant ceux is-
sus de la société d'accueil que de I'immigration, notent comment les immigrants
pourraient aussi bénéficier du développement de compétences interculturelles,
d'autant plus que les changements du systéme économique favorisent de plus en
plus l'arrivée de travailleurs immigrants temporaires.

Réalités du marché du travail actuel et des agences de placement

Depuis la fin des années 1970, il y a eu un mouvement accéléré vers la libéralisa-
tion des marchés (Dale, 2012; Petrella, 2004; D. et I. Parenteau, 2008). Cette ten-
dance est favorisée, entre autres, par une circulation plus libre des capitaux et le
déplacement sans contraintes des entreprises (leurs industries et leurs produits)
a travers le monde. La libéralisation des marchés coincide avec la restructuration
du travail qui est un processus constant dans lequel les employeurs cherchent a
réduire leurs colts de production pour augmenter leurs profits (Barnetson, 2010).

Les compagnies qui ne peuvent pas relocaliser leur production dans un pays ou
les colits de production sont plus bas ¢ doivent trouver d'autres moyens pour les
réduire. C'est dans cette optique de maximisation des profits que le recours aux
travailleurs étrangers temporaires et aux immigrants devient une composante
indispensable du marché du travail. Des changements récents en 2012 dans les
lois et les réeglements canadiens facilitent le recours a des travailleurs étrangers
temporaires 7.

6 Souvent, ces pays n‘ont pas de normes de travail minimales et les reglements envi-
ronnementauy, s'ils existent, ne sont pas respectés.

7 Voir les détails du projet de loi C-38 qui est entré en vigueur le 29 juin 2012 et qui
modifie plusieurs lois, dont celle relative a I'assurance-emploi : http://www.parl.gc.ca/
HousePublications/Publication.aspx?Docld=5524772&Language=F.

S&F -
Recherches

pratiques n °3

et




Parcours de

formation ,
d'intégration et
d'insertion : la
place de la com-
pétence cultu-
relle

De plus, le gouvernement canadien a modifié certains réglements & permettant,
entre autres, le versement d'un salaire inférieur a 15 % du salaire médian dans une
région donnée ° et une nouvelle mesure pour accélérer la demande de travail-
leurs étrangers pour les employeurs ™.

Cette tendance a recourir aux travailleurs étrangers temporaires est confirmée
pour la premiére fois en 2008 quand le nombre de travailleurs entrant au Canada
a l'aide du programme de travailleurs temporaires, soit 370 000, a dépassé les 250
000 individus qui arrivent par I'entremise du systéme traditionnel d'immigration
menant a l'obtention de la résidence permanente (Bureau du vérificateur général
du Canada, 2009). En plus des programmes déja en place, une autre porte d'entrée
pour les travailleurs migrants et immigrants' s'ouvre avec le Projet pilote relatif
aux professions exigeant un niveau réduit de formation (Choudry et Henaway,
2012). Ce projet pilote permet l'arrivée des travailleurs étrangers pratiquement
dans tous les secteurs d'activité et il se fait majoritairement par I'intermédiaire
des agences de recrutement. La flexibilisation du travail ™ est la pierre angulaire
de ces changements, car elle permet de réduire les colts de production d’'une
compagnie (Hatton, 2011).

Les agences de placement et les travailleurs (im)migrants

On assiste au Canada a un accroissement considérable des agences de placement
temporaire ou vont se retrouver plusieurs travailleurs temporaires qui ont eu des
problémes avec leur emploi une fois rendu sur place. Selon Statistiques Canada,
le nombre d'agences est passé de 1191 a 5077 entre 1993 et 2008, soit une aug-
mentation de 325 % (Calugay, Henaway et Shragge, 2011). Pour la province de
Québec, les estimations actuelles font état de plus de 1200 agences en activité

8 Le changement d'un réglement contrairement a une loi, ne doit pas aller au par-
lement pour étre effectué. Le changement se fait selon la volonté du ministre ou du
gouvernement en place, car cela reléve de 'administration interne d'un ministere.

9 Voir le site Web de Ressources humaines et Développement des compétences Ca-
nada : http://www.rhdcc.gc.ca/fra/competence/travailleurs_etrangers/communica-
tions/salaire.shtml (derniére visite le 5 aot 2012).

10 Voir le site Web de Ressources humaines et Développement des Compétences
Canada : http://www.rhdcc.gc.ca/fra/competence/travailleurs_etrangers/communi-
cations/amt-a.shtml (derniére visite le 5 aolt 2012).

11 Un immigrant est une personne qui s'est installée dans un pays pour y habiter,
tandis qu'un migrant est une personne qui passe d'un pays a l'autre et qu'y reste un
certain temps. Ces définitions et les changements apportés aux lois et reglements
permettent de dire que nous assistons a une transformation historique, car il y a un
déplacement d’'une immigration permanente vers une immigration temporaire.

12 Il'y a trois formes de flexibilité selon Théodore et Peck (2002) : flexibilité des horaires
(ex. Jour/nuit, cycles saisonniers), flexibilité fonctionnelle (ex. Remplacement rapide
d’'une main-d'ceuvre spécialisée) et flexibilité régulatrice (ex. dérégulation du lien d'em-
ploi, affaiblissement du réle des syndicats).



(Henaway, 2012)".

Une agence de placement loue sa main-d‘ceuvre aux compagnies qui en font
la demande. La compagnie paie I'agence pour les services du travailleur et c'est
I'agence qui rémunére le travailleur par la suite. Or, ce type de relation, peu régle-
mentée au Québec, devient souvent une source de situations stressantes et peu
enviables pour les travailleurs (ex. incertitudes sur la nature des taches a accom-
plir et sur la rémunération, salaires inférieurs aux travailleurs permanents, etc.).
Par ailleurs, les travailleurs sont exposés a des emplois a haut risque de lésions
professionnelles sans l'entrainement et les équipements de protection néces-
saires (Calugay, Henaway, et Shragge, 2011). Ainsi, 'Enquéte québécoise sur les
conditions de travail, d'emploi et de santé et de sécurité du travail (Vézina et al.
2011) rapporte que le taux d'accidents de travail des travailleurs d’agences de
placement est plus élevé que celui des autres travailleurs. Les travailleurs vic-
times d'un accident de travail sont parfois retournés dans leur pays d’origine bien
qu’une telle pratique contrevienne aux normes du travail en vigueur au Québec'™.

Les immigrants récents, victimes de discrimination sur le marché du travail,
sont « poussés » vers le travail temporaire offert par les agences de placement
(Vosko, 2000; Calugay et al., 2011; Henaway, 2012). Les travailleurs immigrants
se retrouvent majoritairement dans deux catégories d'agences de placement :
les agences dites temporaires (qui disposent d’'un grand nombre de travailleurs
a placer) et les agences frauduleuses (« fly by night ») qui opérent en dehors du
marché officiel de I'emploi. Les travailleurs ignorent souvent leurs droits et ils
ont désespérément besoin d'un revenu (Premji, 2008). Ces agences recrutent

13 Il existe plusieurs types d’agences de placement, dont celles qui opérent sur la scéne
internationale (ex. Randstad, ManPower), régionale (ex. Thompson Tremblay), des petites
firmes et méme des individus qui agissent a titre d'agents de placement (Choudry et
Henaway, 2012).

14 Au Québec, l'article 7 de la Loi sur les accidents du travail et les maladies profession-
nelles (L.R.Q. c. A-3.001) prévoit une couverture universelle des travailleurs, et ce, sans
égard au statut de résidence ou au type de lien d'emploi (contrat a durée indéterminée
ou déterminée). L'article 32 de cette loi stipule que « I'employeur ne peut congédier, sus-
pendre ou déplacer un travailleur, exercer a son endroit des mesures discriminatoires ou
de représailles ou lui imposer toute autre sanction parce qu'il a été victime d’une Iésion
professionnelle ou a cause de I'exercice d’'un droit que lui confére la présente loi » De
plus, cette loi accorde a chaque travailleur le « droit de réintégrer prioritairement son
emploi ou un emploi équivalent » (articles 234 a 251) sans perte d’avantages et d’'ancien-
neté. Cette méme loi permet a un employeur d’offrir un poste temporaire qui est adapté
a la capacité résiduelle du travailleur jusqu’a ce que ce dernier soit entierement capable
de réintégrer I'emploi qu’il occupait avant la survenue de la lésion. Si le travailleur ne peut
atteindre cet objectif, il a droit a une indemnité et a des services de réadaptation pour
devenir capable d’exercer a temps plein un emploi « convenable » (article 47). Récupéré
du site du Gouvernement du Québec : http://www2.publicationsduquebec.gouv.qc.ca/
dynamicSearch/telecharge.php?type=2&file=/A_3_001/A3_001.html
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n des travailleurs sans papier (illégaux), des demandeurs dasile et des immigrants
regus (citoyens, résidents permanents). Les travailleurs temporaires se retrouvent
Parcours  de  souvent dans la catégorie des travailleurs sans papiers (perte de leur statut résul-
formation ,  tant d’'un probléme avec leur employeur) ou comme des immigrants regus. C'est
dintégration et dans ce contexte de précarité que le Centre de travailleuses et de travailleurs im-
dinsertion : la  migrants (CTI), avec l'aide de Dignidad Migrante (DM) et de travailleurs recrutés
placedelacom-  par des agences de placement, a mis sur pieds I'Association des travailleuses et
pétence cultu-  des travailleurs d'agences de placement (ATTAP) en novembre 2011.
relle

Les conditions de la formation et de la rencontre au sein de I'’ATTAP

L'Association des travailleuses et travailleurs d'agences de placement (ATTAP)
comporte une grande diversité démographique (niveau d'éducation, genre, sta-
tut migratoire, langue maternelle), mais elle rejoint le plus grand nombre par sa
mission qui vise a :

Créer un cadre de réflexion et de promotion des droits du travail, en plus d'ceuvrer
a l'amélioration des conditions de travail pour les travailleurs des agences de pla-
cement temporaire indépendamment de leur statut d'immigration (ATTAP, 2012).

LATTAP a tiré de cette mission plusieurs objectifs, dont ceux de conscientiser,
mobiliser et organiser les travailleurs; résoudre des problemes dans le milieu de
® travail; éduquer sur les droits du travail; sensibiliser la population sur la situation ®

de ces travailleurs; impliquer les travailleurs au sein de I'’Association pour favoriser

chez ces derniers un sentiment d’appartenance (ATTAP, 2012).

LATTAP fonctionne par consensus lors de ses assemblées ou dans le cadre de pe-

tites réunions. Ce fonctionnement égalitaire permet de briser les relations hiérar-

chiques de pouvoir.

Formations pour les bénévoles et les travailleurs

Clest au sein de I'ATTAP que I'idée de créer et de donner des ateliers de forma-
tion aux bénévoles et aux travailleurs est apparue, s'inspirant du travail effectué
au CTI. Le besoin d'adapter et de créer d'autres ateliers spécialement revus pour la
réalité des travailleurs d'agences de placement s'est fait ressentir pour répondre a
quatre besoins fondamentaux, soit (1) la démystification du fonctionnement des
agences; (2) l'acquisition de connaissances sur les droits et les dispositions de la loi
protégeant les travailleurs d'agences de placement; (3) la gestion de la détresse
psychologique des travailleurs et des bénévoles, car les histoires partagées sont
lourdes et enfin (4) le développement de compétences interculturelles. De plus,
visant l'autonomie, les ateliers sont concus afin de développer la construction
d‘aptitudes a la participation et la transmission du contenu spécifique des ateliers
entre travailleurs et bénévoles.

Lexpérience a commencé avec des ateliers sur les normes du travail en vigueur
dans la province. Ces ateliers ont inclus des travailleurs et des bénévoles qui ont




participé a une premiére expérience en donnant l'un de ces ateliers en espagnol
au mois d'octobre 2012 dans les locaux du CTI, car un grand nombre des travail-
leurs d’agences est constitué d’hispanophones. Ces ateliers ont permis de trans-
mettre des informations pertinentes aux travailleurs présents, mais ils ont aussi
permis de former certains de ces travailleurs aux rudiments de I'éducation popu-
laire de facon active.

Besoins de compétences interculturelles pour les personnes des organismes
communautaires et les travailleurs immigrants

La conception de ce schéma de formation est traversée par une vision intercul-
turelle inspirée de I'expertise développée dans le milieu de la santé et adaptée
aux travailleurs (im)migrants. Les compétences de centration et de décentration
sont particulierement mobilisées dans les deux premiers ateliers. Il s'agit ensuite
de passer a une deuxieme compétence pour permettre aux travailleurs de poser
un « diagnostic interculturel » sur les écarts possibles entre des fonctionnements
pré et post migratoires. Ces écarts sont évalués selon le type de rencontre : facile,
difficile, impossible. Evaluer ce type de rencontre permet de trouver des solutions
spécifiques a une situation particuliere (Gratton, 2009).

Dans le cas de rencontres impossibles, les moyens mis a la portée de chacun sont
insuffisants pour répondre aux exigences nouvelles des situations pluralistes, la
responsabilité des institutions a fournir des interpréetes aux intervenants en est un
exemple. Dans le cas des travailleurs, il s'agit de les aider a identifier des recours
au sein des organisations locales qui favorisent le respect des lois et des droits
de la personne. Mais ces ressources gouvernementales tendent a disparaitre dans
le contexte actuel des nouvelles lois canadiennes qui favorisent la déréglemen-
tation de I'économie et la réduction de l'aide financiére a ce type d'organisme.
Une expertise interculturelle adéquate permet de poser un regard d’ensemble sur
une situation et d'inclure une analyse sociale qui tend a mobiliser tous les acteurs
sociaux concernés par une situation particuliere. Parmi les moyens utilisés afin de
diffuser l'information et développer des compétences chez les travailleurs, il y a la
mise en ligne de podcastings™ et une émission dans une radio communautaire'
Ces deux expériences ont été produites et concues avec l'aide des travailleurs. A
titre d'exemple, lors d’'une des émissions de radio diffusée au mois d'aolt 2012, un
des podcastings a été utilisé afin d'illustrer, a 'aide de I'expérience vécue par un
travailleur temporaire, la réalité du travail effectué a travers une agence de place-
ment. Lors de ladite émission, les auditeurs ont su comment ce travailleur a sur-
monté les difficultés et ils ont eu plusieurs informations concernant les ressources
mises a leur disposition dans la province.

15 Ou « diffusion pour baladeur » ou « baladodiffusion ».

16 Voir le site Web du projet ou différents témoignages sont en ligne : http:/iwc-cti.ca/mi-
grant-voices-iwc-radio/migrant-voices-about-the-project/ (derniére visite le Ter aoGt 2012).
Et le site de I'’émission pour la communauté hispanophone de Montréal : http://radiocentre-
villehispano.wordpress.com/sabado/las-noches-del-trabajo/ (derniére visite le 22 aoGt 2012)
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La gestion de stress peut aussi prendre des formes culturelles particulieres. Une
décentration aide a rechercher des ressources prémigratoires. Dans ce cas, il faut

Parcours  de  aussi voir comment compenser ce qui na pu étre transféré lors de la migration
formation ~, et trouver d'autres moyens dans la société d’accueil. Il est important de noter

dintégration et comment les immigrants sont souvent en situation de détresse (Duclos, 2009).

dinsertion : la  Les personnes qui s'occupent de ces immigrants, qu'elles soient ou non issues de

placedelacom-  I'immigration (Legendre et Tavlian, 2005), sont souvent elles aussi, mises dans une

pétence cultu-  Situation de détresse a cause de la lourdeur des situations qui leur sont confiées

relle et du sentiment d'impuissance qu’elles peuvent ressentir. Ce sentiment d'impuis-
sance peut étre vu comme un indicateur d’'une rencontre difficile, voire impossible
(Gratton, 2009). Lors de ce type de rencontre, 'une des compétences visées est
un regard de deuxiéme ordre permettant a l'intervenant d'augmenter son temps
d’intervention auprés des personnes en détresse afin de trouver une solution ou
référer a une ressource pouvant aider ces personnes.

Conclusion

La formation en compétence interculturelle pose des défis de taille aux sociétés
occidentales, désireuses a la fois de perpétuer un modéle d'universalité des soins
et des droits tout en se faisant un devoir, comme c’est le cas au Québec, de favoriser
I'accessibilité a des soins efficaces et respectueux de la diversité ethnoculturelle.
® Jumelée a l'expérience des groupes communautaires, I'approche interculturelle ®

qui s'est développée dans le milieu de la santé et des services sociaux québécois
se montre capable d'offrir des ressources significatives aux travailleurs migrants
les plus démunis. Fondée sur la notion de culture —dont il faut comprendre I'his-
toire (Cuche 2001) pour dépasser les préjugés a I'égard de ce concept—, cette
approche se montre aussi capable de répondre aux préoccupations critiques de
certains anthropologues qui craignent un usage essentialiste de cette notion et
qui lui préférent des termes comme « I'identité » ou « I'ethnicité ». On peut penser
gue la notion de centration aide a prévenir ce danger, car elle permet de saisir de
I'intérieur la complexité et la dynamique de la culture ainsi que la possible asymé-
trie des rapports sociaux.

Les compétences interculturelles contribuent a une critique venue de l'intérieur
de la société d'accueil. Cette critique remet en question le recours croissant a une
immigration temporaire visant prétendument a combler les besoins, mais qui dans
les faits contribue a diminuer les colits de main-d'ceuvre, tout en minant les condi-
tions de travail et en limitant au maximum la régulation, notamment en matiére de
santé et sécurité considérée comme trop colteuse et improductive” . Cest dans ce
contexte que la formation en compétence interculturelle prend racine. Comment

A sujet, voir les déclarations du Premier ministre britannique David Cameron publiées
dans le London Evening Standard du 5 janvier 2012 récupéré du site du journal :

http://www.standard.co.uk/news/david-cameron-health-and-safety-laws-are-hol-
ding-back-business-7304688.html
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former les travailleurs temporaires et les nouveaux arrivants? Dans le contexte
politique et économique actuel, sur quels contenus doit-on miser pour donner a
ces travailleurs une plus grande capacité a rebondir quand survient une situation  s&F-
adverse (ex. lésion professionnelle, perte d'emploi)? Il n'y a pas de recette miracle Recherches et
sans une certaine adaptation des organisations. Cependant, venues de la santé, pratiquesn °3
les études laissent planer un vent d'optimisme sur la pertinence et sur l'efficacité

de certaines formations. La recherche actuelle se tourne aussi vers I'évaluation des

acquis et des résultats en ce qui concerne la réalité des travailleurs afin de les aider

dans un contexte difficile. La réalité du pluralisme ethnoculturel est incontour-

nable, elle pose des défis immenses comme elle remet en question nos modalités

du vivre ensemble; dans ce contexte, et dans la mesure ou l'interculturel est aussi

une éthique du vivre ensembile, il convient de se questionner sur la nécessité de

faire de l'interculturel un enseignement accessible a tous les travailleurs et a toutes

les organisations susceptibles d’employer une grande diversité de travailleurs.
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