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« Tu me dis, j’oublie.
Tu m’enseignes, je me souviens.

Tu m’impliques, j’apprends. »

Benjamin Franklin.



Introduction

Les recherches en didactique des langues ont toujours présenté un intérét certain et
justifié. Grace a celles-ci et au fil des années, les approches d’enseignement/apprentissage et
les matériaux pédagogiques correspondants ont pu évoluer de maniére pertinente pour
répondre toujours davantage aux besoins des apprenants et aux situations d’enseignement.
Ainsi, aujourd’hui, la perspective actionnelle se veut étre une approche différente, par laquelle
les apprenants agiront en tant qu’acteurs sociaux et seront volontairement placés au centre de
leur apprentissage, afin de construire eux-mémes leurs savoirs. De cette maniére, les
chercheurs et auteurs de méthodes expliquent qu’il est primordial pour les enseignants de
positionner autant que faire se peut leurs apprenants dans un agir social grace auquel ils
pourront communiquer dans des situations les plus proches possibles de la vie réelle et
quotidienne. Ces situations devront tre en outre ancrées au maximum dans un environnement
se rapprochant de celui de la langue cible.

I1 apparait alors trés clairement un contraste entre ces considérations et préconisations
et la réalité de I’enseignement/apprentissage dans le milieu homoglotte. Il est en effet aisé de
constater que ce dernier n’est pas du tout exploité, ou de maniére marginale uniquement.
Pourtant, de nombreux auteurs ont d’ores et déja théoris€ et recensé les atouts de
I’exploitation du milieu environnant dans le cadre d’un enseignement en milieu homoglotte,
sous 1’expression de «classe hors les murs ». De cette maniére, 1’environnement de
I’apprenant et ses locuteurs deviennent un support d’apprentissage au méme titre que la classe
de langue elle-méme. On pourrait alors se demander pourquoi les enseignants n’utilisent-ils
pas ce précieux atout pour prolonger leur enseignement et ainsi répondre de maniére plus
satisfaisante aux enjeux de la perspective actionnelle actuellement préconisée. Un premier
¢lément de réponse semble avoir trait au manque de formation des enseignants a ce sujet, les
lacunes en termes de matériel pédagogique ayant été comblées par la création de la méthode

Ici (Cl¢é International).

De ces constats sont nés 1’idée puis le projet de créer, au cours d’un stage, un matériel
pédagogique a destination de grands adolescents débutants complets venant en France pour
quatre mois. Il s’agissait en effet d’essayer de proposer une approche différente de celle, plus
traditionnelle et éloignée des préconisations de la didactique des langues, encore trop utilisée

en France. L’objectif premier de ce matériel était donc de permettre aux apprenants d’utiliser



le milieu environnant et ses locuteurs comme un support d’enseignement/apprentissage a part
entiere. Il s’agissait de proposer une approche en trois temps : un premier temps de travail en
classe, suivi d’un travail & mener hors de la classe, et enfin un temps de retour et de mise en
commun en classe. La question qui s’est alors naturellement posée est celle de la pertinence
de cette approche dans un tel contexte d’enseignement/apprentissage, et notamment pour ce
type de public. Au regard des préconisations actuelles de la didactique des langues, ce
questionnement s’est ensuite précisé : il s’agissait alors de se demander si le fait de proposer
des classes hors les murs aux apprenants dans un contexte d’enseignement/apprentissage en

milieu homoglotte n’était pas, plus qu’un atout, une véritable nécessité.

C’est a cette question et a la lumicre des différentes théories élaborées auxquelles sont
venus s’ajouter ou se confronter les résultats du stage, que le présent mémoire tentera
d’apporter des éléments de réponses. Pour ce faire, il s’agira de se pencher tout d’abord sur
les différentes théories et recherches des auteurs, mais aussi sur le matériel pédagogique
existant et les initiatives des enseignants. Par la suite, une mise en regard et confrontation de
ces théories avec les résultats obtenus lors du stage sera détaillée. La premiére partie du

mémoire, quant a elle, a pour but de présenter plus en détails le stage et ses objectifs.



Partie 1

Présentation du stage
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Chapitre 1 — Contexte de stage

Mon stage s’est déroulé dans la ville de Montpellier, a I’Institut Montpellier Espace
Langues. 11 s’agit d’un institut privé, créé en 1995. Beaucoup d’autres instituts privés' se sont
¢établis @ Montpellier, ville réputée pour 1’enseignement du FLE et trés attrayante de part sa
position géographique et son climat. Les écoles profitent ainsi notamment de la saison estivale
pour faire valoir les attributs touristiques de la région.

L’institut dans lequel j’ai effectué mon stage est situé¢ a quelques minutes a pied du
centre ville. Cette position constitue un atout puisque les étudiants recherchent en général des
cours dispensés en ville, prés du centre historique de Montpellier. Dans la méme rue se trouve
un grand club de tennis®. Ceci permet a D’institut de se distinguer de la concurrence en
proposant des stages couplant langues et tennis.

Un autre atout est sans doute I’originalité des locaux. En effet, différents des autres
instituts présents a Montpellier, ceux-ci sont établis dans une grande maison indépendante,
entourée d’un jardin, ce qui rend 1’atmosphére plus familiale.

Il possede cing salles de classe spacieuses équipées de tableaux blancs. Ces salles
comprennent des lecteurs de CD mais pas de vidéoprojecteurs.

L’institut posséde comme moyen de communication privilégié, un site internet’
présentant la structure, sa philosophie, les différentes prestations proposées ainsi que les

tarifications (qui sont moyennes).

L’institut travaille en relation constante avec le CEI (Centre d’Echanges
Internationaux). Ils en sont les responsables locaux. Ceci permet a la structure d’accueillir des
groupes de jeunes étrangers (principalement des lycéens) tout au long de 1’année, méme si la
majorité de la demande est faite en été. Le CEI s’occupe ainsi de 1’organisation de la
scolarisation de lycéens étrangers a Montpellier ou dans la région, ainsi que des séjours
linguistiques effectués a 1’étranger par des jeunes francophones : année scolaire a 1’étranger,
colonies et circuits, voyages scolaires éducatifs et méme stages en entreprise.

L’institut travaille également avec ’organisme FEurocentre, qui traite plutoét de la

demande de cours a 1’année, de jeunes mais aussi d’adultes.

! Les instituts les plus réputés de Montpellier sont I'ILP (Institut Linguistique du Peyrou) et I'ILA (Institut
Linguistique Adenet). L’ Alliance Francaise de Montpellier a fermé ses portes au cours de 1’été.

? Tennis Club de la Pierre Rouge

? http://www.cours-francais-montpellier.com/
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En tout, I’école accueille environ deux cents a deux cent cinquante étudiants chaque
année. Il s’agit d’un public constitué majoritairement de grands adolescents, spécificité¢ due
aux partenariats de I’institut.

Pour la prise en charge de ses étudiants a leur arrivée a Montpellier, I’école s’est constitué un
réseau de familles d’accueil prétes a accueillir un jeune pendant toute la durée de son séjour.

La directrice de la structure, Danielle Bordenave, a une grande expérience de
I’enseignement puisqu’elle a enseigné auparavant 1’anglais et le FLE a 1’étranger, aux Etats-
Unis, pendant plusieurs années. Elle dispense elle-méme des cours a I’institut, tout comme
Delphine Richard, qui a suivi une formation de FLE a Montpellier méme et qui s’occupe
actuellement du secrétariat de I’institut. Les autres professeurs sont des enseignants vacataires
: ils sont cinq a six en FLE et une petite dizaine en tout, car I’institut propose ¢galement, entre
autres, des cours d’anglais, italien et d’espagnol. Ces enseignements variés constituent une

particularité de 1’école puisque tous les instituts de la ville ne proposent pas une telle offte.

12



Chapitre 2 — Analyse du contexte de stage et des besoins identifiés

Comme il I’est abordé ci-dessus, les atouts principaux de cette structure tiennent tout

d’abord a sa situation privilégiée : région touristique, a proximité de la mer. Ceci lui confére
une attractivité certaine, notamment en €té et aupres des jeunes. Les étudiants ont également
la possibilité d’effectuer des stages « cours de langues + tennis ».
L’institut pourrait donc se développer davantage en tirant profit de cette spécificité et
proposer des stages de langues couplés a d’autres sports. Montpellier est en effet une ville
dynamique et sportive. En outre, peu de sorties touristiques dans la région sont organisées.
L’ILP (Institut Linguistique du Peyrou) propose au contraire au minimum deux excursions
par semaine a ses étudiants.

Toutefois, il faut préciser ici que cet institut n’a pas la vocation d’étre ni de devenir un
grand centre de langues. Il s’agit d’une petite structure privée comprenant peu d’employés et
dont la philosophie reste de proposer des cours dans une atmosphére familiale et conviviale.
La situation des locaux dans cette grande maison avec jardin illustre d’ailleurs trés bien cet

état d’esprit.

En ce qui concerne les besoins pédagogiques de la structure, nous avons pu voir que
celle-ci recevait en majorité un public jeune qui quelquefois faisait preuve d’un manque de
motivation et de rigueur dans le travail. L’institut aurait donc besoin de matériel pédagogique
visant un enseignement/apprentissage plus ludique et davantage adapté a ce type de public.

L’institut organise de plus peu de sorties touristiques et culturelles dans la région et
dans la ville elle-méme. Cet aspect constitue une limite importante surtout lorsque 1’on sait
que l’apprentissage du FLE en milieu homoglotte représente un atout pédagogique
considérable qu’il est donc dommage de négliger. Il serait alors opportun de prendre

davantage en compte cette dimension dans I’enseignement/apprentissage.
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Chapitre 3 — Objectifs et missions : les classes hors les murs et le

forum

C’est donc de ces constats qu’est partie 1’idée de concevoir des classes hors les murs.
Il s’agit de permettre aux apprenants de découvrir la ville et la culture francaise par le biais
d’un « rallye » qui les ameéne a sortir de la classe et des carcans d’un
enseignement/apprentissage traditionnel. Ce type de matériel pédagogique a pour but de
répondre davantage aux besoins et motivations d’un public jeune, de part sa dimension plus
ludique de découverte, mais doit également pouvoir étre réutilisée face a un public adulte.

Cette approche différente a également pour but de permettre a I’institut de se
différencier en proposant un enseignement autre qui prend davantage en compte sa situation
privilégiée jusqu’alors trop peu exploitée. L’institut se trouvant en France, il parait en effet
naturel et pertinent d’exploiter le milieu environnant comme support premier. Toutes les
méthodes de FLE actuelles visent 1’acquisition d’outils linguistiques et culturels en vue d’une
utilisation lors d’interactions en milieu naturel francophone. Il devient alors essentiel de faire
de cette situation privilégiée un avantage conséquent pour les apprenants, en leur permettant
de découvrir par eux-mémes les différents aspects de la culture frangaise (savante, mais
surtout quotidienne) in vivo, et de les inviter a interagir le plus possible avec des

francophones.

Le stage que j’ai effectué s’est déroulé du 5 janvier au 5 mai 2012, soit sur une durée
de quatre mois, au sein de I’Institut Montpellier Espace Langues, un institut privé situé a
Montpellier. Lors de ce stage, ma mission consiste a élaborer des classes hors les murs a
destination d’un groupe d’une dizaine de grands adolescents mexicains (16-18 ans) débutants
complets. Il s’agit en effet de concevoir du matériel pédagogique alliant séquences a réaliser
en classe et découverte du milieu environnant, par le biais de « classes hors les murs ». Cette
approche, différente et plus ludique, permettrait de répondre aux besoins du public visé.

L’institut regoit en effet chaque année a cette période un groupe de grands adolescents
mexicains venus a Montpellier pour y suivre les cours « classiques » de leur programme de
lycée au Mexique (équivalent de la classe de Premicre), qui sont dispensés par des

enseignants hispanophones recrutés sur place, a Montpellier. Les locaux de la faculté¢ de

Théologie sont loués a cet effet.
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Parallélement, ils suivent quatre heures hebdomadaires de cours de FLE a I’Institut, les
mardis et jeudis aprés-midi, de 15 heures a 17 heures. La directrice m’a expliqué que ces
groupes avaient parfois tendance a manquer de motivation et de rigueur dans le travail. Pour
eux, les cours de FLE seraient souvent percus comme des « récréations » ponctuant leurs
cours de lycée. Il faut ainsi leur proposer un enseignement/apprentissage différent d’une
approche trop « classique », et « leur faire faire du francais sans qu’ils aient I’impression de

travailler » !*

Cette année la structure accueille quarante étudiants mexicains, qui sont répartis en
quatre groupes en fonction de leur niveau. J’ai pour ma part les débutants complets.

Ainsi, mon travail doit s’inscrire dans la méme approche que celle proposée par la
méthode Ici (CLE). Il me faut tout d’abord proposer aux apprenants des séquences a réaliser
en classe. Ce premier temps permettra aux apprenants de travailler les outils linguistiques,
mais aussi socio culturels nécessaires a la découverte d’un aspect particulier de

I’environnement dans lequel ils se trouvent.

Dans un deuxiéme temps, les apprenants auront ainsi des « enquétes » a mener par
petits groupes dans le milieu environnant (apres avoir étudié les transports en commun en
classe, ils auront par exemple a observer quels types de transports publics sont présents dans
la ville, combien de lignes de bus, de tramway ou de métro sont présentes, comment se
comportent les usagers, etc.). Au cours de ces enquétes, ils pourront réinvestir leurs
connaissances acquises en classe in vivo, les approfondir, mais ils seront surtout 8 méme de
découvrir la culture francaise par eux-mémes et de se placer dans une posture de réflexion
interculturelle. Ceci leur permettra donc d’étre entierement acteurs de leur apprentissage. Ma
mission reposera donc sur cet avantage conséquent que les cours se dérouleront en France, en
milieu homoglotte.

Pour mener a bien ces enquétes, les apprenants auront une liste de choses a observer,
avec des questions afin de cibler leurs recherches : il s’agit en effet pour 1’enseignant de
découper I’objet a observer en sous-unités pour les apprenants. Ils prendront donc des notes
au fur et a mesure de leurs observations. Il est important de préciser que les apprenants étant
débutants complets, leurs premicres tiches consisteront en de I’observation pure ; les

interactions avec des francophones seront proposées plus tard.

* Propos de la directrice Danielle Bordenave.
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A la suite de ces enquétes menées dans le milieu environnant, les apprenants auront a
répondre a deux ou trois questions qui seront postées sur un forum. Celles-ci auront pour but
de les faire échanger sur leurs observations, leurs découvertes, mais surtout leurs sentiments.
Ce forum constituera le lieu privilégié d’ébauches de comparaisons interculturelles. De cette
manicre les apprenants pourront par exemple poster des photos de la place centrale de la ville
dans laquelle ils se trouvent ainsi que de leur ville d’origine et noter les différences
(fréquentation, commerces, restaurants, architecture, etc.). Lors des premiéres semaines, il
apparait clair que les apprenants ne possederont pas les outils linguistiques pour mener a bien
ce travail. Il leur faudra au début rédiger des phrases trés simples a partir de modéles pour
aller progressivement vers des écrits plus longs et spontanés. Le fait de les faire travailler sur
un forum et donc d’inclure les Tice dans ma mission aura pour but premier d’agir sur leur
motivation puisque comme précisé¢ plus haut, ce critére sera essentiel dans mon travail.
Instaurer ce systéeme de forum les inviterait donc a s’investir davantage : ce support sera
certainement plus attrayant pour eux qu’une simple feuille de papier. « L’effet boule de neige
» est de plus bien connu : il suffirait qu’un ou deux apprenants postent leur premier message

pour que les autres les imitent.

Enfin, dans un dernier temps, il s’agira de mutualiser toutes les observations et tout ce
qui a été appris, en classe. Lors de ce retour, I’enseignant engagera des discussions en classe
entiére. Cette derni¢re étape aura pour but de mettre en commun, d’approfondir et de

compléter les connaissances des apprenants.

Comme nous venons de le souligner, concevoir et proposer une approche par les
classes hors les murs a ce type de public semble étre pertinent, de part la dimension ludique
de découverte qu’elle engendre. Mais commengons par définir précisément ce que sont les

classes hors les murs, leurs atouts, mais aussi les conditions nécessaires a leur réalisation.
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Partie 2

La classe hors les murs
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Chapitre 1 - Définition

Le concept de « classe hors les murs » renvoie a un enseignement/apprentissage réalisé
a I’extérieur du milieu essentiellement préconisé : la classe. Il s’agit ainsi de permettre aux
apprenants de tirer profit de leur environnement pour mener a bien leur apprentissage, de les
inviter a sortir du milieu d’enseignement/apprentissage traditionnel qu’est la classe pour
découvrir et construire par eux-mémes leurs apprentissages in vivo. Chantal Parpette (2007)
détaille davantage les particularités et les intéréts premiers d’une telle approche dans le cadre
de I’enseignement des langues étrangéres. Elle souligne notamment 1’objectif visé par cet
enseignement, a savoir celui de se rapprocher le plus possible des situations de la vie
quotidienne dans le pays ou est parlée la langue cible en vue de I’utilisation de cette langue
par I’apprenant en contexte. Chantal Parpette met alors en évidence le paradoxe existant entre
cet objectif et les modalités d’enseignement/apprentissage du Francais Langue Etrangére en
milieu homoglotte. On entend par 1’expression « milieu homoglotte », le milieu « qui coincide
avec la langue apprise » (Cuq, 2003). Parpette explique en effet que quel que soit le milieu
dans lequel a lieu I’enseignement/apprentissage du Frangais Langue Etrangére (qu’il s’agisse
d’un milieu francophone, hispanophone, ou autre), les modalités sont exactement les mémes,
et ce, depuis de nombreuses années. Il conviendrait, au contraire, de tirer profit de
I’environnement propos¢ par I’enseignement en milieu homoglotte pour prolonger
I’enseignement et élargir 1’espace d’apprentissage. L’auteur ajoute également que cet
enseignement en milieu homoglotte autorise des modalités de travail différentes, comme des
enquétes de terrain, des visites de sites historiques, etc.

Parpette décrit plus précisément le déroulement et la progression nécessaires a la mise
en place et au bon déroulement des classes hors les murs. Elle parle ainsi de « formation
alternée » entre enseignement/apprentissage en classe et en dehors de celle-ci, et sous-entend
par 1a un déroulement du travail en trois étapes. Dans un premier temps, il s’agira de prendre
connaissance en classe des objectifs communicatifs et culturels ainsi que des outils
linguistiques visés. La seconde étape consistera en la réalisation d’une tache dans le milieu
environnant, a ’extérieur de la classe. C’est lors de cette étape, dite de « découverte du
milieu », que les apprenants pourront réinvestir les connaissances introduites dans I’espace de
la classe, au contact de situations réelles. Enfin, la derniére étape de ce travail est constituée
d’un retour en classe entiére ou les apprenants peuvent engager des discussions, réemployer
les outils linguistiques et culturels. Ces derniers pourront alors étre complétés, confortés ou

méme remis en question lors de ces retours.
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En ce qui concerne la position de I’enseignant dans le cadre de cette approche, celui-ci
aura un travail considérable a fournir en amont, afin de préparer les taches a réaliser a
I’extérieur de la classe par les apprenants, d’autant plus que I’enseignant n’accompagnera pas
nécessairement ses apprenants lors de 1’ensemble des enquétes. Il lui faudra suivre une
progression rigoureuse et propre a cette approche : puisque les discours authentiques a
I’extérieur de la classe ne tiennent pas compte de la progression proposée en classe,
I’enseignant devra articuler les taches autour d’une progression particuliére afin de ne pas
confronter les apprenants a des situations inadaptées a leur niveau de langue et ainsi les
décourager. Parpette explique ainsi qu’il est judicieux de commencer par des taches
d’observation ou les interactions verbales sont absentes, puis de proposer aux apprenants des
taches fondées sur la lecture de consignes et la réalisation d’actions ou le relevé d’énoncés,
soit des taches de réception sans interaction. Dans un troisiéme temps, il sera possible de
confronter les apprenants a des interactions limitées et ritualisées afin de les amener
progressivement vers des interactions plus complexes. Parpette précise en outre, que pour des
¢tudiants en début d’apprentissage, les premicres interactions n’apparaitront qu’aprés une

trentaine d’heures de formation en classe.

Ainsi, qu’en est-il du matériel pédagogique a destination des enseignants et des

apprenants concernant ce type d’approche ?
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Chapitre 2 — Etat des lieux dans les outils

d’enseignement/apprentissage

La méthode Ici

La méthode Ici (D. Abry, C. Fert, C. Parpette, J. Stauber, 2010) est la méthode de
Francais Langue Etrangére introduisant et théorisant ce concept de « classes hors les murs ».
Elle s’inscrit ainsi dans une perspective actionnelle en plagant 1’apprenant au centre de son
apprentissage, et interculturelle. Elle préconise une organisation du travail en trois temps :
activités guidées en classe, puis découverte du milieu environnant et enfin retour d’activités et
discussions en classe entiére. La méthode se compose d’un livre de 1’¢éléve, d’un cahier
d’exercices accompagné de son CD audio, mais aussi et surtout d’un fichier « Découvertes »
qui constitue le guide (consignes d’observations et questionnaires guidant les échanges) des
apprenants lors de leurs taches a réaliser hors de la classe.

Dés la premicre étape de travail, en classe, « I’ouverture sur le monde extérieur est
déja présente dans les thémes traités [par le livre de I’¢éleve] » (Guide pédagogique Ici 2,
2010). Par la suite, « les taches de découvertes sont le prolongement des apprentissages
réalisés en classe, en méme temps que la source d’apprentissage nouveaux. [...] C’est cette
relation entre les activités de la classe et les situations d’intervention dans le milieu qui
rythme I’alternance entre les deux modalités d’apprentissage. » Le guide pédagogique stipule
qu’il est important pour 1’enseignant d’expliciter chacune des taches a réaliser a I’extérieur de
la classe. Enfin, 1’objectif du retour en classe est de permettre aux apprenants de rendre
compte de leurs découvertes, de demander des réponses a leurs questionnements, d’échanger
et de mutualiser leurs connaissances. Comme il 1’est également expliqué dans le guide
pédagogique, cette approche favorise la production orale en classe puisque les apprenants
engageront des discussions en classe enti¢re, en petits groupes et en bindmes ; ainsi la parole
est considérée comme « outil d’apprentissage ». La production écrite n’est pas en reste
puisque celle-ci se retrouve majoritairement dans les fichiers « Découvertes » : « les taches
extérieures concentrent une grande partie des activités de production écrite », grace
notamment au Journal de Vie, sorte de cahier de bord dans lequel les apprenants relatent leurs

expériences et découvertes (/bid.).
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Des initiatives personnelles a la charge des enseignants

Cependant, la méthode Ici constitue le seul matériel pédagogique ayant théorisé cette
approche répartissant 1’enseignement/apprentissage entre la classe et le milieu environnant.
Parallélement, de nombreux enseignants conscients des atouts de cette modalité¢ de travail
mettent en place des initiatives personnelles, en créant eux-mémes des séquences didactiques
s’inscrivant dans cet esprit, afin de répondre aux besoins de leurs apprenants dans une
situation donnée. Il peut s’agir par exemple, d’inviter des apprenants étudiant le Frangais
Langue Etrangére en contexte homoglotte par plaisir, a découvrir leur nouvel environnement,
a effectuer des comparaisons interculturelles et a construire eux-mémes leurs savoirs.

Il peut étre également question de répondre aux besoins spécifiques de certains
apprenants. C’est notamment le cas du protocole d’enquétes culturelles a réaliser dans le
milieu universitaire qui a ét¢ proposé par Julie Stauber (2009) a D’attention d’étudiants
étrangers arrivant en France et ayant tout a apprendre du fonctionnement du systéme
universitaire francais. Il s’agit alors d’analyser de maniére plus rigoureuse encore, les besoins
de ces apprenants afin de pouvoir y répondre grace au protocole proposé. Les étudiants
étrangers pouvaient ainsi découvrir par eux-mémes le fonctionnement du systéme
universitaire, tout en s’appropriant les codes comportementaux propres a ce milieu grace aux
enquétes données. Il s’agissait notamment d’observations, d’interviews, de prises de contact
avec des étudiants frangais et avec le personnel de I’administration. De cette manicre,
I’intégration de ces étudiants étrangers dans le systéme universitaire frangais s’en trouvait
grandement facilitée.

Toutefois, il est important de souligner ici le manque de formation des enseignants a
ce sujet. Il n’existe en effet pas de formation proposée aux (futurs) enseignants sur les classes
hors les murs, sur cet atout que représente le fait d’utiliser I’environnement comme support
d’enseignement/apprentissage dans un contexte homoglotte. Il est donc a la charge de
I’enseignant de lire les théories et d’observer de prées, avec un regard critique, ce qui a déja pu

étre mis en place par les enseignants.
Ces premiceres lignes au sujet des classes hors les murs introduisent les atouts d’une

telle démarche d’enseignement/apprentissage ; quelle en est réellement la pertinence pour les

apprenants ?
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Chapitre 3 — Quelle pertinence ?

Les conséquences directes d’un enseignement/apprentissage en milieu

homoglotte

Un environnement et des interlocuteurs francophones

Comme il I’a été précédemment souligné, I’objectif premier de I’enseignement du
Francais Langue Etrangére est d’organiser I’apprentissage autour de situations se rapprochant
le plus possible de la réalité de la vie quotidienne en milieu francophone, et ce en vue d’une
utilisation future de la langue dans I’environnement cible. Or, on constate trés souvent un
décalage entre les contenus culturels présents dans les méthodes et la réalit¢ de
I’environnement hors de la classe (Dufour, 2007). Il apparait ainsi clairement que
I’enseignement du francais en milieu homoglotte doit tirer profit de cet atout considérable
qu’est la présence de I’environnement francophone et des locuteurs francophones a proximité.
C’est ce que théorise 1’auteur Serge Borg (2006) en exposant que « Nul doute que
I’enseignement/apprentissage du Francais Langue Etrangére en milieu homoglotte constitue
un double atout que seule la dimension synchronique peut offrir. En effet acquérir une
compétence dans la perspective de vérifier une performance différée est le schéma
diachronique traditionnel dans lequel s’inscrit le « projet » éducatif de I’apprenant. [...] En
milieu homoglotte, cet apres céde la place au pendant, et il y a tout lieu de mettre en évidence
les lignes de force qui caractérisent ce type d’apprentissage volontairement ancré dans la
simultanéité temporelle et géographique ».

L’auteur ajoute aussi que le fait d’inviter les apprenants & communiquer avec les
locuteurs natifs permettra de jouer grandement sur leur motivation en favorisant une
communication beaucoup plus spontanée et authentique. Or, la motivation apparait trés
souvent comme un vecteur essentiel de progression.

Sophie Dufour explique également qu’il est important pour les apprenants de pouvoir
communiquer avec d’autres locuteurs que son ou ses enseignant(s) afin de « briser une
situation parfois pesante et répétitive », mais aussi parce que la parole de I’enseignant n’a pas
un caracteére absolu. Il est, de la méme manicére important pour les apprenants de pouvoir
sortir du rituel de la classe afin de voir un prolongement de I’enseignement, tout en ¢élargissant

leur espace d’apprentissage.
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Accélération du processus d’acquisition global

Il apparait également évident que le fait de pouvoir observer 1’environnement cible,
interagir et communiquer avec des locuteurs francophones permettra aux apprenants de
réemployer ce qu’ils ont appris en classe in vivo et apprendre davantage a leur contact. De
cette maniére, « les plus-values didactiques et humaines convoquent des paramétres aptes a

accélérer le processus d’acquisition global. » (Borg). A ce sujet, I’auteur précise que :
L’enseignement-apprentissage dans un environnement homoglotte implique un contact
civilisationnel et social qui s’avere redoutablement efficace dans I’acquisition du tandem
langue-culture frangaise ou francophone. Créer une véritable synergie fonctionnelle entre
I’espace d’apprentissage que constitue la salle de classe et 'univers extra-institutionnel dans
lequel est plongé I’étudiant-stagiaire est beaucoup plus aisé et productif que dans le contexte
hétéroglotte du pays d’origine. C’est toute la dimension sociolinguistique qui transparait alors
dans les enseignements dispensés en offrant ainsi la possibilité de 1’évaluer et de la vivre
pleinement. On retrouve a D’ceuvre la force de I'immersion et de I'immédiateté dans

I’appréhension de la langue-culture.

Ainsi le processus d’acquisition des apprenants en milieu homoglotte se voit accéléré
tant au niveau linguistique que sociolinguistique.

En outre, le fait de proposer une telle démarche a ses apprenants, a fortiori s’ils sont
débutants leur permettra de parer au sentiment d’insécurité linguistique qui peut Etre
rencontré en classe ou face a des situations de communication inadaptées dans leur nouvel
environnement, puisque la progression des tiches va dans ce sens (Dufour). Le but est de
permettre aux apprenants d’oser prendre la parole au fur et a mesure des taches et de prendre
confiance en eux. Les apprenants pourront ainsi acquérir les outils linguistiques plus
rapidement et de maniere plus efficace du fait de I’absence d’insécurité linguistique.

Il convient de noter I’importance que vont jouer les retours en classe a la suite des
taches menées dans le milieu environnant. Il s’agit tout d’abord de souligner les progrés que
font les apprenants sur le plan strictement linguistique. Julie Stauber a en effet pu observer
que lors de ces retours, ses apprenants parvenaient a réutiliser le lexique qu’ils avaient
découvert lors des taches. Il est de plus tout indiqué d’inviter les apprenants a présenter leurs
découvertes sous la forme d’un exposé. D’un point de vue socioculturel, les apprenants
acquicrent ¢galement davantage puisque ces retours constituent des temps de discussions et
de comparaisons interculturelles au cours desquelles les savoirs des apprenants pourront étre

complétés, réemployés voire remis en cause. A ce sujet, Florent Durel (2007) affirme
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qu’ « on apprend une langue étrangére qu’en se servant d’elle pour exprimer des choses qui
n’ont rien a voir avec la langue ni avec son apprentissage a 1’école. »

Enfin, cette approche par les tdches a réaliser en milieu homoglotte fait naitre la
curiosit¢ ~ chez les  apprenants, facteur loin  d’étre  négligeable  dans
I’enseignement/apprentissage (/bid.). Les apprenants auront envie d’en découvrir toujours
davantage sur leur milieu environnant et sur les francophones et d’en discuter par la suite en

classe. Ceci constituera un atout considérable dans leur processus d’acquisition.

Acquisition de savoir-étre, savoir-faire et compétences

socioculturelles

Par cette approche, les apprenants seront également & méme d’acquérir de manicre
privilégiée des savoir-Etre ainsi que des savoir-faire, puisqu’ils pourront observer, interagir et
communiquer directement avec des locuteurs francophones. Samira Boubakour (2010)
souligne I’importance d’un apprentissage qui ne doit certainement pas se limiter a une
acquisition strictement linguistique, mais qui doit au contraire prendre grandement en compte
la dimension culturelle et interculturelle. Selon elle, « la dimension culturelle est primordiale
en didactique des langues étrangeres, car langue et culture sont étroitement liées, la langue
refléte la culture d’une société donnée [c’est pourquoi] la finalité principale d’une classe de
langue-culture étrangeére est de faire acquérir aux apprenants, a la fois une compétence
linguistique et un savoir sur la culture étrangere a travers I’appropriation de ses implicites et
non-dits et en établissant des comparaisons et des analyses des différents systémes culturels
en présence. » Colles et al (2005) vont plus loin dans leurs propos et distinguent la culture dite

« savante » de celle dite « quotidienne » :
La didactique des langues doit dépasser le simple objectif de développer les compétences
linguistiques des apprenants afin d’enrichir les représentations et les attitudes a 1’égard des
pays et des habitants dont ils apprennent la langue. L’utilisation d’une langue en situation
réelle implique une connaissance de la société sous tous ses aspects: réalité actuelle,
arriére-plan historique, codes comportementaux, valeurs morales, etc. [...] L’apprenant de
la langue cible doit faire face a des besoins de communication tels que les situations de la
vie quotidienne, les échanges d’informations avec les jeunes et les adultes, les modes de
vie, les mentalités, etc., dans le but de pouvoir tenir des discussions avec des locuteurs

natifs.

Comme le soulignent ces auteurs, il est nécessaire de prendre en compte la dimension

culturelle et socioculturelle dans le cadre de l’enseignement-apprentissage d’une langue
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étrangére. Or, les contenus culturels et socioculturels présentés dans les manuels
correspondent trés peu a la réalité, comme nous I’avons mentionné précédemment. De la
méme manicre, la parole de I’enseignant n’a pas un caracteére absolu. C’est pourquoi il sera
judicieux et nécessaire de proposer aux apprenants étudiant en milieu homoglotte, de
découvrir par eux-mémes ces modes de vie, codes comportementaux, mentalités et valeurs
morales par le biais des taches a réaliser dans le milieu environnant. Ces dernieres trouveront
ainsi toute leur pertinence en ce sens qu’elles permettront aux apprenants de découvrir,
d’observer dans un premier temps ces codes, puis de réagir, d’en discuter en classe,
d’effectuer des comparaisons interculturelles, et enfin les apprenants pourront
progressivement s’approprier ces savoir-étre, savoir-faire et acquérir de solides compétences

socioculturelles et interculturelles.

Un travail sur la construction identitaire des apprenants

Comme nous venons de le voir, I’enseignement de la culture et de I’interculturel est
essentiel dans le cadre de I’enseignement du Francais Langue Etrangére, a fortiori dans un
contexte homoglotte. Or cette dimension implique un travail de construction, voire de
reconstruction identitaire des apprenants. C’est ce que souligne Samira Boubakour (2010) en
affirmant que « toute rencontre avec I’ Autre implique un partage de systemes symboliques
différents d’ordre culturel, ce qui implique que la dimension identitaire entre en jeu ».

En outre, on sait que I’identité d’un sujet se construit avant tout dans son rapport avec
les autres, par I’image que la société lui renvoie. C’est ce que développe Martine Abdallah-

Pretceille (1996) :

Comme étre dans le monde, et qui ne saurait exister sans lui, ma conscience libre, c’est-a-
dire moi comme sujet, se trouve immergé parmi d’autre sujets qui eux aussi, chacun dans sa
singularité au milieu des autres singularités, poursuivent leur propre projet existentiel, c’est-
a-dire construisant leur identité. La situation d’un sujet, par conséquent, est toujours liée a
celle des autres. Elle n’est jamais déterminée par une solitude, une séparation, mais par une
relation multiple. Il ny a pas de sujet, en somme, sans intersubjectivité, sans un tissu de
relations intrinseques avec d’autres sujets. [...] Je suis inscrit dans une constellation de
sujets et mon identité ne saurait se construire sans eux. Je me fais moi-méme mais au milieu
des autres et par eux. [...] L’échange est constitutif de I'identité personnelle, le dialogue
forme le contexte ordinaire de la constitution de ma singularité.

On comprend donc ici que la construction identitaire d’un sujet ne peut se faire sans

I’Autre. Or I’identité se voit trop souvent attribuer des représentations figées et
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monolithiques alors qu’au contraire, elle présente avant tout un caractére polymorphe et
évolutif (Trimaille, 2010). A ce propos, M. Abdallah-Pretceille (1990) affirme que « culture
et identité culturelle sont des notions dynamiques, [qu’] une culture/identité culturelle peut
étre appréhendée en tant que I’ensemble des réponses symboliques et pratiques possibles
d’un groupe aux sollicitations du milieu, [qu’] elle peut s’adapter et évoluer au sein d’un
milieu ».

Ainsi, puisque 1’identit¢ d’un sujet se construit par rapport aux autres et que son
identité culturelle est susceptible de se voir évoluer et de s’adapter aux sollicitations d’un
milieu nouveau, on comprend aisément 1’enjeu que peut constituer 1'utilisation du milieu
environnant lors d’un apprentissage du FLE en milieu homoglotte. Il sera tout a fait pertinent
en effet d’inviter au maximum les apprenants a découvrir I’ Autre et ses composantes dans ce
nouveau milieu, afin d’encourager et d’aider cette évolution et adaptation de I’identité. Faire
découvrir progressivement et de maniere réfléchie leur nouvel environnement et ses sujets
aux apprenants permettra également d’éviter les tensions voire rejets qui peuvent naitre du
choc culturel et identitaire pouvant résulter d’une immersion trop frontale et directe. En effet,
pour M. Abdallah-Pretceille (1990), « face a une crise ou une menace, 1’individu, ou bien, se
renfermera dans une conception identitaire rigide et fixe, qui s’inspire essentiellement, voire

exclusivement, des référents traditionnels ou se focalisera sur une de ses identités. »

En outre, comme 1’explique le sociologue JC Kaufmann (2004), le terme « identité »
s’est popularisé en France au XXéme si¢cle sous 1’influence du développement de I’identité
administrative, qui, dés I’origine, « a sournoisement installé une conception substantialiste et
simplificatrice. » Or cette vision simplificatrice de I’identit¢ a I’identit¢ administrative se
retrouve dans les manuels de FLE, comme le souligne G. Zarate a propos des représentations
de I’étranger (1993). Elle montre que « toujours affirmée, jamais problématisée, la notion
d’étranger pourtant située au centre de I’apprentissage d’une langue vivante, fonctionne
comme une évidence dans la plupart des manuels scolaires. » Elle montre en effet que le
contenu des premicres lecons du niveau débutant est trés souvent représenté par le méme
type de document support: il s’agit souvent d’un document privilégiant une forme
administrative (une carte d’identité, un passeport...) et que les références caractérisant
I’identité du sujet (nom, age, nationalité, lieu de naissance, profession) aboutissent donc a des
formes stéréotypées.

L’auteur explique ainsi que la description scolaire a souvent tendance a opérer des

simplifications de la réalité sociale, et qu’il apparait plus pertinent de travailler sur la
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description articulée a la fois sur les représentations du natif et sur celles de 1’étranger. Ceci
repose sur la juxtaposition des représentations sociales et sur leur mise en relation :
« comprendre une réalité étrangere, c’est expliciter les classements propres a chaque groupe
et identifier les principes distinctifs d’un groupe par rapport a un autre ». Ainsi pour G.

Zarate, la conception du « dossier de civilisation » doit étre modifiée.

Représentations et stéréotypes

Il convient pour I’enseignant de langue de garder a 1’esprit que I’apprenant arrivant
dans son nouvel environnement n’est pas vierge de tout savoir, et qu’il posséde au contraire
des représentations sur le pays et la langue cibles (Zarate, 1993). La tache de I’enseignant
consistera donc a recenser ces différentes représentations et a évaluer leur pertinence. Ceci
lui servira de diagnostic pour par la suite orienter la conception et la progression du
déroulement des cours. Commengons par définir ce que sont les représentations. Dans une
perspective anthropologique, Laplantine (1989) explique qu’il s’agit d’un « savoir que les
individus d’une société donnée ou d’un groupe social élaborent au sujet d’un segment de leur
existence ou de toute leur existence. C’est une interprétation qui s’organise en relation étroite
au social et qui devient, pour ceux qui y adhérent, la réalité elle-méme. » Les représentations
sociales que nous avons nous permettent d’interpréter et de catégoriser la réalité selon nos
propres normes. Ce concept a été théorisé par Tajfel (1978) sous le nom de « processus de
catégorisation sociale ». Par ce processus, les sujets traitent et organisent les informations
qu’ils regoivent de leur environnement et ceci aboutit a une réorganisation de la réalité selon
des schémas propres aux différents groupes d’appartenance de ces sujets (/bid.). Or cette
réorganisation de la réalité¢ est conditionnée par des biais perceptifs par lesquels les sujets
auront tendance a minimiser les différences au sein des catégories élaborées et a exagérer les
différences entre ces catégories. C’est de cette activité de discrimination que résultent les
stéréotypes. C’est donc au sein des groupes que se développent les interactions de
construction de I’identité (/bid.). Pour Boubakour, « En tant que représentation, I’identité est
¢laborée a travers I’image de soi dans son rapport a I’Autre et a la société. [...] L’identité
n’est pas seulement caractéristique individuelle, mais aussi produit interactif entre ’individu

et son milieu social ».
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Les représentations sociales peuvent étre considérées comme des points de référence
pour les sujets ; or, d’aprés G. Desbois et G. Rapegno (1994), la langue est un syst¢me
social :

Comme tout systeme symbolique et comme tout fait de culture, [la langue] est 1’objet de
multiples représentations et attitudes individuelles, collectives, positives ou négatives, au
gré des besoins et des intéréts. Ces représentations qui trouvent leur origine dans le mythe
ou la réalité du rapport de puissance symbolique, dictent les jugements et les discours,

commandent les comportements et les actions.

A ce sujet, Zarate et Gohard-Radenkovic (2003) exposent que la langue est une manifestation
de I’identité culturelle et que :
Tous les apprenants, par la langue qu’ils parlent, portent en eux les éléments visibles et
invisibles d’une culture donnée. Ainsi, des le jeune age il se développe chez les apprenants
des représentations collectives et des représentations individuelles. D’une part ils
s’approprient progressivement les croyances dominantes et les modes de pensée qui
s'imposent dans leur groupe familial et social. D’autre part ils sont conscients des rapports
de force dans leur environnement physique et social. Ils deviennent sensibles aux

changements.

Il s’agit alors pour I’enseignant de recenser les différentes représentations que
possédent les apprenants a leur arrivée dans leur nouvel environnement et de veiller a évaluer
leur pertinence pour pouvoir éventuellement arriver a la discussion, la remise en question,
voire la déconstruction de certaines de ces représentations. Ainsi pour Reuter (2007), il
convient d’adopter une nouvelle approche pédagogique grace a laquelle I’apprenant serait
amené a opérer une réorganisation intellectuelle. Dans le cas contraire, une non prise en
compte des représentations initiales des apprenants pourraient conduire a des résistances
importantes dans ’apprentissage. Il s’agit donc d’amener les apprenants a dépasser ces
représentations initiales.

A ce propos, Genevieve Zarate (1993) propose un modele différent d’une
construction linéaire de ’apprentissage souvent employée. Selon elle, « la progression se
donne comme une succession de ruptures, de constructions provisoires, toujours susceptibles
d’étre mises en déséquilibre par de nouvelles découvertes. » Il faut ainsi d’aprés ’auteur,
organiser un travail en trois temps. Premiérement il convient de travailler sur les
représentations des apprenants, puis de faire remettre en question ces représentations
construites sur le mode de la certitude, et enfin il faut amener les apprenants a déconstruire

leurs représentations. Or, I’auteur explique que « I’étude de la genése et des transformations
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des représentations sociales constitue un objectif globalement trop complexe pour prendre
place dans la classe de langue », ¢’est pour cela qu’il sera nécessaire de faire mener ce travail
aux apprenants a I’extérieur de ’espace classe, d’¢largir cet espace afin de permettre aux
apprenants de confronter leurs représentations initiales avec la réalit¢ de leur milieu
environnant.

On comprend donc bien ici tout I’intérét que peut présenter 1’utilisation du milieu
homoglotte pour aider les apprenants a prendre conscience de leurs représentations et
stéréotypes et pour les amener progressivement, au contact de 1’altérité, a les compléter, les
remettre en question, voire les déconstruire. Dans le cadre des classes hors les murs, il
semble alors pertinent de proposer un premier travail a mener en classe sur les
représentations des apprenants, afin de les recenser et de les évaluer et de faire prendre
conscience aux apprenants de celles-ci, puis de les inviter a observer ce qui les entoure, c’est-
a-dire 1’Autre, afin de pouvoir prendre pleinement conscience par eux-mémes de la non-
réalité de certaines de leurs représentations. Ce travail de construction et de déconstruction

sera ¢galement poursuivi et complété lors des retours en classe, grace aux discussions.

Le phénomeéne d’acculturation

D’apreés R. Redfield, R. Linton et M.J. Herskovits (1936), le terme acculturation
désigne « I’ensemble des phénomeénes qui résultent du contact direct et continu entre des
groupes d’individus et de cultures différentes avec des changements subséquents dans les
types culturels de I'un ou des autres groupes. » Dans une situation d’acculturation, le sujet
pourra adopter plusieurs positions, telles que le repli identitaire, le déni égocentrique, ou la
reconnaissance de 1’ Autre (Boubakour, 2010). Pour I’individu en situation d’acculturation, la
masse d’informations environnantes se fait trés importante, et de ce fait, le sujet aura recours
aux stéréotypes et préjugés pour produire sa représentation de 1’Autre, comme nous 1’avons
déja mentionné. Dans ces situations, pour négocier le contact culturel, I’individu pourra
choisir une démarche visant I’intégration, I’assimilation, la séparation ou I’individualisme
(Berry, 1989). Or C. Camilleri (1980) explique que « quand il y a dysfonction entre 1’identité
pour soi et I’identité pour I’autre, le sujet réagira par 1’angoisse, le sentiment de culpabilité, le
désespoir, I’indifférence ». De cette maniere, afin de viser I’intégration des apprenants dans
leur nouveau milieu, S. Boubakour (/bid.) expose le fait que « I’apprenant doit étre en mesure

d’affirmer sa propre identité tout en acceptant et comprenant les différences qui existeraient
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avec celle de I’Autre et de saisir la complexité qui réside dans la relativité existant entre les
différents systémes culturels. »

Or, un tel enjeu ne peut étre laiss€ au hasard des rencontres et questionnements
auxquels sera confronté¢ I’apprenant. Il conviendra au contraire, de le guider dans son
acculturation, afin d’éviter les difficultés et dangers inhérents a une immersion précoce et peu
contrdlée, pouvant entrainer un repli identitaire, des tensions ou des angoisses. Il est
nécessaire d’amener progressivement ’apprenant a découvrir ’identité de I’Autre et ses

différences tout en lui permettant de conserver la sienne.

De I’ethnocentrisme 2 la relativité®

Le concept d’ethnocentrisme renvoie a toute attitude qui consiste a juger des cultures
différentes par rapport a sa propre culture. Selon S. Liziard (2000), il s’agit de « I’attitude des
membres d’une société qui, ramenant les formes culturelles et les faits sociaux étrangers a
ceux qu’ils connaissent, les jugent selon leurs propres normes et, estimant que leur culture est
supérieure ou préférable a toute autre, les méprisent ou les condamnent. » Ainsi les individus
ont-ils tendance a porter des jugements et a mépriser les cultures qui différent de la leur, car
ils considerent cette derniere comme supérieure. Or 1’ethnocentrisme peut avoir trois effets :
un effet de contraste qui consistera a accentuer les différences ; un effet de stéréotypie par
lequel DI’étranger sera pergu a travers des représentations ; et un effet d’assimilation qui
consistera a accentuer les ressemblances entre les individus d’une méme culture (/bid.).

Pour G. Zarate (1986), I’ethnocentrisme, phénomeéne universel, vient du fait que ’on
se voit imposer des représentations du monde dés I’enfance et que celles-ci sont d’autant plus
efficaces qu’elles ne sont pas construites sur des choix raisonnés ou des adhésions délibérées.
Ainsi, « ni naif, ni crédule, ni soumis, le natif enregistre pourtant, au-dela de sa conscience
méme, la vision du monde qui légifere le quotidien de sa communauté [et] ces enseignements
s’énoncent sous forme de valeurs absolues [...] [et ce de fait], les savoirs ignorés, les zones
de sens inexplorées, les pratiques jamais observées s’imposent comme autant d’actes
bizarres, anormaux, ou condamnables. » Ainsi par les concepts d” « implicite culturel » et de
« principe d’économie », les individus appartenant a un méme groupe se reconnaissent grace
a un partage de référence sans pour autant la dévoiler (Zbid.). Ceci implique une vision de la

réalité et une logique acceptée et connue de tous les membres du groupe. «Le

> Zarate, G. (1986). Enseigner une culture étrangére. Paris : Hachette.
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fonctionnement de I’implicite présuppose un ensemble d’opinions et de croyances qui se
donnent comme indiscutables, qui, alors qu’elles relévent de la conviction, ont la force de
I’évidence et les vertus de 1’absolu. L’ implicite entraine une adhésion immédiate a une vision
du monde ou exclusions, incompatibilités, ruptures, liaisons, alliances, unions sont présentées
comme allant de soi sans avoir donné lieu a une mise a distance objective.» (/bid.)

De cette maniere, I’auteur explique que pour ce qui est de I’apprentissage culturel
dans le contexte maternel, le sujet ne peut pas voir la relativité de celle-ci puisque elle lui est
imposée comme une valeur absolue, et de plus les différentes étapes de son élaboration sont
¢galement oubliées. L’individu ne peut donc avoir conscience que ce qui lui est imposé
comme étant universel n’est qu’une construction arbitraire du monde. De ce fait, ’individu
ne peut voir 1I’Autre dans sa réalité objective et celui-ci ne peut constituer qu’une image ou
une représentation. Dans ce contexte, on comprend que les rencontres avec d’autres cultures
donc d’autres visions du monde et de la réalité constituent « des points de friction, des lieux
de dysfonctionnement, des occasions ou peuvent se développer des significations
aberrantes. » Ainsi, lorsque 1’individu sera confronté a I’altérité, il sera positionné dans une
quéte narcissique de son identit¢ maternelle, et cherchera a retrouver et conforter sa propre
vision du monde (/bid.).

L’auteur poursuit en expliquant que c’est justement la classe de langue qui se doit
d’étre le lieu ou ces mécanismes seront remis en question et ou « d’autres modes de relation

entre culture maternelle et culture étrangére doivent étre proposés. » Selon elle,
L’interrogation empirique sur des faits culturels étrangers non identifiés se fait a priori a
travers les références de la culture maternelle. La bonne volonté et la curiosité spontanées
peuvent s’avérer insuffisantes si les questions ne sont pas pertinentes, si elles utilisent une
grille de lecture inadaptée aux faits sur lesquels elle porte. Une démarche naive de
questionnement qui se donne explicitement comme une ouverture sur l'altérité peut
contenir les raisons de son échec si elle véhicule une vision du monde inadaptée au contexte

donné.

On comprend ici qu’il convient donc de guider de maniére rigoureuse et réfléchie les
apprenants si 1’on souhaite parvenir a une prise de conscience et a un questionnement
pertinents de leurs représentations du monde et des mécanismes cognitifs sous-jacents. Il ne
s’agit pas en effet de les confronter a ’altérité sans les bons outils. Il convient de les doter
d’une grille d’analyse pertinente, de leur donner les moyens de se confronter a leurs propres
représentations et visions du monde pour les amener progressivement a les comprendre et a

les remettre en question.
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L’objectif de la classe de langue, selon I’auteur sera de faire prendre conscience aux
apprenants du fait que leurs connaissances acquises en langue maternelle interférent
directement dans la perception de la culture étrangere et de faire en sorte que les éleves

saisissent ces phénomenes qui orientent la vision du monde d’une culture (/bid.).

Il ne faut certainement pas viser pour I’apprenant une compétence culturelle identique
a celle du natif, mais lui permettre de se positionner socialement dans cette nouvelle
communauté (/bid.). Or comme nous avons pu le voir précédemment sur les relations
intergroupes, il va s’agir pour I’apprenant d’adhérer a un certain nombre de références de ce
nouveau groupe. Cependant cette adhésion ne doit pas étre une fade copie de comportements
donnés, mais une « évaluation de la conformité ou de I’inadéquation des valeurs de sa culture
d’origine par rapport aux modeles proposés. » (Ibid.). L’objectif de la classe de langue est de
permettre aux apprenants de dépasser les effets de I’ethnocentrisme. G. Zarate (Ibid.)
explique alors que pour dépasser ces effets, « il faut apprendre a juguler la hantise de
I’inconnu et du vide, a maitriser les démarches d’autonomie. La connaissance d’une culture
étrangere ne se situe pas exclusivement sur le plan intellectuel, elle doit aussi s’instaurer a
travers une relation impliquante entre I’individu et les pratiques étrangeres. »
Or, comme nous 1’avons déja souligné, I’espace restreint de la classe ne permet de réaliser un
tel travail afin de répondre a cet enjeu. Il s’agit d’¢élargir I’espace de la classe au milieu
environnant et a ses locuteurs pour que les apprenants puissent aller au-dela du plan
intellectuel et se confronter aux pratiques étrangeres, pour qu’ils soient 8 méme de dépasser
les effets de 1’ethnocentrisme, de comprendre les mécanismes de construction sous-jacents et

de progressivement pouvoir faire preuve d’une certaine relativité.

L’interculturel

Dans son ouvrage L’Interculturel (1998), M. de Carlo stipule que le terme
« interculturel » est souvent utilis¢ en opposition a « multiculturel ». Elle cite en effet M.
Abdallah-Pretceille (1992) qui définit I’interculturel comme une « construction susceptible
de favoriser la compréhension des problémes sociaux et éducatifs, en liaison avec la diversité
culturelle » et expose que le multiculturel reconnait « la pluralité des groupes» en se
préoccupant d’éviter « I’éclatement de I'unité collective. » De cette maniére, les migrations
des populations répondent a des « exigences de survie matérielles et existentielles », tandis

que « I’interculturel se définirait comme un choix pragmatique face au multiculturalisme qui
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caractérise les sociétés contemporaines. » (de Carlo, /bid.). L’auteur explique également
qu’aujourd’hui, I’approche interculturelle constitue une réponse aux enjeux des nouveaux
scénarios interculturels puisque :
L’emploi du mot interculturel implique nécessairement, si on attribue au préfixe « inter » sa
pleine signification, interaction, échange, élimination des barriéres, réciprocité et véritable
solidarité. Si au terme « culture » on reconnait toute sa valeur, cela implique reconnaissance
des valeurs, des modes de vie et des représentations symboliques auxquels les étres
humains, tant les individus que les sociétés, se référent dans les relations avec les autres et

dans la conception du monde. (Conseil de I’'Europe, 1986 p.41)

M. de Carlo (/bid.) propose ensuite de faire un bref rappel sur I’histoire de
I’interculturel en France. L’interculturel y a donc trouvé son origine dans le contexte du
Frangais Langue Maternelle tout d’abord, au début des années soixante-dix et concerne une
pédagogie a destination des enfants de migrants. C’est donc dans ce contexte que sont mis en
place des CLIN (classes d’initiation), CLAD (classes d’adaptation) et des CEFISEM (centre
d’études pour la formation et I’information sur la scolarisation des enfants de migrants).

Par la suite, les années quatre-vingt sont marquées par 1’entrée de ce concept en
didactique des langues étrangeéres et les modalités d’accés a la culture étrangére sont
radicalement modifiées. A ce propos, ’auteur cite F. Chambeu (1997) : «les auteurs se
réclamant de la compétence interculturelle et de la communication interculturelle mettent
I’accent sur I’interaction, c’est-a-dire le processus d’échanges qui permet aux deux
interlocuteurs de s’influencer réciproquement, de se métisser mutuellement, et aussi sur
I’intersubjectivité. L’ interculturel sollicite deux Sujets. » L’auteur précise alors, comme nous
I’avons déja mentionné, qu’il ne s’agit pas la de chercher a ce que I’apprenant ait la méme
compétence culturelle que celle du natif, mais qu’il faut plutdt partir de I’identité de I’¢léve
lui-méme, car c’est a partir de sa culture maternelle qu’il sera 8 méme de comprendre les
mécanismes d’appartenance a toute culture et de développer une certaine relativité a propos
de ses propres certitudes (de Carlo, /bid.). Elle conclut en ajoutant :

Une éducation interculturelle viserait donc d’une part, a faire supporter aux éléves
I'insécurité causée par l'inconnu; d’autre part, elle devrait les conduire a généraliser les
expériences de contact avec la culture étrangere, sans tomber pour autant dans le piege du
stéréotype. C’est une tache spécifique de la didactique/didactologie des langues et des
cultures, puisque la prise de conscience de la société étrangere [...] se trouve étroitement liée

a l'apprentissage et a I'utilisation de la langue dans la communication réelle, en dehors de la

salle de classe (de Carlo, Ibid.).
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Cette dernic¢re phrase souligne toute 1’importance de pouvoir placer les apprenants
dans des situations de communication réelle et authentique, a I’extérieur de ’espace classe,
afin que ceux-ci puissent prendre conscience de la société étrangere et inscrire leur
apprentissage dans une perspective interculturelle pertinente.

En outre, F. Demougin (2001) explique que dans le cadre d’'une communication
interculturelle et afin d’autoriser un changement profond dans les mentalités des apprenants,
il faut que ceux-ci soient convaincus des le départ qu’il y a quelque chose a apprendre de
I’Autre. 11 est donc essentiel de susciter cette curiosité afin d’inviter les apprenants a partir a

la découverte de 1’ Autre.

De cette manicre, il apparaitrait tout a fait pertinent d’encourager les apprenants a
sortir de I’espace classe afin de prolonger et de compléter leur enseignement/apprentissage.
Mais il serait également entiérement légitime de se demander maintenant s’il ne s’agirait pas
méme d’une véritable nécessité pour les apprenants. En effet, que ce soit pour des raisons
strictement scolaires et institutionnelles (les apprenants progressent beaucoup plus vite sur
les plans linguistique, mais aussi culturel et socioculturel) ou qui ont trait a la construction
identitaire, a I’ouverture a la pluralité et a I’interculturel, compétences aujourd’hui placées en
avant par le CECR, on ne peut que constater la nécessité de permettre aux apprenants de se
confronter au milieu environnant en sortant de 1’espace de la classe, bien trop restreint pour

aborder tous ces enjeux.
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Chapitre 4 — Pertinence ou nécessité ?

Répondre aux préconisations du CECR

Si I’on considére les préconisations du CECR, notamment au sujet de la perspective
actionnelle, la mise en place de cette modalité de travail apparait en effet nécessaire et

essentielle.

Placer I’apprenant dans une position d’acteur social au

centre de son apprentissage

Le CECR définit la perspective actionnelle et la notion de tdiches comme suit :
La perspective [...] de type actionnel [...] considére avant tout 'usager et ’apprenant d’une
langue comme des acteurs sociaux ayant a accomplir des taches (qui ne sont pas seulement
langagieres) dans des circonstances et un environnement donnés, a l'intérieur d'un domaine
d’action particulier. [...] L’action est le fait de plusieurs individus qui mobilisent
stratégiquement des compétences linguistiques, mais aussi des ressources cognitives,
affectives, volitives, pour parvenir a un résultat déterminé.

[...] Est définie comme tache toute visée actionnelle que l'acteur se représente comme
devant parvenir a un résultat donné en fonction d’un probléme a résoudre, d’une obligation
a remplir, d’un but qu’on s’est fixé. Il peut s’agir tout aussi bien, suivant cette définition, de
déplacer une armoire, d’écrire un livre, d’emporter la décision dans la négociation d'un
contrat, de faire une partie de cartes, de commander un repas dans un restaurant, de
traduire un texte en langue étrangere ou de préparer en groupe un journal de classe.

(CECRL, 2001, p.15-16)

Il s’agit donc de positionner 1’apprenant en tant qu’acteur social au centre de son
apprentissage. Il doit étre avant tout acteur de son propre apprentissage. Comme le souligne
C. Puren (2006), « c’est en agissant que 1’on apprend ». Il convient donc de dépasser les
carcans de I’enseignement/apprentissage traditionnel ayant lieu dans le cadre strict de la
classe pour permettre a I’apprenant d’agir en tant que sujet dans son nouvel environnement.
C’est donc dans cett