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Introduction

Cette recherche s’inscrit dans le cadre de I’approche interculturelle considérée comme
une démarche incontournable voire méme factuelle (Coste, 2013) dans le domaine de la
didactique des langues depuis plus de quarante ans. Son omniprésence et le nom d’approche
fait parfois oublier qu’elle est une composante de I’approche communicative ayant
révolutionné le domaine de la didactique des langues, en défendant, avec la notion de
compétence de communication, que la réussite d’un acte de communication avec un étranger
dépend non seulement de la bonne maitrise des reégles grammaticales mais aussi de la prise en

compte et du respect des parameétres socio-culturels de la situation de communication.

Selon les auteurs-promoteurs de I’approche interculturelle, notamment Abdallah-
Pretceille (1986, 1996, 1999, 2003), Zarate (1986) et Byram (1992 et 1997), celle-ci s’érige
en remplacement, voire en opposition, du modéle culturaliste ou civilisationnel dans lequel la
culture était congue comme une donnée stable et objectivable, pouvant étre apprise sous
forme de connaissances et de savoir. En ce sens, ’interculturel constitue une nouvelle
approche de la culture dont la transposition en didactique des langues a motivé 1’abandon, au
moins théoriquement, des cours ou des dossiers de civilisation dans les manuels et classes de
langues au profit d’une éducation a 1’altérité (Abdallah-Pretceille, 2003) centrée sur I’analyse
et la compréhension de ’autre. Dans cette nouvelle perspective, selon Blanchet (2014),
I’objectif de 1’apprentissage d’une langue n’est pas 1’acquisition des connaissances sur la
culture ou ses locuteurs mais le développement, chez 1’apprenant, des capacités lui permettant
de réguler ses relations avec des personnes appartenant a des cultures différentes de la sienne.
Ainsi, non seulement sommes-nous face a un changement de perspective mais également, et

surtout, confrontées a une complexification considérable.

Toutefois, comme le remarque Byram (1997), I'interculturel n’est pas exclusif a la
didactique des langues, c’est une notion utilisée et travaillée dans d’autres disciplines des
sciences humaines et sociales, qui lui confere son caractére transdisciplinaire et
interdisciplinaire. Le premier est manifesté par I’intérét que 1’interculturel a suscité et suscite
toujours chez des auteurs issus de différentes disciplines, tels des sociologues (Demorgon,
2002, 2004 et 2005 ; Verbunt, 2009, 2011 ; Lipiansky, 1992), des chercheurs en sciences de
I’éducation Clanet (1993 et 2002), Dervin, (2009, 2011 et 2013) et beaucoup de didacticiens



des langues (Porcher, 1978, 1981, 1996 ; Abdallah-Pretceille, 1986, 1996 et 2003 ; Zarate,
1986 et 1993 ; Byram (1992 et 1997); Puren (2002,)1, pour ne citer que certains.
L’interculturel est aussi interdisciplinaire parce qu’il mobilise et travaille de notions telles que
la culture, I’identité¢ et les représentations qui constituent des objets d’études d’autres

disciplines, notamment 1’anthropologie, la sociologie et la psychologie.

Cependant, I’interculturel est, en quelque sorte, victime de son succes et de ses usages
multiples car tous ceux qui l'utilisent et I’étudient ne I’interprétent pas toujours de la méme
facon. En effet, certains auteurs dénoncent cette diversité de significations et d’interprétations
du terme, ce qui les améne méme a caractériser quelques discours « d ‘impostures » (Dervin,
2011) et comme « une notion floue ayant une rigueur douteuse et fécondité mal assurée »
(Demorgon, 2003). D’autres, comme Dervin (2010) et Blanchet & Coste (2010), avancent

déja des pistes pour son renouvellement, esquissant I’idée qu’il s’agit d’une notion obsoléte.

Cette transversalité, ces critiques et autres réserves n’ont pas empéché I’interculturel
de constituer une approche incontournable en didactique des langues et d’alimenter les
réflexions et travaux fondateurs de ce domaine, tels ceux de Porcher (1978 et 1981) ; Zarate
(1986 et 1993) ; Abdallah-Pretceille (1986) et d’autres précurseurs comme Byram (1992 et
1997) ; De Carlo (1998) ; Gohard-Radenkovic (2004) ; Dervin (2004 et suivants) ; Auger
(2007) ; etc. A ces ouvrages s’ajoutent la place qui lui est réservée dans le Cadre européen
commun de références (CECR, 2001)2 ainsi que de nombreux articles, mémoires, theses et

colloques qui lui ont été consacrés au fil des années.

Toutefois, ayant suivi une formation universitaire d’enseignant puis entamé une
carricre de formateur d’enseignant de francais langue étrangere (désormais FLE) au
Mozambique en 2005, nous avons constaté qu’il n’y avait pas, dans ce contexte géopolitique,
autant de recherches sur I’interculturel que dans le contexte européen, par exemple, et,
parallélement, nous avons remarqué que I’enseignement des langues étrangéres en général et
du francais en particulier était basé sur 1’apprentissage de la grammaire ou du vocabulaire.
Ceci est contraire aux principes méthodologiques d’enseignement des langues étrangeres

depuis I'introduction de I’approche communicative dans les années 1970. Par ailleurs, le

"'l n’est pas toujours facile de classer certains de ces auteurs car ils peuvent appartenir a plus d’une discipline.

* Dans le CECR (2001, p. 82) sous I’intitulé prise de conscience interculturelle, I’interculturel est défini comme
une compétence générale de la catégorie du savoir, aussi nécessaire que la culture générale (dite connaissances
du monde) et la compétence socioculturelle.
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manque de recherches consacrées a cette problématique semble considérable. Quelques
recherches menées par des professionnels de I’enseignement du FLE au Mozambique sont
centrées sur la formation d’enseignants, comme celles de Lemos (2005), Aleixo (2005),
Banze (2015), Mapfala (2016), et d’autres sur la sociolinguistique comme celles de Chavale
(2004) et Cumbe (2008). A notre connaissance, aucune ne s’est intéressée a I’enseignement et
a I’apprentissage de cette langue dans le secondaire et encore moins sur la prise en compte de

sa composante (inter)culturelle.

C’est donc sur ce triple constat — d’une part, (i) la reconnaissance de 1’approche
interculturelle comme incontournable en classe de langue mais qui est en méme temps (ii) un
domaine glissant et difficile a cerner, compte tenu des divergences entre les différents auteurs
et/ou acteurs et, d’autre part, (iii) ’absence de travaux sur cette problématique au
Mozambique qu’est née I’idée de mener cette recherche sur I’approche interculturelle dans
I’enseignement-apprentissage du FLE au Mozambique, définissant comme objet d’étude les
pratiques d’enseignement. L’objectif est de comprendre comment cette approche y est
pratiquée, si cela est le cas bien sir, et quelles connaissances et/ou représentations ont les
enseignants concernant les mécanismes de sa mise en place. En ce sens, la perspective que
nous privilégierons ici est celle de I’interculturel pratiqué dans le cadre de la didactique des
langues étrangeres dont Zarate (1986 et 1993), Abdallah-Pretceille (1996 et 2003), Byram
(1992 et 1997) mais aussi apres eux Dervin (2010 et autres), Auger (2007 et autres) et

Gohard-Radenkovic (2004), sont les principaux défenseurs.

Les pratiques d’enseignement que nous analyserons dans cette recherche sont celles
des professeurs de FLE exercant leurs activités dans la ville de Nampula au cceur de la
province du méme nom, au nord du Mozambique. Pays de 1’Afrique subsaharienne, le
Mozambique est une ancienne colonie portugaise qui, a I’instar de nombreux pays africains, a
conservé le portugais, langue de I’ancien colonisateur, comme langue officielle, tout en la
faisant cohabiter avec plusieurs langues bantoues, engendrant, de fait, un contexte multilingue
et multiethnique. Ainsi, la différence culturelle dans les classes de FLE au Mozambique,
surtout celles des grandes villes, est double, dans la mesure ou il existe, d’'une part, la
différence culturelle interne au pays, une classe pouvant €tre composée d’apprenants
appartenant a différents groupes ethniques et, d’autre part, la différence culturelle entre le

pays et les autres pays de la langue cible. Toutefois, nos analyses porteront sur cette relation
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internationale, voila pourquoi nous considererons les différents groupes ethniques comme un

tout de la culture nationale mozambicaine (voir chapitre I, premiére partie, pages 23-33).

Problématique

Conscients du caractere interdisciplinaire de I’interculturel, nous avons limité notre
recherche au domaine de la didactique des langues étrangeres. La référence a d’autres
disciplines interviendra dans le seul but d’apporter définition et compréhension en matiere de
notions en lien et au cceur de la problématique interculturelle. Dans le domaine qui nous
intéresse, I’interculturel a été¢ adopté et rapidement élevé au titre d’approche incontournable
que personne, d’ailleurs, ne saurait oser remettre en cause (Colles, 2006 ; Coste, 2013 ;

Auger, 2014), contribuant ainsi a sa grande massification.

Cependant, la récupération puis la généralisation a tous les contextes d’enseignement
des langues étrangeres font, en quelque sorte, oublier que I’entrée de ’interculturel dans le
domaine de I’éducation, au moins en France, a eu lieu dans le cadre de la scolarisation des
enfants issus de I’immigration (Porcher, 1978; De Carlo, 1998 ; Abdallah-Pretceille, 2004 ;
Auger 2005 et 2010 ; Meunier, 2007) qui est, par définition et contrairement aux classes de
langues en milieu exolingue, un contexte de réelle diversité et/ou différence culturelles. Or,
parmi tous les domaines pour lesquels nous revendiquons la nécessité de mettre en place une
approche interculturelle, la didactique des langues, par la voie des classes de langues en
milieu exolingue comme celles du Mozambique, est, nous semble-t-il, la seule qui prétende le
pratiquer sans qu’il y ait de rencontres effectives de personnes appartenant a des cultures

différentes.

C’est donc sur cette généralisation de 1’approche que nous avons voulu axer cette
recherche, parce que nous avons remarqué que malgré de nombreux apports théoriques visant
a légitimer puis a expliquer les mécanismes de I’approche interculturelle en classe de langues,
les pratiques d’enseignement du FLE au Mozambique semblent avoir du mal a 1’intégrer.
Toutes ces remarques et discussions autour de 1’interculturel interpellent tous ceux, comme
nous, qui sont désireux de suivre 1’actualité méthodologique et d’améliorer les conditions
d’enseignement et d’apprentissages des langues dans leurs contextes particuliers a travers,

notamment, la formation d’enseignants. Nous nous posons plusieurs questions a ce sujet :
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e Comment synthétiser tous ces débats sachant que les enseignants de langues ne sont
pas des chercheurs mais des praticiens qui gagneraient a avoir a leur disposition des
descriptions méthodologiques plus ou moins simples et faciles a interpréter ?

e Peut-on vraiment pratiquer de I’interculturel dans un contexte ou les différences
culturelles se vivent de manicre indirecte et sans contact avec des personnes
culturellement différentes ?

e Les institutions officielles, au Mozambique, ont-elles intégré cette dimension dans
leurs documents ?

e De quels moyens disposent les enseignants de FLE au Mozambique pour
I’enseignement de cette langue en général, et pour la pratique de 1’approche

interculturelle en particulier ?

Toutefois, nous espérons répondre a toutes ces interrogations a travers deux question
plus larges, qui, de fait, mettent en évidence le caractére principal de notre recherche : les
enseignants de FLE au Mozambique pratiquent-ils |"approdie interculturelle et quelles sont
leurs connaissances et leurs représentations par rapport aux principes et pratiques

conduisant a la mise en place de cette approche en classe de langues étrangeres ?

Hypothéses

A cette question nous avangons trois réponses provisoires (hypotheses) qui seront
vérifiées ultérieurement, a la suite de I’analyse et de I’interprétation des résultats des enquétes

menés aupres d’enseignants de FLE au Mozambique :

Premiere hypothese : les enseignants de FLE au Mozambique seraient conscients de la
nécessité et de I’importance d’intégrer la dimension (inter) culturelle dans leurs cours mais
éprouveraient certaines difficultés a traduire ce qu'ils savent en actes ou en activités de

classe ;

Deuxieme hypothese : les représentations et les connaissances des principes et les
activités qui conduisent a la pratique de I’approche et au développement de la compétence

interculturelles en classe de langue seraient diffuses, incertaines et instables ;

Derni¢re hypothése : le manque de matériel didactique, la faiblesse de leurs
connaissances et certaines difficultés liées a la formation (initiale et continue) conduiraient les

enseignants a privilégier I’enseignement et I’apprentissage de la langue basé sur la grammaire
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ou le vocabulaire et cela malgré la prise de conscience de la nécessité de prendre en compte la

dimension (inter)culturelle de la langue.

Afin de répondre aux questions que nous nous posons et de vérifier les réponses que
nous avangons, nous avons, tout d’abord effectu¢ des recherches bibliographiques dans le but
de construire I’assise théorique de notre recherche. Ensuite, nous avons mené des enquétes sur
le terrain a 1’aide de trois instruments de collecte de données : pour commencer, nous avons
observé neuf enseignants de FLE dans cinq écoles secondaires situées dans la ville de
Nampula puis, nous avons soumis un questionnaire, préalablement congu, selon le modéle de
I’échelle de Lickert, comprenant vingt-cinq assertions pour lesquelles ils devaient prendre
position en choisissant parmi les réponses proposées (allant d’un parfait désaccord a un
accord total). Pour I’élaboration des assertions nous avons pris pour référence les principes de
formation interculturelle de Camilleri (1996), les objectifs d’une approche interculturelle,
notamment la prise de conscience de soi, la décentration et le relativisme culturel tels que les
décrivent Abdallah-Pretceille (1986, 1996 et 2003) et Zarate (1986 et 1993) ainsi que les
composantes de la compétence de communication interculturelle selon Byram (1997), Byram,
Zarate & Neuner (1997), Byram, Gribkova & Starkey (2002), Holliday, Hyde & Kullman
(2004) et Dervin (2010), entre autres. Enfin, nous avons conduit des entretiens semi-directifs
a I’aide d’un guide composé de dix questions ouvertes aupres des neufs enseignants dont nous
avons observé les cours. Nous avons combiné les trois instruments afin de vérifier la

cohérence et la constance des informations fournies par les enseignants.

Objectifs

L’objectif global de cette recherche est d“aalyser la pratique de ["approdie
interculturelle dans le processus d'enseignement et d apprentissage du FLE au Mozambique.

Pour ce faire nous allons :

e Décrire les programmes et les manuels d’enseignement du FLE au Mozambique ;

e Vérifier la prise en compte de la dimension (inter) culturelle de la langue francaise
dans les cours de FLE;

e Evaluer les représentations des principes et des pratiques interculturels chez les
enseignants ;

e Identifier les difficultés de mise en place de 1’approche interculturelle en classe de

FLE au Mozambique ;

16



e Et enfin, proposer des pistes de travail conduisant a la pratique de [’approche

interculturelle, tenant compte des conditions socio-économiques du pays.

Structure de la thése

Cette recherche est organisée en deux parties composées, chacune, de quatre chapitres.

La premiére sera consacrée a la présentation et a la discussion de notions au cceur de la
problématique interculturelle. Toutefois, avant cette étape, le premier chapitre intitulé :
contexte de recherche, dressera le cadre général dans lequel évoluera notre recherche, 1’accent
étant alors mis sur les situations géographique, linguistico-culturelle et politique dans le but
de démontrer comment toutes peuvent avoir un impact sur le processus d’enseignement et
d’apprentissage du FLE dans un tel contexte. Nous ferons une bréve description du systéme
national mozambicain afin de présenter la place et le poids du frangais dans le pays. Enfin,
nous aborderons quelques aspects de la coopération franco-mozambicaine parce que, selon
Zarate (1993), les représentations d’un peuple a 1’égard d’un autre dépendent aussi de leurs
relations passées ou présentes. Il est aussi important d’évoquer cette coopération parce que la
France s’est beaucoup investie dans la promotion de I’enseignement de sa langue au

Mozambique depuis les années 1990.

Dans le deuxieme chapitre, nous aborderons la notion de culture et traiterons de ses
rapports avec la langue. Nous mettrons en évidence les difficultés a trouver une définition de
la culture qui soit unanime et exempte de toute critique et nous reviendrons sur les liens entre
la culture et la langue. Nous consacrerons ce chapitre spécifiquement a la relation entre la
langue et la culture parce que nous partons du principe que c’est la le fondement de
I’approche interculturelle, dans la mesure ou cette derniere est une composante de I’approche
communicative, elle-méme fondée sur la reconnaissance de liens entre la langue et la culture.
Par ailleurs, I’idée de cette thése part du questionnement de la prise en compte de ce lien dans

les classes de FLE au Mozambique.

Dans le troisiéme chapitre, nous traiterons des notions de représentation et d’identité
ainsi que d’autres qui leur sont associées telles I’altérité et les stéréotypes, ayant pour objectif
d’analyser et de comprendre leur place et leur importance dans une approche interculturelle et

les mécanismes de leur traitement en classe de langue étrangere.
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Le quatriéme et dernier chapitre de cette premiere partie sera dédi¢ a 1’interculturel.
Nous y présenterons ses origines, les différentes définitions qui lui sont attribuées et son
rapport aux notions lui étant voisines comme le multiculturel et le transculturel. Nous
présenterons ensuite les principes et les méthodes d’approche interculturels, puis nous
mettrons 1’accent sur la place et la pratique de cette approche dans le domaine de la didactique
des langues en évoquant la question de la compétence en général, et de la compétence de
communication interculturelle en particulier, ainsi que les mécanismes de son évaluation.
Nous clorons ce chapitre en évoquant quelques critiques auxquelles doit faire face

P’interculturel.

La deuxiéme partie comprend, elle aussi, quatre chapitres. Dans le premier, nous
présenterons la méthodologie adoptée dans cette theése en décrivant les instruments de collecte

et d’analyse des données, les étapes et les conditions de leur réalisation.

Le deuxiéme chapitre est consacré a 1’é¢tude et a la description des programmes et
manuels d’enseignement du FLE édités récemment au Mozambique, dans le but de vérifier si
la composante (inter)culturelle de la langue y est prise en compte. Pour les manuels, il s’agira
d’une analyse principalement quantitative dans la mesure ou nous chercherons a déterminer le
nombre d’occurrences de noms de lieux et de personnages et le nombre de textes décrivant la
(les) culture(s) étrangere(s), notamment la France et d’autres pays francophones. L’analyse
des manuels est nécessaire car, selon certains auteurs tels Puren (2013) et Boyer (2007), ce
sont des documents essentiels pour I’étude du processus d’enseignement et d’apprentissage
d’une langue d’un contexte particulier ; les noms de lieux, de personnages et de textes y sont
importants parce qu’ils donnent une indication sur la culture privilégiée et sont aussi ’'une de

fagons d’y marquer ’altérité.

Dans le troisiéme chapitre, nous présenterons, analyserons et discuterons les résultats
issus des trois instruments d’enquéte, commengant par ceux de I’observation, puis ceux des
entretiens pour terminer par ceux €émanant du questionnaire. Pour les deux premiers, 1’analyse
sera qualitative alors qu’elle sera quantitative pour le troisiéme. Cette étude se terminera par
un bilan de tous les résultats, ou nous mettrons en évidence 1’idée générale qui ressort et les

(in)cohérences entre les trois types de données.

Suivra, enfin, un dernier chapitre, ou nous présenterons quelques pistes de travail

visant a améliorer les dysfonctionnements identifiés et a faire comprendre aux décideurs
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politiques et autres acteurs notamment les concepteurs des programmes et des manuels
d’enseignement ainsi qu’aux enseignants, toute la nécessité de prendre en compte la
dimension (inter)culturelle de la langue dans un contexte ou la politique du gouvernement

condamne toute évocation et manifestation des particularités ethniques.

Enfin, nous proposerons les conclusions de cette recherche et évoquerons quelques
difficultés auxquelles nous avons di faire face pendant sa réalisation. Puis, nous terminerons
en présentant quelques perspectives de recherche dans le but de combler des lacunes que nous

avons identifiées dans notre travail et de donner quelques idées pour des études a venir.
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PREMIERE PARTIE - CONTEXTE ET APPROCHE THEORIQUE DE
LA RECHERCHE
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Chapitre I - Contexte de la recherche : situation politique, géographique,
linguistique et culturelle du Mozambique

Dans ce chapitre nous présenterons le contexte dans lequel a été réalisée cette
recherche dans ses aspects politiques, géographiques et linguistiques/culturels. Cette

présentation est nécessaire parce qu’elle traduira le contexte de réalisation de notre recherche.
1.1. Situation politique

Du point de vue politique, le Mozambique est une république avec un régime
démocratique multipartite, dirigé par un président élu au suffrage universel pour un mandat de
5 ans. Méme si le régime est multipartite, a la ressemblance de beaucoup de pays d’Afrique
subsaharienne, ¢’est toujours le méme parti qui est au pouvoir depuis I’indépendance, le Front
de libération du Mozambique (FRELIMO), ancien mouvement de lutte pour 1’indépendance

converti en parti politique apres celle-ci, le 25 juin 1975.

Cependant, deux ans apres 1’indépendance, en 1977, une guerre civile a commencé au
Mozambique, opposant le FRELIMO et la Résistance Nationale mozambicaine (RENAMO).
Selon, De Brito (2016, p. 27), cette dernicre a été créée sous I’influence des gouvernements
voisins de la Rhodésie (I’actuel Zimbabwe) et du régime d’apartheid d’Afrique du Sud, en
représailles a 1’aide du Mozambique a 1’égard des mouvements nationalistes des deux pays
notamment, le mouvement nationaliste ZANU - PF et ’ANC, respectivement. En raison de
cette intervention ou influence extérieure, le gouvernement mozambicain et le FRELIMO
n’ont jamais considéré cette guerre comme étant civile mais plutdt comme une guerre de
déstabilisation. On lui attribue aussi une troisiéme dénomination qui aurait ’avantage d’étre
impartiale : « la guerre de seize ans ». Le choix et I’utilisation de chacun de ces termes étant
un indicateur idéologique, certains chercheurs comme Francisco (2016, p. 16) utilisent les
trois dénominations et laissent au lecteur le choix de celle que lui convient le mieux. Cette
guerre a pris fin en 1992 avec la signature des accords de paix de Rome (De Brito, ibidem, p.

28). Et, en 1994, s’organisent les premieres ¢lections multipartites au Mozambique.

Toutefois, toujours selon De Brito (2016, p. 29), depuis que des ¢lections sont
organisées au Mozambique, le grand parti de 1’opposition (la RENAMO), ancienne guérilla
convertie aussi en parti politique apres les accords de paix, ne les a jamais remportées. Ce
parti a toujours contesté les résultats, comme par exemple ceux de 2009, Pereira (2016, p. 44),

sous prétexte que les €lections ne se déroulent pas de maniere transparente et juste. Pour ce
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parti, les résultats ont toujours été truqués par les instances électorales en faveur de Frelimo.
Par conséquent, les périodes postélectorales sont toujours tendues et incertaines, la RENAMO
essayant, par la force® parfois, de contraindre les instances compétentes a annuler les élections

(Pereira, idem) et a organiser un nouveau scrutin.

Cette manceuvre vise €galement a obliger le parti au pouvoir a céder certains
avantages et privileéges a I’opposition. Comme 1’affirme De Brito (2008, p. 6), aprés avoir
contesté les résultats des élections de 1999 et avoir, dans un premier temps, refusé que ses
députés siegent au parlement, la Renamo a capitulé, les autorisant finalement a y siéger.
Cependant, elle a en ensuite « essayé sans succes de négocier un compromis avec le Frelimo,
leur principale revendication étant d'indiquer les éléments de leur confiance en tant que

. \ . . ., ’ . 4
gouverneurs de provinces ou elle avait la majorité aux élections »".

De fagon systématique, a la fin de chaque période électorale apparait une certaine
instabilité politique car le parti de I’opposition menace de reprendre les armes. De fait, la plus
grave d’entre elles a eu lieu entre janvier 2015 et février 2017, (De Brito, 2016, pp. 29-30). En
effet, apres les élections de 2015, le bras armé de la RENAMO avait conditionné, en menant
des attaques contre toutes sortes de véhicules, la circulation dans le principal axe routier
reliant le Sud au Nord du Mozambique, en s’en prenant a certains commissariats de police, a
des postes/centres de santé, notamment dans les districts de la province de Sofala, provoquant

ainsi une crise non seulement sociale et politique mais aussi économique.

En février 2017 les deux partis ont déclaré une tréve et entamé un processus de
conversations/négociations qui a abouti a un consensus annoncé par le président de la
République, Filipe Jacinto Nyusi, sur sa page Facebook, le 7 février 2018. Ici, le
gouvernement et la Renamo se sont mis d’accord concernant le changement du mode de

scrutin pour les élections municipales et I’introduction d’un nouveau mod¢le de nomination

? Les déclarations de certaines figures proéminentes au sein du parti, faites dans le journal O Pais, témoignent de
cette menace d’un éventuel recours a la violence, par exemple celle de son président Afonso Dhlakama, le 29
octobre 2009 ; celle de José Manteigas, le 31 octobre 2009, celle de Fernando Mabararano, le 2 novembre 2009,
celle d’Arnaldo Chalaua, le 3 novembre 2009.

* Traduit de I’original en portugais «Tentou, sem sucesso, negociar um compromisso com a Frelimo, sendo a sua
principal reivindicag@o a indicacdo de elementos da sua confianga como governadores das provincias onde tinha
a maioria.
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et/ou d’indication des gouverneurs des provinces et administrateurs des districts. Ci-dessous,

le résumé dudit consensus, selon le Président Filipe Jacinto Nyusi’:

« A partir des élections de 2019, aprés toutes les formalités légales, le gouverneur sera
nommé par le Président de la République, sur proposition du parti politique, de la
coalition politique ou du groupe de citoyens ayant obtenu le plus grand nombre de
votes dans 1’Assemblée provinciale. En ce qui concerne le district, I'administrateur
sera nommé par le ministre de I'Administration de 1'Etat, sur proposition du parti
politique, de la coalition politique ou du groupe de citoyens ayant obtenu le plus grand

nombre de votes dans 1'Assemblée de district »°.

Selon la Constitution de la République du Mozambique de 2004, il y a trois
institutions qui détiennent des pouvoirs dans le pays: le pouvoir exécutif (dirigé par le
Président de la République assisté de son Premier ministre), le pouvoir législatif (avec une
assemblée composée de 250 députés €lus a partir de listes électorales des partis) et le pouvoir

judiciaire (composé par les tribunaux, le Ministere public et le Conseil constitutionnel).
1.2. Situation géographique

Géographiquement, le pays s’étend sur une superficie de 801590 km?. Il est longé par
I’océan indien du nord au sud et sa cote compte prés de 3000 km. Sa population est estimée a
un peu plus de 27 millions, selon les données préliminaires du dernier recensement de 2017
publiées par I’Institut national des statistiques, (INE, 2017)". Le pays a une frontiére
commune avec des pays anglophones tels que : 1I’Afrique du Sud, le Malawi, le Zimbabwe, la
Tanzanie, la Zambie et le Royaume du Swaziland. Le voisinage avec des pays anglophones,
associé au statut dominant de I’anglais au niveau international, contribue a placer I’anglais a
la premiere place des langues étrangeres au Mozambique juste devant le frangais, occupant la

deuxieme place. Nous y reviendrons plus tard.

Les grandes entités administratives du Mozambique sont les régions (trois au total :
Nord, Centre et Sud), les provinces et les districts, respectivement au nombre de 11 et 150.
Certaines villes et quelques districts ont le statut de municipalité et on compte un total de 53

municipalités dont 11 capitales provinciales, 12 villes moyennes et 30 petites villes.

> Disponible sur sa page facebook https:/www.facebook.com/pg/NyusiConfioemti/posts/?ref=page_internal,
publication du 7/02/2018. Site consultée le 23/08/2018, a 11h00.

% Notre traduction.

7 INE — c’est I’abréviation de I’appellation en portugais d’Institut National des Statistiques. Ces informations
sont disponibles sur http://www.ine.gov.mz/operacoes-estatisticas/censos/censo-2007/censo-2017/divulgacao-os-
resultados-preliminares-iv-rgph-2017, site consulté le 13/02/2017 a 13h00.
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La recherche que nous présentons ici a ¢té réalisée dans la province de Nampula, I’une
des 11 provinces du Mozambique. Il s’agit de la province ayant le plus grand nombre
d’habitants du pays avec une population estimée a 6,1 millions d’individus, selon les données
préliminaires du IV RGPH de 2017 (INE, idem). Nampula se trouve au Nord du Mozambique
et sa capitale provinciale, du méme nom, est la troisieme ville du pays aprés Maputo, la

capitale, et Beira.
1.3. Situation linguistique et culturelle

Du point de vue linguistique et culturel, le Mozambique est sans aucun doute un pays
multilingue et multiculturel (Ngunga & Bavo, 2011 ; Firmino, 2000), car y cohabitent
plusieurs langues et plusieurs cultures ou, si I’on préfeére, plusieurs groupes ethniques. Selon
Ngunga et Bavo (2011, p. 1), au Mozambique, il existe des langues autochtones appartenant a
la famille Bantoue, des langues étrangeres notamment ’anglais et le francais et d’autres
langues venues de certains pays asiatiques en raison de la forte présence des ressortissants de
ces pays sur le territoire mozambicain. Selon les mémes auteurs (idem), se basant sur les
données du recensement général de la population réalisé en 2007, plus de 80% des citoyens de

5 ans ou plus ont une langue bantoue pour langue maternelle.

Toutefois, aucune de ces langues bantoues n’est véhiculaire et c’est donc le portugais,
langue de I’ancien colonisateur, qui est la langue officielle du pays et fait office de langue
véhiculaire. Le caractére du portugais langue officielle a été statué juste apres 1’indépendance
en 1975 parce qu’aucune langue de la pluralité existante n’était suffisamment développée
pour véhiculer, la technologie et surtout pour répondre a des besoins de gestion du pouvoir ;
aucune autre ne pouvait étre utilisée comme /ingua franca, (Firmino, 2008, p. 5). Le portugais
figurait donc comme seule langue pouvant permettre la communication interethnique entre les
Mozambicains. Cependant, selon cet auteur (idem), avant qu’il n’acquiere le statut de langue
officielle, le portugais bénéficiait déja d’un statut privilégié puisqu’il avait été, en effet, choisi
comme langue d’union nationale pendant la lutte pour I’indépendance entre 1964 et 1975,

pour les mémes raisons que celles évoquées ci-dessus.

La langue bantoue parlée a Nampula, lieu de notre recherche, est ’Emakhuwa dans
ses diverses variantes comme le soutiennent Ngunga & Bavo (2011) et Firmino (2000). Selon
ces auteurs, I’Emakhuwa est la langue qui compte le plus grand nombre de locuteurs au

Mozambique et s’étend sur quatre provinces (Nampula, Niassa, Cabo Delgado et Zambezia).
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Cependant, c’est la province de Nampula qui compte le plus grand nombre de locuteurs
macuaphones pour au moins deux raisons, la premicre tenant au fait que Nampula est la
province la plus peuplée du Mozambique, I’Emakhuwa (avec ses variantes) est 1'unique
langue bantoue parlée par la plupart d’habitants de la province contrairement aux trois autres
provinces ou cette langue cohabite avec d’autres (avec Shimakonde et Kimwani a Cabo

Delgado, avec Cinyanja et Ciyao a Niassa et avec Echuabo a Zambezia).

L’Emakhuwa parlé dans les différents contextes est caractérisé par une grande variété
linguistique qui va de la grammaire au vocabulaire en passant par l’orthographe et la
phonétique. Par exemple, a I’intérieur méme de Nampula en passant d’un district a I’autre, le
mot qui désigne I’eau en Emakhuwa se décline de quatre manicres différentes : [ma:si] dans
les districts de Ribaue et Mecuburi ou 1’on parle la variante dite centrale ; [ma:zi] dans les
districts cotiers, Nacala, ’ile du Mozambique, Moma, Angoche, entre autres, ou I’on parle la
variante Enahara ; [maci] dans le district d’Erati-Namapa ou 1’on parle la variante Esaaka ; et,
enfin, [mahi] dans certaines localités des districts de Mecuburi et Erati-Namapa. Cette

variation intralinguistique semble due a sa grande répartition géographique.

Il est parfois difficile d’aborder les noms et le nombre de langues parlées au
Mozambique parce que les sources et les chercheurs divergent quant a ces indications, a
I’orthographe et a I’existence méme de certaines langues. A ce propos, Ngunga (2012, p. 3)
considére qu’il est plus prudent de dire que le nombre de langues au Mozambique varie de 9 a
43 ; ce qui est caractéristique, sans aucun doute, de I’absence de consensus entre les différents

organismes et chercheurs.

La premiere initiative d’identification et de classification des langues mozambicaines
est due a Guthrie (1971) qui a mené une ¢étude comparative sur les langues bantoues en
Afrique. Dans cette étude, I’auteur a intégré les langues parlées au Mozambique dans quatre
zones linguistiques faites chacune de groupes linguistiques. Chaque groupe peut étre composé
par une ou plusieurs langues. Dans la classification de Guthrie (1971, pp. 28-64), chaque zone
linguistique est identifiée par une lettre (majuscule) de I’alphabet et chaque groupe est
identifi¢ par un chiffre. Ainsi, cet auteur identifie-t-il et classifie-t-il les langues

mozambicaines comme suit :

e Zone G, avec le groupe linguistique G.40 composé par le swahili ;
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e Zone P, avec le groupe linguistique P.20 (Yao) composé par les langues Yao (P.21),
Makonde (P.23), Mabiha/Mavia (P.25) et le groupe linguistique P.30 (Makua)
composé par les langues Makua (P. 31), Lomwe (P.32), Ngulu/W. Makua (P.33) et
Cuabo/Cuambo (P.34) ;

e Zone N, avec le groupe linguistique N.30 (Nyanja), composé par les langues Nyanja
(N.31a), Cewa (N.31b), Mananja (N.31c¢) et le groupe linguistique N.40 (Senga-Sena)
compos¢ par les langues Nsenga (N.41), Kunda (N.42), Nhungwe (N.43), Sena
(N.44), Ruwe (N.45) et Podzo (N.45) ;

e Zone S, avec le groupe linguistique S.10 (Famille Shona) composé par les langues
Kerekore (S.11), Zezuro (S.12), Manyka (S.13a), Tebe (S.13 b), Ndau (S.15), le
groupe linguistique S.50 (Tswa/Ronga) composé par les langues Tswa (S.51),
Gwamba (S.52), Tsonga (S. 53), Ronga (S.54) et le groupe linguistique S.60 (Chopi)
dont font partie les langues Chopi/Lenge (S.61) et Tonga/Shengwe (S.62).

Les langues du groupe G, sont parlées au Nord du Mozambique, seulement dans la
province de Cabo Delgado. Les langues du groupe P sont parlées non seulement dans les trois
provinces du Nord (Nampula, Niassa et Cabo Delgado), mais aussi dans la province centrale
de Zambezia. Les langues du groupe N sont parlées dans les provinces du Centre a savoir
Zambezia, Tete, Manica et Sofala. Enfin les langues du groupe S sont parlées au Sud dans les

provinces de Gaza, Inhambane et Maputo.

A partir de ’analyse de Guthrie, d’autres études et classifications ont vu le jour sous la
plume d’autres auteurs; c’est le cas de Firmino (2000) dans le rapport sur le Recensement
général de la population et de 1’habitation (désormais RGPH), de Nelimo, (1989) et Sitoe &
Ngunga, (2000) respectivement dans les rapports des I” et II° séminaires sur la standardisation
de I’orthographe des langues mozambicaines. Ces études relativement récentes actualisent, en
quelque sorte, les données proposées par Guthrie (idem), effacant et ajoutant certaines langues
et cherchent a établir des nouvelles relations inter-linguistiques et inter-dialectales. Firmino
(2005) présente, dans le tableau ci-dessous, les correspondances des classifications et
désignations proposées par Guthrie (idem) avec celles des chercheurs et instances

gouvernementales mozambicaines.
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Tableau 1 - Tableau des correspondances des langues mozambicaines selon différentes

auteurs et sources

GUTRHRIE RGPH NELIMO Sitoe Région ou I’on parle la
(1967 —1971) (1997) (1989) &Ngunga langue
(2000)
Swahili Swabhili Kiswahli Cabo Delgado
- Mwani Kimwani Kimwani Cabo Delgado
Yao Yao Ciyao Ciyao Niassa
Makonde Maconde Shimakonde | Shimakonde | Cabo Delgado
Mabiha-Mavia - - - -
Makua Macua Emakhuwa | Emakhuwa | Nampula
Cabo Delgado, Niassa,
Zambézia
Lomw¢ Lomw¢ Elomw¢ - Nampula
Zambezia
Ngulu (W. | Ngulu - - Niassa
Makua)
- Koti Ekoti - Nampula
- Marendje - - Zambezia
Cuabo (Cuambo) | Chuabo Echuwabo | Echuwabu | Zambezia
- Nyanja Cinyanja Cinyanja Tete, Niassa
Kunda Kunda - - Tete
- Nsenga Cinsenga/N - Tete
senga
Nyungwe Nyungwe Cinyungwe | Cinyungwe | Tete
Sena Sena Cisena Cisena Sofala, Manica
Pondzo - - - Sofala
Shona Cluster Shona Cishona - Sofala, Manica
Kerekore - - - Manica
Tebe - Citewe Ciutee Manica
Ndau - Cindau Cindau Sofala,
Rue - Cibalke Cibalke Manica
- - - Cimanyka -
Tswa Tswa Xitshwa Citshwa Inhambane
Guamba - - - -
Tsonga Tsonga Xitsonga/Xi | Xichangana | Gaza
changana
Ronga Ronga Xironga Xironga Maputo
Copi (Lenge) Chopi Cicopi Cicopi Inhambane
Tonga (Shengwe) | Bitonga Gitonga Gitonga Inhambane
- Zulu Zulu - Maputo
- Swazi Swazi - Maputo

Source : Firmino (2005, p. 2)

En lisant le tableau ci-dessus, nous remarquons tout d’abord que les quatre sources

citées désignent différemment certaines langues (par exemple la méme langue est appelée

Tonga/Shengwe chez Guthrie ; Bitonga par le RGPH, Gitonga par le NELIMO et Ngunga &
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Sitoe). Pour beaucoup, ’orthographe différe largement (par exemple, 1’'une des langues est
orthographiée Makua chez Guthrie, Macua pour le RGPH, et Emakhuwa pour NELIMO et
Ngunga & Sitoe). Ensuite, nous remarquons que ces auteurs, ou sources, ne reconnaissent pas
a ’'unanimité toutes les langues référencées dans ce tableau et, par conséquent, le nombre de

langues parlées au Mozambique variera d’un auteur a I’autre.

Ainsi, pour trois d’entre ces sources — Guthrie (1971); le gouvernement a travers
I’Institut national des statistiques se basant sur les données du RGPH de 1997 et 2007 ; et le
centre de recherche sur les langues mozambicaines (NELIMO) - il existe 23 langues au
Mozambique. Le site ethnologue® considére qu’il existe 43 langues au Mozambique. Nous
remarquons aussi que certaines langues sont parlées dans plusieurs régions ou provinces.
Toutefois, dans certaines provinces on parle plus d’une langue, comme c’est le cas des
provinces de Niassa et Cabo Delgado. La conséquence de ce multilinguisme des provinces,

associ¢é a [I’utilisation du portugais comme langue officielle, est que la plupart des

Mozambicains sont bilingues, certains parlant trois langues ou méme davantage.

Méme si le nombre de 23 langues est relevé dans les trois sources citées ci-dessus,
celles-ci ne reconnaissent pas toutes les mémes langues : par exemple, Guthrie parle de
I’existence des langues Kerekore et Guamba, toutefois ces derniéres n’apparaissent pas chez
les deux autres ; a I’inverse, les langues Koti, Zulu et Swazi, identifiées par le RGPH et
NELIMO, ne sont pas mentionnées dans 1’é¢tude de Guthrie. Enfin, dans une étude réunissant
plusieurs chercheurs mozambicains dirigée et éditée par Ngunga & Sitoe (idem) le nombre de
langues est considérablement réduit : dans cette é¢tude on n’identifie que 17 langues. Il est
important de remarquer que certaines langues identifiées par les chercheurs (individuellement
et collectivement) telles que le Cindau, le Citewe/Ciutee et le Cibalke ne sont pas reconnues
par I’Etat (3 travers ’'INE’) comme étant des langues parlées au Mozambique. L’¢étude de
Guthrie étant relativement anienne, il est fort probable que certaines langues mentionnées
soient aujourd’hui disparues. En fonction de ces sources divergentes, il est difficile d’évoquer
un nombre précis de langues parlées au Mozambique. Pour les besoins de cette thése, nous
considérerons les chiffres donnés par le gouvernement parce que ce dernier est, malgré tout, la
source officielle et la plus consensuelle. Ainsi, nous considérons 1’existence de 23 langues et

groupes ethniques au Mozambique, identifié€s a partir du RGPH dans le tableau ci-dessus.

¥ Qui revendique I’autorit¢ et la fiabilit¢ des données sur les langues du monde. Accessible sur
https://www.ethnologue.com/country/MZ/languages. site consulté le 13/02/2018 a 15h00
? Sigle en portugais signifiant : Institut national des statistiques.
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Malgré les divergences mentionnées, personne ne peut contester le caractere
multilingue et, par conséquent, multiculturel et ethnique du Mozambique. Au nom d’une
politique d’Union nationale, les Mozambicains sont libres de travailler et de vivre ou ils
veulent. Dans les grands centres urbains les individus viennent de toutes les provinces et,
ainsi, dans les capitales provinciales la plupart des langues du pays sont représentées. Les
migrants intérieurs apportent avec eux leurs langues et leurs cultures et ce multilinguisme des
grands centres urbains se traduit aussi au niveau de 1’école, dont les classes - y compris les
classes de langues étrangeres - peuvent, en effet, accueillir des ¢léves de langues maternelles

trés diversifiées.

1.3.1. La gestion de la diversité linguistique et culturelle au Mozambique

Dans I’histoire du Mozambique indépendant aucun conflit inter-ethnique n’a été
enregistré. A premiére vue, nous serions tentés de considérer ce pays comme un bon exemple
de cohabitation interculturelle, mais ce serait réduire 1’interculturel a la seule absence de
conflits comme mettent en garde certains auteurs, tels que Dervin (2011). Il existe au
Mozambique une politique de gestion de la pluralité ethnolinguistique, appelée « union
nationale ». Au cceur des discours politiques bien avant 1’indépendance, cette notion apparait,
en effet, dans le paysage politique mozambicain a la veille de la lutte pour I’indépendance.
Comme en attestent certains auteurs et sources gouvernementales (Simango'®, 1969 ;
Mémoires de la lutte de libération'! ; Paredes, 2014, p. 132), la création du Front National de
Libération du Mozambique (FRELIMO) en 1962, qui a mené la lutte contre la colonisation
portugaise, est le principal marqueur de cette politique d’union Nationale parce qu’il est le
résultat de la fusion de trois mouvements nationalistes (UDENAMO — Unido Nacional
Democratica de Mocambique/ MANU — Mozambique African National Union/ UNAMI —
Unido Nacional Africana de Mocambique Independente) qui avaient jusque-la une
circonscription ethno-régionale'?. Chacun des trois mouvements représentait, 1’'une des trois

régions du Mozambique : le Nord, le Centre et le Sud.

' 11 a été le premier vice-président du Frelimo et cette déclaration a été présentée sous forme d’annexe dans le
livre qui lui a été dédié : NCOMO, B. L. 2003. Urias Simango : um homem, uma causa. Maputo : Edi¢gdes
Novafrica.

" Traduit de 1’original en portugais : Memorias da Luta de Liberta¢do publié sur le portail du Gouvernement de
la République du Mozambique accessible a partir de http://40anos-
dev.portaldogoverno.gov.mz/por/Movimentos/Fundacao-da-FRELIMO, site consulté le 25/02/2018 a 10 h00.

12 ’UDENAMO avait été créée en Rhodésie du Sud (actuel Zimbabwe) par des nationalistes originaires du Sud et du Centre,
I’UNAMI a été créée au Malawi par des nationalistes originaires de Tete et la MANU fut créée par des nationalistes
originaires de Cabo Delgado basés au Kenya et en Tanzanie (Sousa, 2008, p. 158).
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Ces divisions demeurent pourtant encore aujourd’hui. Le sens du vote et les partis
politiques existant a 1’heure actuelle au Mozambique sont marqués par cette logique
régionaliste. Ainsi, selon De Brito (2008, p. 4), la base ¢électorale de I’opposition est
constituées des régions du centre et du nord (principalement les provinces de Nampula,
Zambezia, Sofala, Tete et Manica) alors que le parti au pouvoir s’appuie sur une base
¢lectorale principalement située dans le Sud (dans les provinces de Maputo, Gaza et
Inhambane). Cependant, selon Nuvunga (2013, p. 40), les résultats des élections de 1994,

1999, 2004, et 2009, présentés dans le tableau ci-dessous, démontrent qu’il y a une certaine

inversion du sens du vote dans les régions traditionnellement acquises a la Renamo.

Tableau 2 - Historique des élections au Mozambique entre 1994 et 2009

Circulos Eleitorais
Eleicoes
Maputo
Niassa | C.Delgado | Nampula | Zambézia Tete Manica Sofala | Inhambane Gaza Maputo Total
Cidade
Eleitores | 281292 551716 | 1286002 |1170564 | 378051 322672 493613 461725 405448 | 334802 | 462957 | 6148842
Frelimo 300933 | 278559 83838 63620 53667 2072689
<
N
(@)
— Renamo 472638 | 463844 | 131444 134176 284495 1755024
Outros 84497 170749 389565 | 254459 99839 72766 92226 168330 96433 76 474 72560 | 1577898
Eleitores | 356693 618451 | 1434764 | 1384626 | 503422 421266 593877 495981 465151 | 369234 | 455640 | 7099105
Frelimo 83231 284954 187066 | 105198 83828 57672 1985261
N
N
[@))
—
Renamo 95885 319587 | 427186 | 139806 149275 208984 1579487
Outros 61021 127919 283590 | 245953 95254 73781 72107 87811 76837 34713 29660 | 1188646
Eleitores | 502410 845962 11972927 | 1874601 | 636961 582957 851710 654976 695605 | 569904 | 678252 | 9866325
Frelimo 208957 148186 | 248400 86462 71102 1849292
<
S
S
N
Renamo 173014 | 215155 70671 85429 180327 881773
Outros 23343 61360 110893 113590 50110 35763 55800 37029 33639 23472 19242 564247
Eleitores | 544770 888197 | 1801249 1770910 | 796257 648969 772630 641387 639658 | 616208 | 695354 | 9815589
Frelimo 379060 | 264990 [ 348062 181778 163 501 2863652
N
() Renamo 163590 | 200666 40594 63800 74208 680878
(=
(@]
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Outros 33148 75737 145376 132647 47166 47434 125600 60342 28555 32232 78486 806723

Source : Nuvunga (2013, p. 40)

Dans le tableau ci-dessus, les provinces sont organisées du Nord au Sud (de gauche a
droite). Les résultats présentés démontrent un certain ancrage régional de 1’opposition et du
parti au pouvoir. En jaune, figurent les régions ou les résultats sont favorables a la Renamo,
en rouge celles favorables au Frelimo. Ainsi, comme nous 1’avons mentionné ci-dessus, la
base ¢lectorale du Frelimo se situe dans six provinces (deux du nord et quatre du sud) tandis
que pour la Renamo, sa base ¢lectorale est constituée de cinq provinces du centre et du nord.
En vert, nous avons représenté les résultats démontrant 1’inversion du sens de vote en faveur
du Frelimo. L’écart des résultats dans les quatre provinces du sud ne démontre pas seulement
I’ancrage du Frelimo, il démontre également les difficultés de la Renamo dans cette région.
Alors que le Frelimo reconquiert les régions favorables a la Renamo au centre et au nord,
cette derniére ne parvient pas a percer dans le sud. Les résultats des derniéres élections
présidentielles et 1égislatives de 2014 suivent la méme tendance, comme en attestent les
résultats publiés dans le Bulletin officiel de la République du Mozambique, le 30décembre

2014 (p. 56).

C’est pour cette raison que depuis la création du FRELIMO jusqu’a nos jours, nous
assistons a une sorte de discrimination positive. Selon Cadeado (s/d, p. 9), le placement de
fonctionnaires, par exemple des enseignants, des infirmiers, des membres des forces de
défense et de sécurité, et la nomination a différents postes gouvernementaux (ministres,
gouverneurs des provinces, directeurs de services, entre autres) ont toujours pris en compte le
critere ethno-régional. De la création du FRELIMO a nos jours, au nom de cette Union
nationale, est menée au Mozambique une lutte anti-tribalisme, antiracisme et anti-
régionalisme. Cependant, selon Cahen (1996, p. 23), méme si I’anti-tribalisme et I’antiracisme
poursuivis par le FRELIMO ont contribué positivement au combat contre la discrimination et
pour I'unification des différents groupes ethniques en vue d’un objectif commun, la lutte pour
I’indépendance. Ils ont, toutefois servi, en méme temps, a justifier la négation de la pluralité

ethnique et linguistique.

Dans le Mozambique post-indépendance, selon cette logique d’Union nationale on
considérait qu’« il n'y avait pas de blancs, des métisses, il n'y avait que des Mozambicains. 11

n'y avait pas non plus des Macondes, de Chuabos, de Senas, de Changanas, mais ils étaient
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tous mozambicains », Cahen (idem). Cette négation de la pluralité a également eu pour
conséquence la dévalorisation de 1’ethnie et des valeurs traditionnelles, jugées néfastes et
négatives. Toute évocation a 1’appartenance ethnique ou régionale était interdite parce qu’on
considérait qu’elle nuirait a 1’objectif poursuivi dans la création de ce front et par la politique

d’union nationale.

La déclaration du premier Président de la République populaire du Mozambique, en
témoigne. Samora Moisé€s Machel, cité par Vieira (2011, p. 285), déclara en son temps que
«le racisme et le tribalisme, se combattaient avec les mémes armes que celles du
colonialisme. 11 fallait tuer la tribu, pour faire naitre la nation »". Ainsi, pour que vive la
nation il fallait gommer les tribus (comprises ici aussi comme groupes ethniques). Quelle est
la réelle portée d’une telle déclaration ? Comment « tuer la tribu », si ¢’est I’ensemble de ces
différentes tribus qui caractérise et constitue cette nation ? L’expression « tuer la tribu pour
faire naitre la nation » est intéressante car elle résume la politique mozambicaine de gestion
de la diversité culturelle mise en place et nous permet de faire un lien, une comparaison, avec
le sujet de cette recherche, I’interculturel. A partir de cette phrase nous pouvons conclure que
ce n’est pas une politique interculturelle qui était, et qui est probablement encore, menée au
Mozambique. Tout en reconnaissant I’existence de plusieurs cultures et groupes ethniques, il
y a une absence de débat qui permettrait pourtant la connaissance mutuelle. Quiconque oserait
questionner, ouvrir des échanges ou remettre en cause la maniere dont celle-ci est menée,

serait considéré comme étant antipatriotique.

Toutefois, les discours politiques officiels donnent a voir une autre réalit¢ et ne
laissent aucune marge de manceuvre aux sceptiques et critiques. Ces discours sont bien
construits et contiennent toutes les caractéristiques d’une gestion interculturelle. Avec eux, il
est question d’acceptation d’autrui, de respect mutuel et de tolérance de la différence
culturelle, des notions cheres et clés de I’approche interculturelle. La question d’union
nationale, au Mozambique, est d’actualité et le demeurera tant que le pays gardera sa diversité
linguistique et culturelle. En témoigne la place qui lui est réservée dans le plan quinquennal
2014-2019, en application actuellement. En effet, « consolider | “unionnationale, la paix et la
souveraineté » y est défini comme la premicre priorité parmi les cinq énoncées dans ce plan.

Il est écrit que :

13 Notre traduction.
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« L'union nationale est la fondation, le vecteur central et I'élément agglutinant de tous
les mozambicains. L'union nationale est le point de départ pour la construction et la
consolidation des idéaux nationaux de promotion et de défense de la mozambicanité et
pour la création, le maintien et 1'élévation des valeurs d'estime de soi, d'esprit
patriotique, d'amitié, de solidarité , d’inclusion, de respect mutuel, de tolérance et de
coexistence pacifique, et de valorisation continue de la diversité¢ culturelle et
idéologique comme base pour consolider la construction d’une nation mozambicaine

de plus en plus forte et cohésive »'*.

Ainsi, nous pouvons déduire que les structures politiques, et pas seulement d’ailleurs,
sont conscientes du caractére multiethnique du pays et savent que de la bonne gestion de ces
différents groupes dépend 1’unité, la stabilité du pays et son existence en tant qu’Etat-nation.
Il est, en effet, difficile de se poser contre cette politique d’union nationale, sans courir le
risque d’étre pris pour antipatriote, parce que 1’histoire donne raison a ceux qui la menent et la
soutiennent. Malgré tout, cette politique arrive a maintenir un climat de bonne entente entre
les différents groupes ethniques au Mozambique. Cependant, cette absence de conflits ne peut
faire oublier la nécessité d’une approche interculturelle des différents groupes ethniques parce
que, derriére cette apparente accalmie, demeure toujours une tension sous-jacente. Bien
qu’elle soit plutot régionaliste et non ethnolinguistique, elle a des motivations ethniques parce

que, apres tout, les ethnies et les langues s’inscrivent dans des régions particulieres.
1.4. L’enseignement du francais au Mozambique

Avant de nous pencher spécifiquement sur I’enseignement du frangais au
Mozambique, commengons par procéder a la description du systeéme éducatif mozambicain
afin de permettre une meilleure lecture des niveaux et cycles qui le composent et dans
lesquels est enseignée la langue frangaise. Selon la loi n°4/83" du 26 mars, conjuguée avec la
loi 06/92'° du 6 mai, la loi 6/2016'" du 16 juin et la description disponible sur le site'® officiel
du ministére de 1’Education et du Développement humain (MINEDH), le systéme éducatif
mozambicain, dénommé Systéme national d’€ducation (désormais SNE), est composé de trois
sous-systemes d’enseignement : préscolaire, scolaire et extra-scolaire. Ci-dessous, nous

décrirons le sous-systeme d’enseignement scolaire parce qu’il concerne 1’enseignement du

' Notre traduction.

" La loi qui approuve le Systéme national d’éducation et définit les principes fondamentaux de son application.
' La loi qui réadapte le cadre général du systéme éducatif et les dispositions contenues dans la loi 4/83 du 26
mars.

"7 La loi qui modifie et republie la loi n°23/2014 du 23 septembre, la loi sur I’Education professionnelle.

18 Accessible sur http://www.mined.gov.mz/EDUCA/Pages/default.aspx, site consulté le 26/02/2018, a 10h 15.
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FLE, objet de cette recherche ; comprenant trois types d’enseignements : 1’enseignement

général, I’enseignement technique et professionnel et 1’enseignement supérieur.

L’enseignement général est composé de douze classes, comptées en ordre croissant,
qui sont reparties en deux niveaux d’enseignement: le niveau primaire (sept classes) et le

niveau secondaire (cing classes). Chacun de ces niveaux est composé de cycles.

Ainsi, D’enseignement primaire est composé de trois cycles; 1’enseignement
secondaire n’est composé que de deux cycles dont le second est reparti en trois sections ou
filieres'®. L enseignement technique et professionnel est composé de deux niveaux, basique et
moyen, composé chacun de trois années>’. Selon le numéro 2 de I’article 13 (cf. loi 6/92 du 6
mai), dans ’enseignement général, le but poursuivi est « la consolidation, |"dargissement et
["approfondssement des connaissances en mathématiques, en sciences naturelles et sociales
et dans les domaines de la culture, de l'esthétique et de l'éducation physique »!, tandis que
I’enseignement technique et professionnel, prépare des professionnels de niveau basique ou
moyen tels que des comptables, des électriciens, des mécaniciens, des techniciens agricoles et
d’¢élevage, pour ne citer que quelques exemples, pour répondre aux besoins immédiats en

main-d’ceuvre.

Le sous-systeme scolaire du SNE mozambicain est complété par I’enseignement
supérieur qui suit le modele LMD de Bologne, avec une particularité : le premier diplome
universitaire dure quatre ans, au lieu de trois comme c’est le cas en Europe et de la conception
méme du modele LMD. L’offre de formation est diversifiée et dépend de chaque institution
d’enseignement supérieur. Ci-dessous, nous présentons un tableau résumant toute

I’architecture du sous-systeme scolaire du SNE mozambicain.

Tableau 3 - Les niveaux et les classes du systéme scolaire du SNE au Mozambique

Niveau d’enseignement Cycles Classes
Premier 1°; 2%t 3°
Primaire Deuxiéme 4° et 5°

" Dans les deux derniéres classes de I’enseignement secondaire il existe une certaine spécialisation. Les
enseignements sont repartis en trois domaines appelés sections. La section A les lettres (filiere littéraire) ; la
section B les sciences et la section C les Sciences aussi. La différence entre les sections B et C tient aux matiéres
de biologie et dessin. La premicre étant enseignée dans la section B et la seconde dans la section C.

% Dans I’enseignement technique et professionnel, on parle d’années de formation et non pas de classes (voir
tableau ci-dessous).

*! Notre traduction.
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Troisiéme 6°et7°
Secondaire Premier 8°; 9%t 10°

Second 11°et 12°
Technique et professionnel Basique 1%, 2°et 3°

Moyen 1°; 2% et 3°

Premier Licence ou Maitrise — (4 ans)
Supérieur Deuxiéme Master (2 ans)

Troisiéme Doctorat (3 ans)

1.4.1. Le francais comme matiéere scolaire

L’enseignement du frangais au Mozambique remonte a 1’époque coloniale toutefois il
a connu une interruption au lendemain de I’indépendance du pays en 1975 du fait que la
plupart des enseignants qui assuraient les cours étaient des colons ou des ressortissants
portugais ayant été contraints de quitter le territoire mozambicain aprés la déclaration
d’indépendance. Cependant, I’interruption de I’enseignement du frangais en 1975 n’a pas duré
longtemps et nous pouvons considérer qu’elle n’a jamais eu lieu dans la mesure ou, a partir de
1979, les cours de francais étaient dispensés a I’institut des langues de Maputo pour un public
volontaire et, donc, non captif. Ainsi, I’histoire du frangais au Mozambique est-elle
caractérisée par deux phases : la phase avant I’indépendance (pendant la colonisation) et celle

suivant I’indépendance.

Durant la phase post-indépendance, 1’enseignement du frangais connait plusieurs
« sous-phases ». Une premiere sous-phase expérimentale, entre 1990 et 1994, pendant
laquelle le frangais n’était enseigné que dans quelques écoles de la capitale du pays (Maputo).
La seconde s’étendant de 1995 a 2008 durant laquelle le frangais n’est enseigné qu’au second
cycle de I’enseignement secondaire. Pendant la troisiéme sous-phase, qui débute en 2009, le
frangais est enseigné dans les deux cycles de I’enseignement secondaire, notamment a partir

de la 9° classe.

2 Dans I’enseignement technique et professionnel le comptage des classes n’est pas le méme que celui de
I’enseignement général. Dans ce sous-systéme d’enseignement on parle de niveaux et non de cycles. Ainsi, il y a
les niveaux basique et moyen (respectivement équivalent a 10° et 12° classes de ’enseignement général). Chacun
de ces niveaux est composé de trois années, comptées de 1 a 3.
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Aujourd’hui, le frangais est donc la deuxiéme langue étrangére enseignée dans le SNE
mozambicain juste derriére 1’anglais. Le statut de deuxiéme langue étrangere est le résultat
non seulement de I’hégémonie et du statut privilégié dont bénéficie I’anglais sur la scéne
politique et économique internationale, mais aussi du voisinage avec des pays anglophones
car, comme nous I’avons déja mentionng¢, tous les pays frontaliers du Mozambique sont
anglophones. Ainsi, dans le SNE ce sont ces deux raisons qui expliquent que 1’anglais soit
enseigné comme premiére langue étrangére, obligatoirement dés le cycle primaire en 6°
classe, alors que le frangais n’est enseigné qu’a partir du secondaire, en 9°, et introduit comme
une maticre optionnelle. En effet, le frangais serait en concurrence avec d’autres maticres
telles les langues mozambicaines et les arts scéniques. Autrement dit, dans les 9° et 10° classes
les ¢leves devraient avoir la possibilité de choisir entre ces trois matiéres ou d’autres, puisque
dans le PCESG (2010, p. 70) on ouvre la possibilité d’en introduire d’autres, optionnelles.
Toutefois, il y est aussi précisé que ’introduction des matic¢res optionnelles devra se faire en

fonction de la disponibilité en termes d’enseignants et de matériels didactiques.

Comme il n’y a pas d’enseignants, ni de matériel didactique pour I’enseignement des
langues mozambicaines et des arts scéniques, et parce qu’on formait déja des enseignants de
) . g .y . . .23
frangais, le frangais se trouve privilégi¢, devenant, une « matiere optionnelle obligatoire »™.
Il est clair que cette réforme n’a pas fait I’objet d’une préparation préalable dans la mesure ou
il n’y a pas eu de formation d’enseignants qui auraient pu assurer la totalit¢ des maticres
optionnelles, notamment les langues mozambicaines et les arts scéniques. Paradoxalement,

dans ce pays multilingue, il est plus facile d’introduire 1’enseignement des langues étrangeres

(anglais et frangais) que d’intégrer I’enseignement des langues mozambicaines.

Le frangais est une matiére obligatoire de facto en 11° et 12° classes (I’équivalent des
19 et terminale en France) pour ceux qui suivent la filiére « lettres » (littéraire), le groupe A.
Les ¢leves des groupes B et C, étudiant les sciences dites « dures », et tous ceux qui suivent
leur scolarisation dans I’enseignement technique et professionnel ne I’ont pas comme maticre
d’enseignement. Supposant que certains €léves n’auraient pas choisi le francais (maticre
optionnelle) dans le 1¥ cycle du secondaire ou qu’ils n’auraient pas suivi les cours de frangais
en raison du manque d’enseignants ou parce qu’ils ont été scolarisés dans 1’enseignement

technique et professionnel, nous pouvons vite conclure que certains diplomés de

I’enseignement secondaire pourraient ne jamais apprendre le frangais contrairement a

3 Cette expression a été utilisée dans la lettre d’information de 1’ambassade de France au Mozambique et au
Swaziland (lettre numéro 2, mars et avril 2015, p. 5).
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I’anglais qui est obligatoirement enseigné des 1’école primaire et dans toutes les filieres de

I’enseignement secondaire, y compris I’enseignement technique et professionnel.

Cette situation se poursuit a 1’'université. Hormis I’Institut de relations internationales
qui propose des cours de frangais sur objectifs spécifiques et la formation des professeurs de
frangais a 1I’Université pédagogique et a 1’Universit¢é Eduardo Mondlane, dans les autres
institutions d’enseignement supérieur il n’y pas d’enseignement du francais contrairement a
I’anglais qui est enseigné au moins durant un semestre dans tous les cursus universitaires.
Cela n’est pas sans conséquence sur la motivation des apprenants a apprendre le frangais et
sur I’image et les représentations de la langue francaise au niveau national. En effet, cela peut
contribuer a la dévalorisation de la langue francaise dans ce contexte. Ainsi, les enseignants
de francais au Mozambique doivent-ils non seulement enseigner la langue et la culture
francaises, mais ils doivent surtout les rendre attrayantes et prouver leur importance, sachant
que pour les apprenants, et contrairement a 1’anglais, le francais n’est pas un besoin
linguistique immédiat. On sait que 1’anglais est la langue de la plupart des institutions et ONG
étrangeres basées au Mozambique. Notons que certaines ONG ou entreprises frangaises
représentées au Mozambique utilisent I’anglais comme langue de communication. A ce
propos, il a été intéressant, peut-&tre frustrant pour un francophile, de voir la présidente du
Fond monétaire international, Madame Christine Lagarde, qui est frangaise, de passage a
Maputo, s’exprimer en anglais. Toutefois, nous croyons que la prise en compte de la
composante de formation socioculturelle qui propose la langue frangaise peut étre I’'un des

¢léments motivateurs pour ’apprentissage du francais au Mozambique.
1.4.2. Les objectifs de I’enseignement du francais au Mozambique

D’apres les programmes de frangais (INDE/MINED, ibidem, p. 9),
I’enseignement/apprentissage de cette langue au Mozambique prend en compte les évolutions
didactiques récentes en matiére d’enseignement - apprentissage des langues étrangéres,
notamment 1’approche communicative. La revendication de I’approche communicative, dans
ce programme, se fait par I’intermédiaire de la notion de centration sur I’apprenant. En effet,
les concepteurs de ce programme considérent que celui-ci est orienté et centré sur 1’apprenant,
dans la mesure, ot pour son élaboration ont été pris en compte non seulement la motivation et
les besoins langagiers des apprenants mais aussi les conditions et les stratégies

d’apprentissage de ces derniers. Ainsi, selon INDE/MINED (idem), 1’objectif général de

37



I’enseignement du francais au Mozambique est «d'apprendre a communiquer dans

différentes situations ». Pour la poursuite de ce but, sont définis les objectifs suivants :

e Développer la compétence linguistique et communicative, ¢lémentaire pour le premier
cycle et intermédiaire pour le second ;

e Développer des habiletés linguistiques qui permettent aux apprenants d’interagir avec
autrui et d’avoir acces aux informations, en francais ;

e Préparer I’apprenant a utiliser la langue frangaise a des fins académiques ;

e FEuveiller, chez I’apprenant, ’intérét, I’importance et l'utilit¢ du francais dans les
situations de communication professionnelle ;

e Utiliser la langue frangaise comme instrument de promotion de la culture de son pays

et d’autres.

Les objectifs et unités didactiques des programmes de francais pour les deux cycles du
SNE sont a peu pres les mémes, avec une certaine complexification des contenus durant le
second cycle. Le programme de la 9° est repris en 11° et celui de la 10° classe est repris en 12°.
Dans le premier cycle les apprenants doivent développer la compétence « linguistique et
communicative élémentaire », alors que dans le second ils devront acquérir la compétence

« linguistique et communicative intermédiaire ».

Cet objectif révele un questionnement : les concepteurs ont séparé 1’objectif
linguistique du communicatif. Cependant, nous remarquerons que, depuis son introduction la
notion de compétence de communication en didactique des langues, telle qu’elle a été décrite
par plusieurs auteurs (Coste, 1978 ; Canale & Swain, 1980 ; Moirand, 1986; etc.) et plus
récemment dans le CECR (2001) est vue comme une compétence complexe alors que la

compétence linguistique est définie comme 1’une de ses composantes.

Enfin, ces programmes et les objectifs qui en découlent revendiquent I’actualité
didactique en matiere d’enseignement des langues étrangeres, en méme temps qu’ils se
réclament de I’approche communicative. Nous sommes, ici, face a un paradoxe dans la
mesure ou ces programmes datent de 2010 et que, a cette période, en didactique des langues
du moins, en Europe, I’approche communicative n’était pas forcément de mise. A ce moment-
la, ’approche actionnelle et I’ensemble des notions qu’elle véhicule étaient en vogue. Il est
donc un peu surprenant que, dans ce programme, aucune référence ne soit faite a la notion

d’approche actionnelle ainsi qu’au CECR et aux niveaux de compétence qui y sont proposés.
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La définition des niveaux a atteindre aux premier et deuxiéme cycles en est une preuve
de plus. En effet, si le CECR avait été¢ pris en compte, la compétence « linguistique et
communicative » ne serait pas seulement définie comme ¢élémentaire et intermédiaire, elle le
serait également selon les niveaux de compétence de A a C. A cet égard, nous pouvons nous
demander si la compétence intermédiaire définie comme but dans le second cycle
équivaudrait a la compétence intermédiaire du CECR, a savoir le niveau B (1 ou 2). Encore
nous faut-il distinguer ici, s’il s’agit d’un choix idéologiquement délibéré ou d’un manque de
connaissances (ce qui est peu probable, nous semble-t-il) de la part des concepteurs** du

programme.

Quatre autres institutions assurent I’enseignement — apprentissage du frangais au
Mozambique. L’Institut des langues et le Centre culturel franco-mozambicain qui dispensent
des cours variés, de type francais général ou spécifique, selon la demande des intéressés,
I’Institut des relations internationales et 1’Académie militaire Maréchal Samora Moisés
Machel ; les deux derniéres assurent une formation en frangais de type FOS. Les deux
premilres institutions, en partenariat avec le CIEP en France, organisent les épreuves de

DELF et TELF au Mozambique.
1.4.3. La formation des professeurs de francais au Mozambique

La formation des professeurs de francais au Mozambique est assurée par deux
universités publiques du pays, I’Université pédagogique (UP) et I’Universit¢é Eduardo
Mondlane. La premiere forme des professeurs de francais depuis 1995, avec la création d’un
département de frangais a I’UP Maputo, la deuxieme les forme depuis 2001. Ces deux
universités sont trés différentes en termes de structure : 1’Université Eduardo Mondlane s’est,
des le début, constituée comme une institution multi-domaines, tandis que I’'UP a été fondée
pour la formation de professeurs de 1’enseignement secondaire, méme si aujourd’hui elle
diversifie son offre et s’ouvre a d’autres domaines. Nous ferons, par la suite une bréve
description du processus de formation des professeurs de francais au Mozambique en

particulier a I’Université pédagogique.

A I’UP, la formation des professeurs de francais a ét¢ mise en place en partenariat
avec I’Ambassade de France a Maputo, qui a mis a disposition des autorités mozambicaines

des bourses d’études et des moyens financiers. Les premieres ont permis non seulement aux

** L’Institut national pour le développement de 1’éducation (INDE) et le ministére de I’Education (MINED).

39



premiers professeurs de frangais et aux formateurs de professeurs de francais de I’'UP Maputo
de suivre une partie de leur formation en France, mais aussi & certains étudiants en fin de
cursus de participer a des stages de perfectionnement linguistique en France. Les moyens
financiers quant a eux ont servi pour la construction et 1’ameublement en matériel
bureautique, informatique et bibliographique de trois centres permanents de formation des
professeurs de francais de maniére successive dans les trois grandes villes : Maputo (en 1995),
Beira (en 1999) et Nampula (en 2002) et, depuis 2014, dans la 4° grande ville du pays
(Quelimane), faisant ainsi passer a quatre le nombre de délégations de I’UP formant des

professeurs de francais.

Le curriculum de formation des professeurs de frangais a I’'UP est constitu¢ de trois
composantes ou axes : une composante linguistique ou sciences du langage, une composante

de sciences de 1’éducation et une composante de didactique spécifique.

e Dans la composante linguistique ou sciences du langage, les futurs enseignants
perfectionnent la langue francaise du point de vue de la grammaire et de la
communication et acquierent les fondamentaux en sciences du langage, notamment en
phonétique et phonologie, sociolinguistique, pragmatique et analyse du discours ;

e [a composante de sciences de 1’éducation correspond a la spécialité¢ de ’université, la
formation des professeurs, et prépare les candidats au métier d’enseignant, notamment
en didactique générale, pédagogie et psychologie ;

e La composante de didactique spécifique a pour but de préparer les futurs enseignants
en matiére d’enseignement des langues et cultures étrangeres et plus spécifiquement

en enseignement du FLE.

Contrairement a un pass¢ récent au cours duquel les professeurs de francais étaient des
individus qui avaient tout simplement appris le frangais, notamment d’anciens séminaristes de
I’église catholique et des ressortissants francophones, principalement des réfugiés congolais ;
aujourd’hui, tous les enseignants ou presque, sont titulaires d’une Maitrise en enseignement
de FLE délivrée par I’une des universités mentionnées ci-dessus. Il serait sans doute productif
et important de nous intéresser davantage aux aspects scientifiques de la formation des
professeurs de frangais au Mozambique, mais pour une question de méthode nous nous
limiterons aux informations avancées ci-dessus. Nous porterons spécialement notre regard sur
le produit de ces universités, donc les professeurs en poste dans les écoles avec lesquels nous

avons mené nos enquétes.
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1.5.La coopération franco-mozambicaine®

La France entretient des liens avec le Mozambique depuis 1895 avec I’ouverture de sa
premicre représentation a Lourenco Marques (nom de I’actuelle Maputo a 1’époque
coloniale). La forme de représentation de la France au Mozambique n’a cessé d’évoluer. D’un
vice-consulat en 1895, la France a été représentée successivement par un consulat en 1925, un
consulat-général en 1953 pour, enfin, ouvrir son ambassade en 1976. Le Mozambique est
aussi représenté en France par une ambassade. La coopération entre ces deux pays s’étend sur

trois domaines : politique, économique et éducatif/linguistique/culturel.

Sur le plan politique, ces deux pays entretiennent des relations de voisinage a travers
les territoires outre-mer frangais de I’fle de la Réunion et de Mayotte. A travers ces deux
territoires, la France partage avec le Mozambique le canal maritime dans 1’océan indien qui
prend le nom de Canal du Mozambique. Les trois derniers présidents du Mozambique ont
visité la France (Joaquim Alberto Chissano, en 2004 ; Armando Emilio Guebuza, en 2013 ; le
dernier en poste jusqu’en 2019, Filipe Jacinto Nyusi, a visité la France I’année de sa prise de
pouvoir, en 2015). Ces présidents ont toujours rencontré leurs homologues frangais Jacques
Chirac et Frangois Hollande, respectivement. Du c6té frangais on releve la visite du président
Jacques Chirac en 1998, celle de Madame Nicole Bricq (ministre du Commerce extérieur) en
2014 et encore celle de Madame Ségoléne Royal (ministre de 1’Ecologie) en 2016. Sur le plan
économique, la France fait des échanges commerciaux avec le Mozambique depuis la fin du

XIXCsiecle.

Méme si nous reconnaissons l’importance de la coopération dans les domaines
politique et économique, sachant que c’est la coopération dans ces deux domaines qui
détermine le degré de coopération linguistique, éducative et culturelle, nous porterons une
attention particuliére sur cette dernicre, en rapport direct avec le sujet de cette theése. La
coopération dans le domaine éducatif et linguistique se caractérise par le soutien de la France
a la formation des enseignants de francgais et a I’amélioration de I’enseignement du frangais au
Mozambique. Entre les années 1995 et 2012 des étudiants de différentes universités frangaises
faisaient leurs stages longs (Master 2) dans les départements de francais de I’UP Maputo,

Beira et Nampula. Depuis 2010, il y a encore des stagiaires francais qui se rendent au

* Nous avons obtenu les informations concernant cette partic dans les différentes rubriques du site de
I’ Ambassade de France au Mozambique et au Swaziland. Accessible sur https://mz.ambafrance.org, site consulté
le 11/07/2018 a 15h00
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Mozambique chaque année pour faire leur stage a 1’Académie militaire Maréchal Samora

Machel?.

Un autre projet au service de I’amélioration de I’enseignement du francais au
Mozambique concerne les professeurs d’appui pédagogique provinciaux (PAPP). Mis en
place depuis 2004, il est le résultat d’un partenariat entre trois institutions : le ministére de
1’Education et du Développent humain (MEDH), 1’Ambassade de France a Maputo a travers
le service de coopération et d’action culturelle (SCAC) et le Centre international d’étude
pédagogiques (CIEP) de la Réunion. Ce programme vise a former des conseillers
pédagogiques qui assureraient a leur tour le suivi pédagogique des professeurs de francais

dans chaque province.

Il y a aussi un(e) expert(e) technique international(e) nommé(e) par la France et un (e)
chargé(e) de mission Francophonie/culture a I’ambassade. L’expert(e) est basé¢ (e) a la
direction générale de I’enseignement secondaire du MEDH, institution qui coordonne les
activités et toutes les réformes concernant 1’enseignement secondaire. Sa mission est d’assurer
les relations institutionnelles entre différents organismes (universités, ministere, instituts,
ambassade) et de fournir un appui technique en cas de besoin. Concernant la personne en
change de la mission francophonie/culture, elle compléte en quelque sorte le dispositif de
coopération éducatif et linguistique en menant des actions ponctuelles dans les universités

publiques et privées.

La coopération culturelle est essentiellement assurée par le SCAC a travers le Centre
culturel franco-mozambicain (CCFM) chargé de la diffusion de la langue et de la culture
francaises. Il méne aussi des actions de sensibilisation a la diversité culturelle notamment en
appuyant la célébration de la semaine de la francophonie chaque année et en invitant des
artistes originaires de différents pays a y animer des concerts ou proposer des expositions en
tous genres. C’est donc pour cette raison que I’Ambassade de France & Maputo considere le
CCFM comme un « opérateur naturel de | Anbassade de France pour la diffusion culturelle
et comme un acteur incontournable de la vie culturelle de la capitale mozambicaine ». Enfin,
depuis les années 1990, la France accorde des bourses d’études aux citoyens mozambicains
désireux de poursuivre leurs études en France, principalement concernant les masters et

doctorats. Ces bourses sont attribuées a un public diversifié. On peut trouver en France des

*% L’ Académie militaire Maréchal Samora Moisés Machel est une institution d’enseignement supérieur qui forme
des officiers de I’Armée a la plupart des spécialités militaires. Elle est basée dans la province de Nampula, au
nord du Mozambique. Elle accueille aussi des étudiants étrangers originaires de certains pays africains.
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¢tudiants mozambicains en formation dans différents domaines scientifiques et différentes
universités francaises. Il nous a été possible, en effet, de mener ce travail de recherche et de
rédiger cette thése dans une université francaise grace a cette politique d’attribution de

bourses d’études aux citoyens mozambicains.

De cette bréve description de la coopération franco-mozambicaine ressort une donnée
incontestable : il existe un important investissement en moyens financiers et humains de la
part de la France pour 1’enseignement-apprentissage et la diffusion de la langue et de la
culture francaises au Mozambique. On pourrait donc s’attendre a leur diffusion massive au
Mozambique et a une connaissance linguistique et (inter)culturelle mutuelle approfondie. Est-
ce le cas sur le terrain ? Cette recherche pourra apporter la réponse a la question précédente,
dans la mesure ou, a partir des pratiques des enseignants en classe, nous saurons si la culture

francaise est effectivement enseignée et connue des apprenants.
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Chapitre II — Langue et Culture : liens et aspects didactiques

L’approche interculturelle en didactique des langues, notre objet d’étude dans cette
recherche, s’inscrit comme un changement méthodologique par rapport a une approche
existante dite culturelle ou civilisationnelle. Nous pensons donc que tout travail sur
I’interculturel, qui est une approche privilégiée en didactique des langues depuis quarante ans,
ne peut aboutir sans faire I’analyse de la place et de I’histoire de la culture en classe de
langues. Il est, pour commencer, nécessaire d’analyser les rapports qu’entretiennent la langue

et la culture.

Ainsi, nous définirons d’abord les concepts de langue et de culture en accordant une
attention particuliére a cette derniére parce que c’est elle qui porte 1’essence de la notion
d’interculturel et, comme [D’affirme Vieille Gros-Jean (2012, pp. 78-79), «évoquer la
dynamique interculturelle, c"&t évoquer la culture, ses expressions et ses fondements (...)».
La définition de la culture nous ameénera a évoquer d’autres notions telles celles de civilisation
et de culturalité (ou de culturel) afin de comprendre dans quelle mesure chacune d’elles se
positionne par rapport a la notion de culture ainsi que leurs apports a la compréhension de la
notion de culture telle que nous la connaissons aujourd’hui. Nous souhaitons comprendre, si
nous le pouvons, dans 1’actualité, continuer a parler de culture. Nous aborderons également
les typologies, les fonctions et les dimensions de la culture pour évoquer, ensuite, la question
des liens entre la langue et la culture. Nous terminerons ce chapitre avec la notion d’implicites
culturels qui sera suivie de quelques considérations sur I’approche de la culture en classe de

langue de langues.

2.1. 1. La langue

Dans le dictionnaire de linguistique de Dubois et al. (2002, pp. 266-267), la langue est
dotée de deux définitions : 1'une qualifiée de sens large, 1’autre que 1’on peut considérer
comme issue de la linguistique. Dans la premiere définition, la langue est définie comme « un
instrument de communication, un systeme de signes vocaux spécifiques aux membres d'une
méme communauté » ; dans la deuxiéme, le dictionnaire emprunte la définition de Saussure et

de I’école de Prague, selon laquelle, la langue est considérée comme :

« Un systéme de relations ou, précisément, comme un ensemble de systemes reliés les
uns aux autres, dont les éléments (mots, sons, etc.) n’ont aucune valeur

indépendamment des relations d’équivalence et d’opposition qui les relient. Chaque
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langue présente ce systeme implicite, commun a tout I’ensemble des locuteurs de cette
langue. Dans cette théorie, la langue est définie comme un produit social dans le sens
ou l’individu « I’enregistre passivement », cette partie sociale du langage est
« extérieure a I’individu », qui ne peut ni la créer ni la modifier. Elle est un contrat
collectif, auquel tous les membres de la communauté doivent se soumettre en bloc

s’ils veulent communiquer ».

En revanche, dans le dictionnaire de didactique du frangais langue étrangére et
seconde, Cuq (2003, p. 147), la langue est également définie selon deux aspects : un aspect
abstrait et systématique (dans ce cas la langue est comprise comme synonyme d’idiome) et un
aspect social (on reconnait a la langue un caractére culturel). Selon ce dictionnaire et en ce
qui concerne I’aspect abstrait et systématique, il s’agit d’établir soit par 1’observation, soit par
I’application d’un mode¢le théorique, les régularités et les régles de fonctionnement d’un
systéme qu’on avance comme sous-jacent aux productions effectives. Dans cette perspective,
selon Cuq (idem), la langue est alors congue comme « un systeme abstrait des signes dont on
peut étudier de facon séparée ou concomitante suivant les théories, [‘évolution, les aspects
phonétiques et phonologiques, la morphologie, le lexique, la syntaxe ». Cette vision de la

langue est synonyme d’idiome.

Le second aspect est le résultat des travaux en sociolinguistique, et selon Cuq (idem) :

« Reconnaitre le caractére social de la langue c’est aussi admettre que la
sociolinguistique est 1’étude des caractéristiques des variétés linguistiques, des
caractéristiques de leurs fonctions et des caractéristiques de leurs locuteurs, en
considérant que ces trois facteurs agissent sans cesse 1’un sur 1’autre, changent et se

modifient mutuellement au sein d’une méme communauté linguistique ».

Selon Cuq (ibidem, p. 148), du point de vue de la didactique des langues, la langue est
caractérisée par cette dualité idiomatico-culturelle et, par conséquent, peut étre définie comme
«un objet d'enseignement apprentissage composé d'un idiome et d'une culture ». Ceci est le
signe d’une acceptation et d’une prise en compte de la culture dans l’enseignement-

apprentissage des langues.

En analysant les définitions proposées par les deux dictionnaires nous constatons que
le caractére social renvoie a deux significations qui ne sont pas contradictoires mais
complémentaires. Dans le dictionnaire de linguistique dont la définition est empruntée a
Saussure, le caractére social de la langue est fortement marqué et chargé de la dichotomie

langue/parole. Pour Saussure la langue est sociale parce qu’elle appartient a tous les membres
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d’une communauté donnée. Ainsi, la langue comme entité collective est-elle différente de la
parole qui est individuelle. Tandis que, dans la définition proposée par le Dictionnaire de
didactique des langues étrangeres et seconde, la langue est définie comme une entité sociale
parce qu’elle véhicule et est chargée de culture. Le caractére social ici, rappelle
I’interdépendance et I’indissociabilité entre la langue et les pratiques culturelles du peuple qui
parle cette méme langue. Autrement dit, la dimension sociale soutenue ici sert a justifier que
le lexique, le vocabulaire, voire méme la syntaxe, d’une langue dépendent essentiellement des
aspects socioculturels de la communauté qui la parle. Les mots, par exemple, ne peuvent
exister que s’ils servent a nommer ou désigner des choses qui existent pour une communauté
donnée. Pour résumer, la langue est un produit social, d’une part, parce qu’elle appartient a
tous les membres d’une communauté donnée et, d’autre part, parce qu’elle est marquée par les

faits socioculturels du peuple qui la parle. Et que serait alors la culture ?

2.1.2. La culture : a 1a recherche d’une définition

Le concept de culture est I’'un de ceux qui accompagnent 1’évolution des sciences
humaines. Apparu dans le domaine de 1’anthropologie il s’est peu a peu invité¢ dans d’autres
disciplines telles la sociologie, la psychologie, les sciences du langage et les sciences de
I’éducation en général. Cependant, le concept de culture sera victime de son succes dans la
mesure ou cette utilisation dans différentes disciplines ne contribuera pas a sa meilleure
délimitation, au contraire, elle entrainera des définitions tres variées. Quiconque cherche a le
définir, a I’aide de la littérature disponible, se rend tout de suite a 1’évidence que la tache
s’annonce difficile, voire impossible, car la plupart des auteurs introduisent leur définition en
mettant en garde leurs lecteurs sur cette difficulté et polysémie du concept. A ce propos,
Byram (1992, p. 68) affirme qu'«il/ n'y a dans la pratique aucune définition unique et
universellement reconnue de ce qu &t la culture » et, plus loin (ibidem, p. 111), il considere
que définir la culture spécialement en anthropologie est donc « une tache ardue ». Cet auteur
s’appuie sur le constat, en ce sens, de Kaplan et Hamers (1972, p. 3) qui, a leur tour,
considéraient le mot culture comme « un mot fourre-tout qui [...] ne peut servir d'instrument

d‘analyse ».

Alors, les définitions proposées par différents auteurs ne font jamais 1’objet d’un
consensus, presque toutes étant mises en cause, a tel point qu’un utilisateur non spécialiste et
moins outillé scientifiquement en la matiére, comme nous croyons que ce soit le cas des
enseignants des langues en général et en particulier ceux du Mozambique, soucieux de donner
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une définition, risquerait de renoncer a cette tache car il aurait du mal a se retrouver dans
I’ensemble des reproches et autres critiques que 1’on fait aux définitions disponibles. Pourtant,
tout en avangant cette multiplicité¢ de définitions, Byram (idem) affirme que cette difficulté a
définir le mot culture est en quelque sorte injustifiée parce que selon lui, « le mot culture est
une étiquette aussi acceptable qu ‘ure autre pour désigner le phénomene global ou le systeme
de signification a l"intrieur duquel les sous-systéemes que sont la structure sociale, la

technologie, | "art et dautres encore existent en interconnexion ».

En effet, dans I’usage courant (ou de sens commun) tout le monde croit savoir ce
qu’est la culture et ne se soucie point des différentes définitions qui lui sont données. Les
débats et les difficultés de sa définition apparaissent chez les spécialistes notamment chez les
ethnologues et les anthropologues qui, par souci de prudence scientifique, n’acceptent pas les
définitions en tant que telles et les interpretent, les analysent. Bien évidemment, dans un
travail de cette nature nous ne nous contenterons pas de cette apparente évidence du terme
culture partagée par le sens commun et c’est pour cette raison que nous allons analyser
différentes définitions et tenterons de relever les points forts et faibles de chacune d’entre
elles. Sans pouvoir en donner une perspective exhaustive, qui serait plutot I’objet d’une autre
thése que la noétre, notre but est de donner une idée globale de ce que sont la culture, les
évolutions de la notion, fixant ce que nous considérerons par culture dans cette recherche, afin
d’analyser ensuite les liens que la culture peut entretenir avec la langue et déterminer enfin
comment cela peut étre traduit en pratiques de classe lors de 1’enseignement-apprentissage

d’une langue.

L’une des définitions que nous avons retenue pour cette recherche est celle proposée
par I’Unesco (1992) qui définit la culture comme «/"aisemble des signes auxquels les
membres d'‘une société se reconnaissent mutuellement tout en se distinguant de ceux
n'appartenant pas a cette société ». Quelques années plus tard, en 2001 exactement, dans un
autre document”’ issu de I’Unesco, la culture a également été définie comme « [ “@isemble des
traits distinctifs spirituels et matériels, intellectuels et affectifs qui caractérisent une société
ou un groupe social » et comme englobant « outre les arts et les lettres, les modes de vie, les
facons de vivre ensemble, les systemes de valeurs, les traditions et les croyances ». Pour
I’Unesco, la culture est au cceur de 1’identité individuelle et sociale et constitue un élément

majeur de la conciliation d’identités de groupe dans un cadre de cohésion

27 4 . . . .
7 Déclaration universelle de 1’Unesco sur la diversité culturelle.
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sociale. L’organisme souligne que lorsqu’il s’agit de discuter de la culture il faut « envisager
tous les facteurs qui modelent la facon dont un individu pense, croit, ressent et agit en tant
que membre de la société ». Cette définition rejoint celle proposée quelques années
auparavant par Kluckhohn (1959, p. 28), selon laquelle la culture est « a way of thinking,
feeling and believing».

Une seconde définition que nous avons retenue, est celle de Williams (1965, p. 57) qui
définit la culture selon trois grands domaines. Tout d’abord il la définit comme relevant du
domaine de « 1’idéal » de certaines valeurs universelles, et en ce sens la culture est considérée
comme « un état de perfection humaine ou un processus y conduisant ». Ensuite, il la définit
comme relevant aussi du domaine « documentaire » dans lequel la culture constitue
« " asemble des productions intellectuelles et créatives, et ou se trouvent enregistrées dans le
detail la pensée et |"apérience humaine ». Enfin, il définit la culture comme relevant du
domaine « social »; un tel point de vue fait de la culture « la description d‘un mode de vie
particulier traduisant certaines significations et certaines valeurs non seulement dans le

monde de |"art ou du sawir, mais aussi dans les institutions et le comportement habituel ».

Byram (ibidem, p. 112) estime que la seconde catégorie de la définition de Williams,
particuliérement sa composante littéraire, est celle qui est habituellement enseignée dans les
cours de langue du secondaire et souvent dans 1’enseignement supérieur, mais il reconnait tout
de méme qu’il y a une tentative d’y intégrer des éléments du troisieme domaine. Méme si les
conclusions de Byram sont basées sur des analyses faites du processus d’enseignement des
langues étrangeres, et en particulier du frangais, au Royaume-Uni force est de reconnaitre que
ce n’est probablement pas un cas isolé, c’est certainement une tendance généralisée en
didactique des langues. Or, un enseignement fondé sur I’approche interculturelle, comme
nous le verrons dans le dernier chapitre de cette premiére partie, interdit de ne se focaliser que
sur cette deuxieéme définition car il postule un enseignement des langues étrangeres qui prenne

en compte aussi et fondamentalement le troisieme domaine.

D’autres auteurs se sont penchés sur la définition de la culture. Tel est le cas, par
exemple de Clanet (1993, p. 14), qui en propose trois définitions, dont la premicre est tirée du
dictionnaire Le Petit Robert que 1’auteur qualifie comme se référant au sens traditionnel
courant. Ici, selon lui, le terme culture est plus ou moins synonyme de savoirs acquis,
transmis par les institutions, en particulier institutions scolaires. Dans cette perspective la

culture est définie comme un « ensemble de connaissances acquises qui permettent de
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developper le sens critique, le goiit, le jugement ». Selon Clanet (idem), cette signification du
terme culture est toujours liée au « quantitatif », que ce soit dans un sens général - on est plus
ou moins cultivé - ou dans un autre, plus particulier - on a une plus ou moins grande culture
scientifique ou littéraire, ou bien encore technique. Cette définition se rapproche davantage de

celle que I’on propose pour la notion de civilisation.

Dans la deuxiéme définition, Clanet définit la culture comme étant « ce que chez
["homme est distinct de la nature ». Cette idée de culture comme production humaine se
trouve également chez Herskovits, (1949, p. 17) cité par Clanet, (ibidem, p. 14) qui considere
que la culture est « la partie de |“avironnement fabriquée par |"homme ». C’est aussi le sens

de la culture que I’on trouve chez Goodnough (1964, p. 36) lorsqu’il affirme que:

« La culture d’une société est constitué¢e de tout ce que I’on a a connaitre ou a croire
pour se comporter de fagon acceptable aux yeux des individus qui en font partie. La
culture n’est pas un phénoméne naturel, elle n’est pas faite de choses, de
comportements ou d’émotions. C’est bien plutot une fagon d’organiser ces éléments.
C’est la forme des choses que les gens ont dans la téte, leurs modeéles de perception,

de mise en relation et d’interprétation de ces éléments mentaux », (nous soulignons).

Selon Clanet (1993, p. 15), concevoir la culture comme 1’« ensemble des productions
et des activités humaines présente toutefois l"inerét de ne pas établir par principe, des
hiérarchies entre cultures ». Selon lui, les différences entre deux cultures sont a envisager
sous ’angle qualitatif, car il serait difficile d’établir une hiérarchie entre deux groupements
humains fondée sur les différences culturelles. Clanet (idem) résume son approche de la
culture en considérant qu’il existe deux conceptions de la culture, d’un c6té une conception
restrictive (culture = savoir transmis par les institutions et valorisé par un groupe particulier)
et une conception extensive (culture = ensemble des productions spécifiquement humaines).
Ainsi, en prenant en compte les deux conceptions de la culture, Clanet (ibidem, pp. 15-16)

propose-t-il une définition générale de la culture comme :

«Un ensemble de systémes de significations propres a un groupe ou a un sous-
groupe, ensemble de significations prépondérantes qui apparaissent comme valeurs
et donnent naissance a des régles et a des normes que le groupe conserve et s’efforce
de transmettre et par lesquelles il se particularise, se différencie des groupes

voisins ».

Cette définition permet, selon Clanet, d’étudier les contacts entre les cultures et les

transformations qui en résultent ou plutdt des transformations qui surviennent lorsque des
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individus ou groupes appartenant a des cultures différentes entrent en contact. La définition
ci-dessus apporte, a part le caractére systémique, une donnée nouvelle a propos de la culture,
absente dans les définitions que nous avons présentées jusqu’ici : le caractére transmissible de
la culture. Autrement dit, la culture est bien évidemment un systéme que les individus d’une
certaine société construisent mais celui-ci se transmet de génération en génération ; la culture,
en ce sens, fait ’objet d’un héritage qui n’est en aucun cas génétique. La définition de Geertz
(1975, p. 89), met aussi en avant ce caractére systémique, transmissible et héritable de la
culture parce que, selon lui, la culture est « une structure, transmise historiquement, de
significations incarnées dans des symboles, un systeme d"idés héritées et exprimées sous
forme symbolique, au moyen desquelles les hommes communiquent, perpétuent et étendent

leur savoir concernant les attitudes envers la vie ».

Il est difficile de proposer une définition de la culture exempte de toute critique parce
que, entre autres, la culture est un terme qui renvoie a plusieurs domaines sociaux, et pas
seulement d’ailleurs, tels que : I’art, la littérature, I’économie, les croyances, les modes de vie,
etc. Compte tenu de cette multiplicité de domaines, certains auteurs tentent tant bien que mal
de proposer des définitions qui tiennent compte de tous ceux d’application de la notion de
culture, d’éviter au maximum les reproches et de définir la culture le plus fidélement possible.
Cependant, a tant vouloir y intégrer tous les domaines de la culture, les définitions deviennent
trés complexes et, en quelque sorte, difficiles a interpréter. C’est le cas de trois définitions qui
suivent, I’une proposée par Lévi-Strauss (1950), la deuxieme par Alexander Thomas (1993) et

la troisieme avancée par Jean-Paul Piriou (2003).

Tout d’abord, Lévi-Strauss (1950, p. xix), définit la culture comme :

«Un ensemble de systémes symboliques au premier rang desquels se placent le
langage, les régles matrimoniales, les rapports économiques, l'art, la science, la
religion. Tous ces systémes visent & exprimer certains aspects de la réalité physique et
de la réalité sociale, et plus encore, les relations que ces deux types de réalité
entretiennent entre eux et que les systémes symboliques eux-mémes entretiennent les

uns avec les autres ».

Ensuite, Thomas (1993) tient bien compte de cette complexité du mot culture qu’il

définit comme :

«Un systéme universel d’orientation de I’homme typique de chaque société,

organisation ou groupe de personnes. Ce systéme est constitué de symboles
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spécifiques qui font 1’objet d’une tradition au sein d’une méme société, organisation,
etc. Ce systéme culturel influe sur les processus de connaissances (perception,
pensée, évaluation) et d’action de tous les ressortissants d’une méme culture et
définit ainsi leur appartenance. Une telle culture, prise comme systéme d’orientation,
structure donc le champ de connaissance et d’action spécifiques d’individus se
considérant comme appartenant a une société et elle forme la base nécessaire au
développement d’instruments qui leur sont tout a fait propres et qui leur permettent

de maitriser leur environnement ».
Enfin, pour Piriou (2003, p. 34), la culture est :

« Un ensemble des faits de civilisation (art, connaissances, coutumes, croyances,
lois, morales, techniques, etc.) par lesquels un groupe (société, communauté, groupe
social particulier) pense, agit, et ressent ses rapports avec la nature, les hommes et
I’absolu; systéme de hiérarchisation des valeurs qui ne se manifeste pas seulement
dans les formes d’expression culturelles mais aussi a travers la religion, les

structures politiques, 1’organisation familiale, 1’éducation, voire le développement

matériel et technique ».

Les trois définitions témoignent a la fois de la complexité de la notion de culture et de
I’importance de la culture en un individu et au sein d’une société ou d’un groupe d’individus.
La culture sert, en quelque sorte, de repére et de source de toute action et elle peut jouer
également le role d’organisatrice de la vie d’un individu ou d’un groupe. Cette complexité, est
présentée de maniére explicite, en des termes disons-le déstabilisants, voire méme péjoratifs,
par Morin (1975, p. 97) lorsqu’il la définit ou la caractérise comme « fausse évidence, mot qui
semble un, stable, ferme alors que c"at le mot piege, creux, somnifere, miné, double et
traitre ». Par la dureté des adjectifs qu’utilise Morin dans cette définition, nous sommes
invités a manier la notion de culture avec prudence et a étre conscients des imprécisions et
ambiguités qui peuvent ’entourer et, par conséquent, des difficultés a la définir. Ainsi, nous
ne continuerons pas le recensement des auteurs et des définitions de la culture parce que,
d’une part, cela pourrait étre contre-productif dans la mesure ou au lieu de contribuer a
I’éclairage de la notion nous la compliquerions davantage et, d’autre part, les définitions que
nous avons retenues et présentées permettent une lecture d’ensemble et donnent une idée
globale de ce qu’est la culture. Nous aimerions donc, pour terminer, présenter quelques

remarques ou lecons que nous avons tirées des différentes définitions.

En effet, aprés avoir passé en revue ces quelques définitions nous ne pouvons que

partager les avis de Byram (1992) et Kaplan & Hammers (1972) qui considerent qu’il est
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difficile, voire impossible, de définir la culture et plus globalement nous partageons 1’idée de
Rocher (1968, p. 104) selon laquelle «la signification du terme culture a varié et les
définitions qu “onen a données n‘ont pas toujours été heureuses et n'ont pas toutes aidé a en
clarifier le sens et la portée ». Nous constatons, en effet, que malgré les réserves et les
reproches de certains, des définitions sont disponibles et chacune met I’accent sur un aspect
particulier de la culture. Nous pouvons conclure que les différentes définitions, loin de
s’exclure, se completent et sont complémentaires dans la mesure ou elles permettent une
compréhension d’ensemble. A partir de ces définitions, a I’instar de Rocher (1968, pp. 112-

115), nous avons pu relever quatre éléments qui caractérisent, de maniére globale, la culture.

Un des éléments caractéristiques de la culture reléve de ce que Rocher (ibidem, p. 115)
appelle « ensemble lié » c’est-a-dire que la culture forme un systéme. Le caractére systémique
de la culture est présent¢é de maniére trés explicite et comme ¢€lément introducteur de la
définition de la culture chez Lévi-Strauss (idem), Thomas (idem) et Piriou (idem). En accord

avec Rocher (idem) :

« Les différents ¢léments qui composent une culture donnée ne sont pas simplement
juxtaposés l'un a l'autre. Des liens les unissent, des rapports de cohérence les
rattachent les uns aux autres ; lorsque des changements s'effectuent dans un secteur
d'une culture, ils entrainent des changements dans d'autres secteurs de cette

culture ».

Le second élément caractéristique que nous avons dégagé de ces définitions est le
caractere non naturel de la culture (rien de culturel n'est hérit¢ biologiquement ou
génétiquement, rien de la culture n'est inscrit a la naissance dans l'organisme biologique ;
l'acquisition de la culture résulte des divers modes et mécanismes d’apprentissage). En ce
sens, nous pouvons dire que la culture se transmet d’une génération a 1’autre, une culture

s’hérite mais non de maniere génétique.

Le troisieme €élément caractéristique de la culture concerne son aspect identitaire et
distinctif, ou 1’aspect symbolique pour emprunter 1’expression de Rocher (ibidem, p. 114)
(c’est-a-dire que la culture est ce qui permet a un individu de s’affirmer en tant que sujet
appartenant a une certaine société et de se différencier de ce fait d’autres n’appartenant pas a

cette sociéte).

Le quatrieme et dernier aspect, tient au caractére dynamique de la culture. Définie au

départ comme une entité stable, dans 1’actualité¢ tout le monde se met d’accord pour
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reconnaitre a la culture son aspect dynamique. En effet, comme le dit Roger, la fonction de
moulage de la culture est souple et relative dans la mesure ou chaque individu et chaque
société réadaptent les données culturelles en accord avec les exigences du contexte dans
lequel ils se trouvent. La culture est aussi dynamique parce qu’elle est en constante
production, elle n’est jamais un produit fini. Ce dynamisme améne certains auteurs,
notamment Abdallah-Pretceille (cf. 2003), a remettre en cause le terme méme de culture.
Nous y reviendrons ci-dessous a propos de la dichotomie culture vs culturalité. Pour le
moment, il convient d’établir la différence entre le terme culture et celui de civilisation. Cette

différenciation est nécessaire parce qu’elle est aussi une source d’ambiguité.

2.1.3. La différence entre culture et civilisation

En consultant la littérature disponible sur la notion de civilisation nous constatons
rapidement que celle-ci a connu un certain changement de sens, ayant un sens dit d’origine
(premier), selon Achard-Bayle & Hargrove (1996) et un autre, moderne, selon Reboulet
(1973), ou revisité. Dans le premier sens, se dit « civilisation » au singulier et signifie un état
de perfection humaine, (Ellias, 1973 et De Carlo, 1998), ou progrés, moral, intellectuel,
scientifique et technologique (Achard-Bayle et Hargrove, 1996), que seules certaines sociétés,
notamment occidentales, avaient atteint. Dans ce premier sens, la civilisation s’oppose
souvent a la notion de barbarie. Il existerait, selon cette conception, des sociétés civilisées et
d’autres non, dites aussi primitives ou sauvages. Ainsi, les sociétés civilisées s’octroyaient-
elles le devoir de civiliser les sociétés qui ne 1’étaient pas. L’idéologie colonialiste était
fondée, entre autres, sur cette conception de la civilisation. En ce sens, le sociologue Elias
(1973, p. 11) considere que le terme de civilisation a été utilisé pour désigner « /“aance que
la société occidentale de deux ou trois derniers siecles croit avoir prise sur les siecles
précédents et sur les sociétés contemporaines plus " primitives” ». Pour Elias (idem), la
société occidentale utilisait le terme civilisation pour « ftenter de caractériser ce qui la
singularise, ce dont elle est fiere. Le développement de sa technique, ses regles du savoir-

vivre, | "&olution de sa connaissance, scientifique et de sa vision du monde [...] ».

Enfin, la civilisation ainsi définie, véhicule un jugement de valeur. Cependant, 1’idée
de la civilisation comprise comme progres, et exclusive a une certaine société¢, notamment
occidentale, a été remise en cause par de nombreux auteurs tels Braudel (1993) et Lévi-

Strauss (2001). Il s’agit, nous semble-t-il, de I'un des objectifs de ce dernier dans Race et
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Histoire. Ces auteurs considérent que toutes les sociétés ont une civilisation. En ce sens, il

faudrait parler de « civilisation » au pluriel, ce qui conduit a son deuxiéme sens.

Dans le deuxieéme sens, en effet, le concept n’est plus pris au singulier mais au pluriel.
Présenter le caractére pluriel de la civilisation constitue un changement et une réorientation de
la signification premiére du terme dans la mesure ou, selon Braudel (1993, p. 46), « [“anploi
du pluriel correspond a la disparition d'un certain concept, a l"d¢facement de ["ideée[...],
d'une civilisation confondue avec progres [...], réservée a quelques peuples privilégiés».
Ainsi, la civilisation désignera tout ce qui caractérise une société particuliere. En ce sens,
toutes les sociétés ont une civilisation, elle n’est pas exclusive a un certain type de société et
ne désigne pas non plus un état de perfection humaine. A partir de I’examen de notions telles
que la diversité culturelle, le progrées, les cultures archaiques et primitives, la collaboration des
cultures, Lévi-Strauss (2001, p. 59) soutient, en effet, ’idée de pluralité des civilisations. Pour
lui, considérer certaines sociétés comme des étapes de développement d’autres est un mauvais
exercice ou une mauvaise interprétation parce que cela supposerait que certaines sociétés sont
restées immobiles pendant que s’opéraient des changements dans d’autres. Or, selon cet
auteur (idem), cette possibilité est inconcevable dans la mesure ou toutes les sociétés ont sans

cesse su innover et s’adapter a leurs contextes.

Cependant, Braudel (ibidem, p. 47) et Lévi-Strauss (ibidem, pp. 110-112) considerent
tous deux que le singulier du mot civilisation peut toujours étre employé mais pour lui
attribuer un autre sens qui signifierait et désignerait, selon Braudel (idem), tout « le bien
commun que se partagent toutes les civilisations » du monde comme par exemple « le feu, le
calcul, la domestication des plantes » qui n’appartiennent plus a une société en particulier.
Toutefois, Lévi-Strauss (ibidem, p. 112) est réticent quant a la signification car il la considere
comme « fort pauvre, schématique, et dont le contenu intellectuel et affectif n'offre pas une
grande densité » et a I’existence méme de cette civilisation mondiale parce que, selon lui, « i/
ne peut y avoir de civilisation mondiale au sens absolu que ["ondonne souvent a ce terme,
puisque la civilisation implique la coexistence de cultures offrant entre elles le maximum de
diversité, et consiste méme en cette coexistence ». Autrement dit, parler d’une civilisation
mondiale reviendrait a considérer I’existence d’un monde ou les différences culturelles, entre

les différentes sociétés, n’existeraient pas.
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Dans la perspective de Braudel (ibidem, pp. 49-67), le pluriel de la civilisation prend
sens aussi parce qu’elle peut étre définie par rapport aux diverses sciences de ’homme telles

que :

o la Géographie : parce que, « parler de civilisation ce sera parler d'espaces, de terres,
de reliefs, de végétations, d'espéeces animale, d " wantages donnés ou acquis » ;

e la Sociologie : parce qu’il n’y a « pas de civilisation sans les sociétés qui les portent »
et parce que «la société ne peut jamais étre séparée de la civilisation (et
réciproquement) : les deux notions concernent une méme réalité ») ;

e I’Economie : parce que «la civilisation est fonction d'une certaine distribution
d'argent et | "hispire. Les civilisations se colorent difféeremment [...], selon le mode de
redistribution qui est le leur, les mécanismes sociaux et économiques qui prélévent sur
les circuits de l'argent [...] »;

e la Psychologie : parce que chaque époque « a une certaine représentation du monde
et des choses, une mentalité collective qui anime, pénétre la masse entiere de la

société, dicte les attitudes, oriente les choix et enracine les préjugés ».

Ainsi, par la combinaison de ces parametres Braudel (1993) considére 1’existence
de trois grandes aires civilisationnelles répandues a travers le monde, a savoir: les
civilisations non européennes (dans lesquelles on trouve I’islam ou le monde musulman,
I’ Afrique noire ou /es Afrique noire et I’Extréme-Orient) ; les civilisations européennes (avec
I’Europe et I’Amérique) et, enfin, ’autre Europe (avec la Moscovie, la Russie et I’'URSS).
Tandis que chez Lévi-Strauss (2001), I’existence de plusieurs civilisations de par le monde est
marquée par ’emploi du pluriel a plusieurs reprises a travers Race et Histoire. En effet,
plusieurs phrases, sur différentes pages en témoignent, tel est le cas des expressions
suivantes : « [...] par [“dat de ses civilisations, | Amérique précolombienne [...] (p. 58) ; [...]
construire des grandes civilisations [...] (p. 60) ; [...] la civilisation occidentale s &t montrée
plus cumulative que les autres [...] (p. 96) ; [...] les premieres civilisations sont vieilles de
deux cent mille ans [...] (p. 105) ; les civilisations précolombiennes [...] (p. 107) », pour ne

citer que quelques exemples.

Cependant, selon Braudel (ibidem, p. 43), le terme civilisation apparait alors qu’existe
déja celui de culture. Dés le départ la frontiére entre la civilisation et la culture est floue. Alors
que pour certains, les deux termes sont bien différents, pour d’autres civilisation et culture

renvoient a une méme signification qui les prennent donc pour des synonymes. La définition

55



de Taylor™ (1871) est caractéristique de cette ambiguité entre les deux termes parce que

d’apres lui :

« La culture ou la civilisation, entendue dans son sens ethnographique étendu, est un
ensemble complexe qui inclut les connaissances, les croyances, les arts, les meceurs, les
lois, les coutumes et toutes les autres capacités et habitudes acquises par ’homme en

tant que membre de la société ».

Dans cette méme perspective, Braudel (idem) considére que, en utilisant de maniére
indifférenciée 1’un et ’autre lors d’une conférence a 1’Université de Berlin, Hegel fait de lui
I’un de ceux pour qui les termes culture et civilisation sont synonymes. Tandis que, toujours
selon Braudel, Karl Max est I’'un de ceux qui opposent les deux termes, considérant la
civilisation comme renvoyant non seulement aux infrastructures (matérielles), mais aussi aux
superstructures (spirituelles). En ce sens, la civilisation comprend aussi la culture qui
correspond aux superstructures ou valeurs morales de la civilisation. Nous trouvons chez
Francois (2010) et Rocher (1992) un autre critére de différenciation entre la civilisation et la

culture, celui-ci est basé sur I’étendue de chacun de ces termes. Ainsi, selon Frangois (2010,

p-D:

«Le terme civilisation caractérise de préférence des vastes espaces
géographiques (~ orientales) et s’applique essentiellement a I’histoire des
civilisations (~ antique, celtique, égyptienne, primitive, romaine) et culture,
en revanche concerne un mode de vie ou de pensée (~ américaine, générale,
politique, populaire, traditionnelle) et s’applique a un espace plus circonscrit

(~berbére, francaise, juive, locale) ».

Tandis que pour Rocher (1992, p. 107), le terme civilisation est employé pour
« désigner un ensemble de cultures particulieres ayant entre elles des affinités et des origines
communes ». En ce sens, la culture est comprise comme une micro structure « /iée a une
societé donnée et identifiable » et qui appartiendrait a « un ensemble plus étendu et plus

englobant dans le temps et dans | "epace » qu’est la civilisation.

Comme nous pouvons le constater, en général, deux idées émergent de ce débat autour
de la civilisation et de la culture : une idée de synonymie et d’interchangeabilité et une autre
de dichotomie entre les deux. La dichotomie, quant a elle, peut étre basée sur deux ¢éléments

distincts : la premiere sur I’opposition valeur matérielle vs valeur spirituelle et la deuxiéme

11 importe de noter que la plupart des auteurs, sinon tous, reconnaissent Taylor comme ayant été le premier a
proposer la définition de ce qu’est la culture.
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sur 1’opposition circonscription large vs circonscription restreinte, pour la civilisation et la

culture, respectivement.

La didactique des langues a ¢été fortement marquée par cette ambiguité entre les deux
termes. Toutefois, c’est bien le caractére de synonymie et d’interchangeabilité qui fut,
généralement, retenu. En effet, Reboulet (1973) déclara lors du symposium de Chili que
civilisation (sens moderne) et culture (tel que ["anployaient, a ["@oque, certains
anthropologues et les sociologues anglo-saxons ou de langue espagnole) recouvraient le
méme contenu et que les deux termes pouvaient donc étre indifféremment employés.
Toutefois, il préféra et conseilla I'utilisation du terme culture a celui de civilisation pour
marquer, selon lui, « une rupture avec le passé ». En effet, méme si avec les travaux de
Braudel (cf. 1993) et Lévi-Strauss (cf. 2001), et certainement d’autres auteurs, il a été
démontré que la notion de civilisation ne recouvre plus le sens de jugement de valeur ou une
connotation évolutionniste, force est de constater qu’implicitement et dans le sens commun le
mot civilisation n’a pas complétement perdu son sens premier. C’est, sans doute, I’'une des
raisons ayant contribué a ce que, a I’époque, en classe de langues au moins, on privilégie la
notion de culture parce qu’elle était considérée par certains comme la seule qui pouvait

désigner une réalité¢ dépourvue de toute ambiguité et idéologie discriminatoire.

Le terme culture s’est donc imposé face a celui de civilisation selon 1’hypotheése que
I’approche culturelle recouvrait également I’étude des mentalités collectives contrairement a
I’approche civilisationnelle. Ainsi, selon De Carlo (1998, p. 33), I’abandon du terme
civilisation au profit de celui de culture, en didactique des langues, a été la conséquence d’un
changement de regard sur 1’objectif de I’enseignement des langues, survenu dans le domaine a
travers I’approche communicative et la notion de compétence de communication qui en
découlaient. Enfin, il a ét¢ démontré, des le départ que 1’acquisition de cette dernieére ne se
bornait pas a la langue mais aussi a la connaissance des aspects culturels de la langue et du
peuple qui la parle. Cette idée est également soutenue par Abdallah-Pretceille et Porcher
(2001, p. 107) qui considerent que le glissement du civilisationnel au culturel n’est pas un
simple jeu de mots car il opere un véritable changement méthodologique, « une ouverture et
une réorientation dans la mesure ou la présentation pédagogique des faits de civilisation

avait [...] évacué la dimension proprement humaine des productions civilisationnelles ».

Pour De Carlo (ibidem, p. 34), méme si le terme culture pose des difficultés de

définition du point vue anthropologique, il est le mieux adapté pour le contexte de la

57



didactique des langues pour deux raisons. D’abord il implique au moins la reconnaissance
d’une pluralité de systémes ayant tous la méme dignité et, ensuite, parce qu’en didactique des
langues « il ne s “agitplus de défendre et de transmettre les valeurs d'une société supérieure
qui s"égige en modele universel, mais de reconnaitre toutes les différences et de les
respecter ». Selon ces auteurs, 1’approche culturelle humanise les productions
civilisationnelles dans la mesure ou elle n’établit aucune échelle de valeurs et considére que

toutes les civilisations ou cultures sont égales en dignité.

Toutefois, il serait naif de penser que 1’approche par la culture a évacué toute référence
a la civilisation en classe de langue. Quoi que 1’on dise a ce sujet, la réalité des faits et des
pratiques démontre que la civilisation, dépourvue bien sir de sa connotation évolutionniste et
péjorative et comprise sous son aspect matériel, est toujours présente dans les cours de langue
sous la forme d’un apprentissage appelé culturel mais qui porte sur I’étude de savoirs objectifs
éclectiques, tels la société, 1’économie, la géographie d’un pays, 1’art, la gastronomie, les
ceuvres littéraires, etc. A ce propos, Byram (1992, p. 112) considére d’ailleurs que, parfois,
c’est la composante civilisationnelle (littérature, monuments, etc.) qui est plus présente et plus
favorisée dans les cours de langue au Royaume-Uni. Cependant, si le terme culture a été
adopté et préféré a celui de civilisation, il a été a son tour remis en question et considéré
comme inadapté pour décrire la composition actuelle des sociétés. Les défenseurs d’un tel
dépassement lui préférent celui de culturalité, nous y reviendrons. Pour le moment, parce
qu’en didactique des langues c’est le terme culture qui a été retenu, examinons les différents

types de culture afin de comprendre ses manipulations.

2.1.2.1. Typologies des cultures

Il y a, en général, deux types de culture : la culture savante, selon la conception de
Galisson (1991) ou culture cultivée selon Porcher (2004, p. 54), d’une part, et la culture
partagée ou populaire pour Galisson (idem) et les pratiques culturelles pour Porcher (idem),

d’autre part.

La culture savante ou cultivée est celle qui touche aux savoirs comme la littérature, les
arts ou I’histoire d’un pays qui peut, en ce sens, correspondre a la conception non idéologique
et renouvelée de la notion de civilisation dans la mesure ou celle-ci fait référence a I’ensemble
d’ceuvres et du niveau de développement scientifique et technique d’une nation ou d’un

peuple sans établissement d’un jugement de valeur entre les sociétés. Elle a, selon Porcher
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(idem), longtemps ¢été¢ la seule présente dans les manuels de langue et il est, selon lui,
« absurde d’y renoncer » car elle est 'une de ses composantes et tous ceux qui visent a la
réduire se trompent. En effet, pour Porcher (idem), c’est un devoir que I’institution scolaire

transmette cette culture savante parce qu’elle est une culture nationale toute entiere.

Toutefois, il existe aussi la culture partagée, selon Galisson (1991), ou les pratiques
culturelles, selon Porcher (2004). Pour ce dernier (ibidem, p. 55), les pratiques culturelles
représentent « la maniere dont les indigenes d'une culture ou d‘une langue donnée voient le
monde, la facon qu''ils ont de se comporter dans telle situation, ce qu''ils croient, leurs
représentations de |"dranger et leur image de ["inerculturel ». Tandis que pour Galisson
(1991, p. 117), la culture partagée est I’ensemble des régles de conduite et de comportement
qui régissent la vie d’un groupe. Celle-ci « s “aquiert partout, au contact des autres, dans les
relations familiales, grégaires, sociales, a travers les médias, par exposition, immersion,

imprégnation, imitation, par inculcation ».

Les deux auteurs considérent la culture partagée ou les pratiques culturelles comme
étant ’ensemble de principes et de normes qui guident les individus d’un groupe ou d’une
société particuliere dans leurs actions et comportements. Pour Galisson (idem), en classe de
langue, il vaudrait mieux privilégier la culture partagée au détriment de la culture savante
parce que, la premicre, méme si elle est légitimée par 1’école, crée des différences et éleve des
barriéres alors que la seconde rapproche les individus et les aide a vivre ensemble. L’auteur
considere aussi que la culture savante « lorsqu “dle n " &t pas sucée de la mamelle, elle est trop
souvent une culture plaquée, artificielle, construite autour des connaissances hétéroclites,
qu “‘onmobilise et qu “onaffiche pour se faire valoriser », alors que la culture partagée est au
contraire « inconsciente de ceux qui la posséedent. Elle n'exclut pas. Elle n"&t une gloire pour

personne, puisqu "‘dle appartient a tout le monde ».

Cependant, les deux auteurs prennent en compte une autre typologie. En effet, Porcher
(2004, p. 54) estime qu’« une culture nationale est faite des cultures plus petites, moins vastes
(mais qui ne sont pas des subcultures) ». Galisson (ibidem, p. 116) considére aussi I’existence
de cette deuxieme typologie parce que, selon lui, toutes les sociétés a I’exception peut-étre des
sociétés dites « primitives », présenteraient ce qu’il appelle une « sectorisation culturelle »,
c’est-a-dire des sous-catégorisations de la culture qui sont le fruit de la diversité des strates

sociales et des types d’activités au sein d’une société. Cet auteur présente ces cultures sous
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forme d’oppositions binaires : « culture bourgeoise vs culture populaire ; culture littéraire vs

culture scientifique » tandis que Porcher (idem) les décrit comme suit :

Culture sexuelle — « les femmes n “ontpas la méme culture que les hommes parce que
la société ne les traite pas de la méme facon ». La distinction entre le masculin et le féminin,
dans toutes les sociétés, intervient dés 1’enfance parce que les filles et les garcons ne sont pas
¢levés de la méme facon. Dans le monde du travail, par exemple certaines activités sont
réservées aux hommes et d’autres aux femmes. Dans la sociét¢ mozambicaine, on prépare la
fille au réle d’épouse et pour cela les méres ont tendance a étre plus exigeantes avec elles en
matiere de tiches ménagéres et moins regardantes avec les garcons. Lors des cérémonies et
des fétes, ce sont les femmes qui confectionnent les repas mais elles sont rarement a table et si

elles y sont, elles sont les dernicres servies, et y font le service.

Culture générationnelle — les jeunes et les vieux n’ont pas les mémes pratiques
culturelles, ne lisent pas les mémes journaux et ne regardent pas les mémes programmes ou
chaines de télévision. Chaque tranche d’age constitue une catégorie sociale culturellement
différente des autres, et chaque tranche d’age a ses propres golts, ses propres références, ses

propres manieres d’agir et de se comporter en société.

Culture professionnelle — de la méme facon qu’il y a des différences culturelles en
termes d’age et de sexe, il y existe des différences culturelles liées aux métiers. Chaque
profession a des pratiques culturelles spécifiques qui peuvent constituer ses marques
distinctives. A ce propos, Porcher (ibidem, p. 53), considére que « la culture ouvriére n" et
pas la culture juridique, qui n'est pas la culture médicale et qui n'est pas non plus la culture

pédagogique ».

A cette liste peuvent aussi appartenir la culture régionale (parce que les pratiques
culturelles, les croyances et les références a I’intérieur méme d’un pays varient
considérablement d’une région a I’autre), la culture religieuse (les pratiques culturelles varient
aussi en fonction de la religion de 1’individu, les rites et les croyances sont aussi influencés et
marqués par I’appartenance religieuse, les musulmans ne se comportent pas de la méme fagon
que les chrétiens qui n’agissent pas comme les juifs qui, eux non plus, ne vivent pas de la
méme fagon que les bouddhistes). Par ailleurs, la culture citadine s’oppose a la culture rurale
(chaque milieu social offre des possibilités et des manieres d’étre et de se comporter qui lui

sont spécifiques). Ces exemples peuvent étre multipliés mais la liste ne saurait étre exhaustive
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car, comme ’affirme Porcher (idem), les exemples de ces « petites cultures » sont multiples
mais c’est ’ensemble de ces cultures sectorielles, ces petites cultures qui forment le tout de la

culture d’un groupe ou d’une nation.

Gohard-Radenkovic (2004, pp. 121-133) établit une autre typologie en identifiant deux
grands groupes de catégories. D’un cOté, se trouvent les catégories ethnologiques ou
anthropologiques et, de 1’autre, les catégories sociologiques. D’apres la typologie de cette
auteure, les types de cultures identifiés et décrits par Galisson (1991) et Porcher (2005)
correspondent aux catégories sociologiques de la culture, lesquelles se sous-divisent en deux

sous-catégories : les cultures distinctives et les cultures non distinctives.

Par culture distinctive Gohard-Radenkovic (ibidem, pp. 121-125) comprend
« l'ensemble des micro-cultures partagées par de petits groupes d'individus s “insaivant en
mosaique dans une culture patrimoniale et dans une culture ordinaire » tandis que les
cultures non distinctives sont celles qui sont partagées par le plus grand nombre, autrement
dit, celles qui représentent en général I’identité collective d’un peuple. Pour cette auteure
(idem), la culture non distinctive « constitue un substrat culturel qui fonde | 'identité culturelle
de toute communauté, dans laquelle chacun se reconnait, quelle que soit son appartenance
sociale ». La langue constitue I’élément clé de ce processus d’identification et de
reconnaissance. Selon elle (idem), la culture cultivée ou savante chez Galisson et Porcher, est
une catégorie sociologique de la culture mais distinctive alors que la culture partagée chez
Galisson correspond a ce qu’elle appelle cultures non distinctives. D’ailleurs, il est intéressant
de remarquer que cette auteure (ibidem, p. 123) met en cause la dichotomie partagée vs non
partagée soutenue par Galisson considérant que les deux catégories de cultures sont partagées
mais différemment, (voir les définitions, ci-dessus, de chacune de ces sous-catégories sociales

de la culture).

2.1.2.2. Les dimensions culturelles

La notion de dimensions culturelles a été mise au jour a partir d’'une étude menée et
publiée en 1984 par le psychologue néerlandais Geert Hofstede. Cette étude, qui lui avait été
commandée par la multinationale américaine, International Business Machine (IBM), avait
pour objectif de comprendre pour quelles raisons les filiales de I’entreprise a travers le monde
n’étaient pas gérées de la méme facon et cela malgré la mise en place de procédures

communes. Aprés un long travail de recherche a I’aide d’un questionnaire, le chercheur est
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arrivé a la conclusion que ces différences étaient dues, d’une part, a la culture des individus et,
d’autre part, a la culture du pays ou ces filiales étaient implantées. Autrement dit, malgré
I’instauration des procédures communes pour toutes les filiales de 1’entreprise, la réalité
individuelle (la culture individuelle) de chaque employ¢ alliée a la réalité du pays (la culture

du pays) exercaient une forte influence sur le mode de gestion de la filiale.

Ce constat a amené Hofstede (1984) a définir la culture comme étant « la
programmation de ["eprit humain qui permet de distinguer les membres d'une société par
rapport a une autre ». Cette définition lui a permis de formuler ensuite la théorie des
dimensions culturelles qui défend 1’idée d’interdépendance entre les valeurs dominantes des
pays et la fagon dont les individus se comportent non seulement au sein de 1’entreprise mais
aussi dans tous les contextes ou ils sont appelés a intervenir. S’inspirant de travaux qui
avaient été menés avant lui, notamment celui de Kluckhohn & Strodtbeck (1961) qui avaient
déja soutenu I’hypothése que «les membres d'une culture ont des orientations ou des
preéférences selon leur entourage et leur cercle relationnel », Hofstede établit dans un premier
temps quatre dimensions culturelles (la distance hiérarchique ou distance au pouvoir,
individualisme/collectivisme, masculinité/féminité et controle ou acceptation de I’incertitude)

auxquelles il en ajoute, plus tard, une cinquieéme qu’il a nommée « indice confucéen ».

La distance au pouvoir (distance hiérarchique) est comprise comme la manicre
dont les subordonnés se représentent 1’image du chef. Quel est le niveau de tolérance de la
distribution inégalée du pouvoir ? Prennent-ils le chef, pour celui qui décide seul, les autres
devant obéir ou au contraire pour celui qui cherche un consensus ? Selon Hofstede (2001),
chaque société et chaque culture peuvent €tre classées sur une échelle de prédominance allant
de forte a faible distance au pouvoir. Quand les cultures se caractérisent par un fort degré de
distance hiérarchique, chaque membre de la société respecte sa place, le chef est celui a qui
revient la décision, on ne peut pas contredire ses ainés. En revanche, si le degré est faible on
tend de plus en plus a réduire le pouvoir et a minimiser le role du chef et des ainés. Selon
Hofstede (2001, pp. 97-121), ceci a un effet domino au sein d’une société. Ainsi, dans une
entreprise caractérisée par une forte distance hiérarchique entre les dirigeants et leurs
collaborateurs, il y aura forcément la méme distance, ou équivalente, au sein des relations
familiales ou éducatives dans la société. Enfin, la dimension de distance hiérarchique dépasse
le simple cadre de I’entreprise dans la mesure ou elle détermine d’autres types de rapports

dans la société, comme par exemple : le rapport peére/fils ou professeur/éleve.
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L’individualisme ou collectivisme — il s’agit de savoir quel est le rapport
qu’entretient 1’individu avec son groupe. Cette dimension détermine, par exemple, la nature
des liens entre I’individu et sa famille, I’individu et sa culture. Selon Hofstede (ibidem, pp.
210-236), une culture est dite individualiste si les valeurs sont liées a la personne, 1a ou les
individus ne s’occupent que d’eux-mémes et éventuellement de leur famille proche. Selon lui
(idem), dans ces cultures, les individus apprennent dés 1’enfance a penser en termes de « je »
et cherchent trés tot leur indépendance. En revanche, une société est dite collectiviste, si les
valeurs sont liées au groupe d’appartenance, les individus s’occupent les uns des autres et
pensent en termes de « nous », vouant un grand respect et accordant beaucoup d’importance a

ce groupe.

La dimension masculinité/féminité — cette dimension détermine la distribution des
roles dans la société. Selon la culture, les hommes et les femmes n’ont pas les mémes statuts,
il y a des taches réservées aux hommes et d’autres aux femmes. Cependant, a la ressemblance
d’autres dimensions décrites ci-dessus, la dimension masculinité/féminité va au-dela de la
distribution des tiches dans la société. Cette dimension peut, par exemple, déterminer la
valeur que 1’on donne a la richesse et a ’argent. Dans une entreprise située dans un contexte
culturel a fort degré de masculinité, les individus auront tendance a valoriser un haut salaire
au détriment des bonnes conditions de vie et des bonnes relations entre les collegues, ces deux

dernicres étant considérées comme des qualités féminines.

Le contréle de P’incertitude — détermine la mani¢re dont une société fait face a
I’inconnu et aux menaces. Toutes les sociétés ne gerent pas les incertitudes de la méme facon,
il y a d’un co6té des cultures qui n’ont pas peur de s’y confronter tandis que d’autres mettent
tout en ceuvre pour pallier I’incertitude et I’inconnu a travers des lois et autres instruments. Un
exemple d’actualité pour cette dimension reléve du rapport d’anxiété a 1’égard des étrangers :

les pays européens ont plus peur de 1’étranger que ne 1’ont les pays africains.

La dimension d’indice de dynamisme confucéen — comme son nom 1’indique, cette
dimension, ajoutée ou formulée tardivement, est inspirée des enseignements et valeurs de
Confucius, notamment I’endurance, le respect des traditions, la patience et la stabilité
personnelle. En accord avec cette dimension il y a, d’une part, des cultures qui privilégient
des perspectives a long terme et, d’autre part, celles qui préférent des perspectives a court

terme.
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A la suite de cette description détaillée des dimensions culturelles dans la perspective
de Hofstede (2001), nous pouvons conclure qu’il n’est pas possible d’établir une relation entre
telle et telle dimension, autrement dit, nous ne pouvons pas les regrouper de maniére logique.
Nous voulons dire par 1a que si deux cultures sont caractérisées par un fort degré de distance
hiérarchique rien ne garantit cependant qu’elles aient, automatiquement, le méme degré de

masculinité/féminité ou le méme niveau de gestion de I’incertitude.

Nous avons, également, constaté que le fait de classer une culture comme ayant un fort
ou un faible degré d’une certaine dimension culturelle, n’empéchait nullement 1’occurrence de
particularités individuelles en son sein. Autrement dit, dans une culture a fort degré
d’individualisme, il peut y avoir des individus particuliers qui soient collectivistes et qui
s’occupent des autres, de leurs parents ou de leurs amis. Cependant, et comme le remarquait
Hofstede lui-méme en 1993, ces dimensions ne sont pas une liste exhaustive exempte de toute
critique. Toutefois, elles ont le mérite de donner un cadre général pour I’analyse des
différences culturelles et constituent donc un point de départ pour I’analyse des contacts entre
cultures différentes. Cette étude est I’exemple type de I’interdisciplinarit¢ et de la
transversalité de la question des différences culturelles, des contacts entre cultures différentes

et in fine de ’interculturel, objet d’étude de cette recherche.

Dans le cadre de I’enseignement-apprentissage d’une langue et d’une culture
étrangeres, qui nous concerne particulierement, ces dimensions seraient avant tout destinées
aux enseignants. Ces derniers pourraient s’en servir afin de préparer des activités de
sensibilisation a la diversité culturelle et a la relativité culturelle. Il faudrait, toutefois, qu’ils
veillent a éviter les pieges que renferment ces dimensions, notamment le renforcement des
stéréotypes, méme si, comme nous le verrons plus tard les stéréotypes sont aussi un point de

départ pour I’analyse et la compréhension de la différence culturelle.

2.1.2.3. Les fonctions de la culture

Selon Abdallah-Pretceille (1999, p. 11), la culture a deux fonctions : une fonction
ontologique et une fonction instrumentale ou pragmatique. La fonction ontologique est celle
qui permet a 1I’étre humain de se signifier a lui-méme et aux autres tandis que la fonction
instrumentale ou pragmatique est celle qui facilite I’adaptation aux comportements en
produisant des comportements et des attitudes. Ainsi, selon cette auteure (idem), dans les

sociétés traditionnelles (au sens anthropologique du terme) la fonction ontologique prime-t-
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elle sur les adaptations et les aménagements culturels (donc la fonction pragmatique) qui sont
relativement rares. En revanche, dans les sociétés « modernes » la fonction ontologique
s’efface au profit de la fonction instrumentale ou pragmatique. Dans ces sociétés, cette
fonction se développe considérablement afin de répondre aux nécessités du terrain :

multiplication des contacts, rapidité des changements, complexité croissante, etc.

Cependant, selon Rocher (1968, pp. 116-120), la culture peut remplir trois fonctions
chez ’homme : une fonction sociale, une fonction psychique et une troisieme fonction,
détachée des deux autres, la fonction d’adaptation. La fonction sociale de la culture s’exprime
par le fait que la culture peut servir a réunir une pluralité des personnes en une entité (groupe,
association, collectivité, société¢) bien supérieure a eux. Ainsi, toujours selon cet auteur
(ibidem, p. 117), a travers la culture « les personnes peuvent communiquer entre elles, se
reconnaissent des liens, des attaches, des intéréts communs, des divergences et des
oppositions, se sentent enfin, chacun individuellement et tous collectivement, membres d'une

méme entite ».

La fonction psychique, selon Rocher (1968), est celle qui permet aux individus d’agir
d’une certaine fagon. La culture est, dans ce cas, une sorte de moule qui propose, ou fournit,
aux individus des manieres d’agir, de sentir et de vivre en accord avec la société ou ils
naissent et grandissent. La culture informe et donne forme a la personnalité. Ainsi, pour lui
(idem), la construction de la personnalit¢ d’un enfant doit se faire en accord avec
I’environnement dans lequel il nait et grandit dans la mesure ou il sera amené a « aimer
certains mets, a les manger d'une certaine maniere, a relier certains sentiments a certaines
couleurs, a se marier selon certains rites, a adopter certains gestes ou certaines mimiques, d
percevoir les "étrangers" dans une optique particuliere ». Toutefois, I’auteur (ibidem, p. 118)
relativise cet aspect de moulage dans la mesure ou ce moule n’est pas absolument rigide mais,
au contraire, souple et permettant des adaptations individuelles. En effet, « chaque personne
assimile la culture d'une maniere idiosyncratique, la reconstruit a sa fagon dans une certaine
mesure ». Cette souplesse autorise €galement une relative innovation culturelle chez les
acteurs sociaux, relative parce qu’elle doit toujours s’opérer en accord avec les limites du
raisonnable sans quoi I’individu marquerait son étrangeté, sa distanciation par rapport a cette

culture.

La troisieme et derniére fonction, selon Rocher (1968, p. 119), est la fonction

symbolique qui est la synthése des deux premicres parce qu’elle est « plus générale et plus
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fondamentale, elle permet et favorise l'adaptation de ['homme et de la société a leur
environnement et a l'ensemble des réalités avec lesquelles ils doivent vivre ». Ainsi, selon cet
auteur (idem), la culture remplit-elle donc chez I’homme la fonction d’adaptation a soi-méme
et a ’environnement, parce qu’elle est « comme le prisme a travers lequel l'homme percoit la

réalité, qu'il utilise pour s'adapter a cette réalité et pour la controler [...] ».

Méme si les deux auteurs ci-dessus, appellent ces fonctions différemment, nous
remarquons que les descriptions qu’ils en font renvoient aux mémes significations. Les
fonctions, ontologique et instrumentale, chez Abdallah-Pretceille équivalent respectivement

aux fonctions sociale et d’adaptation chez Roger.

2.1.2.4. Culture, un concept inapproprié ?

Selon ElHajji (2013, p. 23) il existe une opposition a relever entre la notion de culture
et celle de culturel. Cette derni¢re est définie comme « un ensemble d'usages sociaux et
symboliques (qui ne cessent de se transformer pour s"adapte a leur contexte historique et
dialoguer avec les autres ensembles culturels qui les entourent) ». Partant du principe qu’un
individu est rarement en contact avec le « tout » de la culture de 1’autre, Abdallah-Pretceille
(2003, p. 15) considere que ce qui importe dans un contexte social et éducatif n’est pas de
procéder une initiation aux cultures mais de travailler sur les comportements et les discours
engendrés par les processus culturels. Autrement dit, il ne convient pas avoir pour objectif
I’acquisition d’autres cultures mais il faut apprendre a analyser les comportements et les

discours en fonction des processus culturels.

Ainsi, Abdallah-Pretceille (idem) partage 1’avis d’ElHajji (2013) parce qu’elle
considere aussi qu’il y a une différence nécessaire a établir entre le concept de culture et celui
de culturalité qui équivaut au concept de culturel chez EIHajji. Toutefois, la premiere (ibidem,
p. 16) va plus loin dans son approche mettant en cause le concept de culture lui-méme, le
considérant « inopérant pour rendre compte des mutations actuelles ». En ce sens, elle lui
préfere celui de culturalité qui permet « de concevoir les phénomeénes culturels a partir des
dynamiques, des transformations, des métissages et des manipulations ». Selon cette auteure,
le concept de culture est inopérant parce que, entre autres, les cultures ne se définissent pas en
fonction de caractéristiques stables mais en fonction des relations et interactions entretenues

entre les individus et les groupes. Par ailleurs, les individus ne s’expriment et n’agissent pas
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seulement en fonction de leurs codes d’appartenance, ils peuvent choisir librement d’autres

codes de référence en accord avec la situation et les interlocuteurs.

Abdallah-Pretceille (idem) n’est pas la seule a défendre un tel point de vue, d’autres
auteurs comme Dervin (2013, p. 12) et Appadrui (2005, p. 44) soutiennent la nécessité de
penser la culture en termes d’action et de dynamique. Pour le premier, « la culture ne doit
donc pas étre considérée sous un angle du passé [...] mais sous celui des interactions parce
que les individus passent en permanence d'une catégorie sociale a une autre (sexe, statut
social etc.) », tandis que le second partage, en quelque sorte, le dépassement du concept de
culture soutenu par les deux auteurs car, selon lui, « [“adectif culturel nous ouvre les portes
au royaume des différences, des contrastes et des comparaisons, alors que le substantif

culture semble entrainer des associations avec une conception ou une autre de la substance ».

Les trois auteurs, Abdallah-Pretceille, Dervin et EIHajji partagent un autre constat a
propos de I'utilisation du concept de culture. Tous trois pensent que, dans certains cas, le
concept de culture est utilis¢ de mauvaise foi, comme un alibi ou telle une stratégie
rhétorique. Ainsi, selon Dervin (idem) « le mot culture est mal utilisé et parfois utilisé comme
excuse pour justifier toute sorte d'actions » tandis que pour ElHajji (2013, p. 41) I’argument
culturel est « ["eplication magique » de toutes les actions et dans tous les domaines et la
culture est utilisée comme alibi. Selon ce dernier, il faut dénoncer ce « tout culturel » car tout
est réduit a I’argument et au paradigme culturels, comme s’il n’existait pas d’autre explication
possible ou que le culturel, en soi, était capable d’élucider I’ensemble des événements
mondiaux, passés, présents et a venir. L’auteur va plus loin en ajoutant que nous sommes a un
tel point de conditionnement que «le premier réflexe du spécialiste, du journaliste, du
décideur ou citoyen moyen, devant toute situation nouvelle, est d'avoir recours au concept de
culture ». Ce recours abusif a ’argument, selon ElHajji (idem), est nocif pour la notion de

culture elle-méme parce que :

« Si tout est culturel, cela revient a dire que rien n’est vraiment culturel, dans la
mesure ou toute catégorie mentale, a, immanquablement, besoin de son contraire ou
opposé (ce qu’elle n’est pas), pour acquérir sens et signifiance, sinon elle perd toute

pertinence sociale et historique et n’ajoute en rien aux facteurs explicatifs en place ».

L’avis d’ElHajji ci-dessus va dans le sens de ce qu’écrivait Abdallah-Pretceille (2003),
car elle soutenait cette méme idée considérant que cet argument pourrait avoir un effet

contraire. Selon elle :
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« Entre le «zéro culturel », c’est-a-dire 1’ignorance ou la négation de la dimension
culturelle de la formation et le « tout culturel », ¢’est-a-dire une survalorisation de la
culture comme facteur déterminant les conduites et les apprentissages, la marge de
manceuvre est étroite. Ainsi, la reconnaissance, relativement récente, des cultures tend
a une « dictature » du culturel par réduction de I’individu a son appartenance

culturelle, par une survalorisation de la dimension culturelle qui débouchent sur une

dérive culturaliste et différentialiste ».

ElHajji (idem) qualifie, par ailleurs, ces arguments basés sur le culturel comme étant
des stratégies rhétoriques qui visent a disqualifier et & remettre en cause un interlocuteur
impertinent ou a mettre, tout simplement, fin au débat dans la mesure ou « si tel fait, est de
nature culturelle, il n"&t donc ni nécessaire ni possible de ["eapliquer, puisque,
paradoxalement, ["aplication culturelle est une preuve, en soi, de ["ineylicabilité

(rationnelle) du fait ».

Apres avoir longuement discuté de la culture et mis en évidence les difficultés a lui
trouver et a lui attribuer une définition exhaustive et exempte de toute critique, apres avoir
évoqué son rapport a la civilisation, ses dimensions, ses fonctions et avoir discuté de la
possibilité de son caractére inopérant, analysons maintenant les liens qu’entretiennent la
langue et la culture afin d’identifier et de décrire les mécanismes de la prise en compte de

ceux-ci en classe de langue et les limites éventuelles d’un tel exercice.

2.1.3. Le rapport entre la langue et la culture

Tout individu s’intéressant a I’enseignement et a 1’apprentissage des langues
étrangeres se verra confronté plus d’une fois a des phrases disséminées par la plupart des
chercheurs, des phrases toutes faites et qui se veulent incontestables comme « la langue est
indissociable de la culture », Blanchet (2004) ou « apprendre une langue c ‘est apprendre une
culture ». Ou a des arguments plus €élaborés comme celui de Porcher, (1996, p. 250) pour qui
« langue [...] et culture [...], sont toujours entrelacées dans une communication effective. Les
separer | "‘unede ["autreest plus qu “‘ure absurdité pédagogique : un manquement a ["d@hique,

a la connaissance et au respect d"autruiy.

Cependant, certains auteurs mettent en cause ces phrases et ces affirmations. Ainsi,
Cortes (1987, p. 18) considére ce type de phrases comme étant « des lieux communs

dangereux » tandis que pour Byram (1992, p. 67) ce sont des « banalités trompeuses ». Les
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deux adjectifs, « dangereux » et «trompeuse », sont utilisés pour mettre en garde tout
chercheur et tout enseignant, voire méme tout apprenant de langue, sur le risque de
commodité, de manque de réflexion et de tout effort sérieux sur les données culturelles sous
prétexte que cela va de soi, autrement dit, et comme le rappelle Cortés (idem), ce type de
phrases pourrait nous conduire a penser qu’« il n"'ya plus rien a faire parce que les données

culturelles sont réputées incluses dans les données linguistiques ».

Tout en tenant compte des réticences et autres mises en garde mentionnées par ces
deux auteurs, nous allons des lors revisiter la bibliographie consacrée a la démonstration et a
la promotion du rapport entre la langue et la culture. Ainsi, Porcher (2004, p. 55), quelques
années apres avoir exprimé ce qui nous venons de citer ci-dessus, a réitéré sa position sur ce
rapport d’indissociabilité entre la langue et la culture considérant que cette idée n’était pas du
tout nouvelle ayant déja été évoqué par Saussure a propos de la notion de valeur qui prouve
que la différence entre deux langues n’est pas que linguistique. Ainsi, pour le seul terme
mouton en frangais, il y en a deux en anglais. Porcher (idem) considére donc qu’ « une langue
est toujours un produit culturel marqué de part en part et enseigner [ ‘unesans |"autreserait

les rendre infirmes ».

Ladmiral (1999, p. 130) parle aussi du rapport entre la langue et la culture mettant
I’accent sur le fait qu’«en regle générale, des cultures différentes, ce sont aussi et d'abord des
langues différentes ». 1l faudrait toutefois, relativiser ce que dit cet auteur parce que son point
de vue est contestable dans la mesure ou il y a des langues qui sont parlées dans différents
pays mais qui véhiculent en revanche des cultures différentes, c’est le cas de la langue
frangaise (qui peut étre associée a la culture francaise, québécoise, congolaise, belge,
gabonaise, etc.) de la langue anglaise, (qui peut étre associée a la culture des Etats-Unis, de
I’Angleterre, de 1I’Afrique du sud, de 1’Australie, etc.), de ’espagnol (en Espagne, en
Argentine, en Colombie, etc.) et du portugais (parlé au Brésil, au Portugal, au Mozambique,

etc.).

La remarque ci-dessus, a propos de ce que dit Ladmiral, est une question
fondamentale et un défi majeur dans cette approche du rapport entre la langue et la culture. En
effet, tous ceux qui veulent démontrer les rapports d’indissociabilité entre la langue et la
culture ou enseigner une langue en tenant compte des données culturelles se heurtent a la
difficulté de choisir le pays a prendre pour référence, des lors que plusieurs pays se réclament

de la méme langue. Toutefois, Ladmiral (idem) considére que la langue joue un role
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fondamental dans une culture dans la mesure ou pour accéder a la culture de I’étranger la
langue est une sorte de couteau a double tranchant. Elle peut étre une barriére (quand on ne
parle pas sa langue) ou, au contraire, un moyen d’accés ou une passerelle (quand on parle sa
langue). La langue, n’est pas seulement une entité linguistique elle est aussi une pratique

sociale qui n’est pas indépendante d’autres pratiques sociales.

Ainsi, selon Porcher (1984, pp. 9-18), dans I’apprentissage d’une langue étrangere
« les manieres de penser, de vivre, les habitudes culturelles [...] sont aussi largement en
cause que | "ignorane langagiere et restent beaucoup plus masquées, donc plus redoutables».
Autrement dit, la méconnaissance des maniéres de vivre, de penser et des habitudes
culturelles est un manque ou une incompétence au méme titre que la méconnaissance des

régles linguistiques.

Cette relation est aussi réciproque, en effet, si nous admettons qu’il y a du culturel
dans le linguistique, il nous faut aussi admettre qu’il y ait du linguistique dans le culturel.
Mais, a ce sujet, Cortes (2007, p. 64) consideére qu’il y a une sorte d’inégalité des relations, au
moins en ce qui concerne la conscience des gens, dans la mesure ou on accepte et on
démontre facilement la présence du culturel dans la langue mais qu’il est plus difficile de faire
preuve de cette présence dans le sens inverse. Cependant, Blanchet (2007, pp. 21-22)
démontre sans ambiguité, nous semble-t-il, les deux sens de cette relation. En effet, selon lui il

y a du linguistique dans la culture dans la mesure ou, d’une part :

« Toute langue véhicule et transmet, par I’arbitraire de son lexique, de sa syntaxe, de
ses idiomatismes, les schémes culturels du groupe qui la parle. Elle offre une “version

du monde” spécifique, différente de celle offerte par une autre langue (d’ou la non

correspondance terme a terme de langues différentes) » ;

Et, d’autre part, le culturel est dans la langue parce que :

« Toute culture régit les pratiques linguistiques, qu’il s’agisse par exemple de
I’arriére-plan historique du lexique, des expressions, des genres discursifs ou qu’il
s’agisse des conventions collectives d’usage de la langue (régles de prise de parole,

énoncés ritualisés, connotations des variétés et “registres” de la langue, etc.) ».

Dans les deux citations ci-dessus ’auteur consideére qu’il y a du linguistique dans le
culturel parce que la langue est un moyen d’expression d’une culture et la difficulté a traduire
voire I’intraductibilité des proverbes est de cela un exemple. L’illustration de mouton donnée

supra en est aussi un exemple. Par ailleurs, méme si on parle la méme langue, il faut compter
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avec la différence du contexte, du pays et donc de culture (I’exemple du frangais qui est parlé
en France, en Belgique, au Canada ou bien au Québec) ; un mot peut renvoyer a des référents
ou des signifiés différents. Ainsi, en est-il du mot limonade® qui ne représente pas la méme

boisson en France ou au Québec.

Sous un autre angle, Galisson (1991, pp. 118-119) évoque le rapport entre la langue et
la culture considérant la premi¢re comme un moyen pour accéder a toute sorte de culture dans
la mesure ou le langage est, a la fois, véhicule, produit et producteur de toutes les cultures.

D’apres lui (idem) le langage est :

Le véhicule universel des cultures dans la mesure ou, par I’intermédiaire des signes qui sont les mots, il
peut rendre compte au plus prés, de tout ce qui les concerne, qu’il s’agisse de littérature, d’art, de
sciences... de mythes, de rites...ou de comportements ;
Le produit des cultures, parce que pour étre un véhicule « fidéle » il doit s’adapter et évoluer avec elles,
étre constamment un porteur approprié¢ des significations, des valeurs, des charges nouvelles qu’elles
génerent. Pour 1’auteur, la création continue des néologismes est la conséquence directe de cette
adaptation de la langue ou du langage a 1’évolution des cultures ;

- Et enfin, un producteur de cultures, parce que c’est par ’entremise du langage, par I’échange, par la
communication entre les individus du groupe, que les représentations et les attitudes collectives se font

(s’affinent, s’équilibrent, se modélisent) et se défont.

Enfin, pour Galisson (1991, p. 119), « c“at en tant que pratique sociale et produit
socio-historique que la langue est toute pénétrée de culture. Le jeu de symbiose dans lequel
fonctionnent langue et culture fait qu‘dles sont le reflet réciproque et obligé [ une de
["autrex». Ainsi, I’indissociabilité et I’interdépendance entre la langue et la culture sont un fait
incontestable qui n’est plus a démontrer et que personne ne peut oser, dans le domaine de la
didactique des langues et ailleurs, remettre en cause. Toutefois, certaines questions persistent :
quelle culture enseigner ? Et surtout comment I’enseigner ? Nous essayerons d’apporter des
réponses dans la suite de cette recherche mais a ’instar de Byram (1992, p. 64), nous avons
remarqué qu’il s’agisse de généralités ou de cas spécifiques, les liens entre la langue et la
culture restent complexes car ils comportent des dimensions psychologiques, sociologiques et

politiques.

* Au Québec, la limonade est une boisson a base de jus de citron, contrairement a la France ou la limonade
contient des bulles, la limonade québécoise en est dépourvue. C'est une boisson idéale pour 1'été car trés
rafraichissante. Source : http://alorangeane.canalblog.com/archives/2009/06/11/14019958.html, site consulté le
25 février 2018 a 13h00.
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2.1.3.1. L’implicite comme marqueur du rapport entre la langue et la culture

Certains auteurs dénoncent 1’attitude qui consiste a assimiler la langue a un simple
instrument de communication. Toutefois, prendre en compte cette fonction primaire de la
langue permet d’accéder a d’autres moyens d’explication des liens qui 1’unissent a la culture a
travers 1’analyse de la relation entre la culture et la communication. En effet, la culture
participe a la communication le plus souvent par des éléments implicites, qui deviennent en ce
sens des implicites culturels. Par ailleurs, la question de I’implicite a été largement étudi¢ du
point de vue linguistique, notamment par Kerbrat-Orecchioni (1998) dans le cadre des
interactions verbales. De ce point de vue, cette auteure considére que tout énoncé, méme le
plus explicite, en cache trés souvent un autre ; autrement dit, derriére tout énoncé se trouve
toujours un message second qui peut, parfois, étre plus important que celui qui est posé
explicitement. En effet, I’intention principale d’un locuteur peut étre véhiculée par ce message
caché et donc implicite. En ce sens, Kerbrat-Orecchioni (1998, p. 6) définit les implicites
comme ¢étant des choses « dites a mots couverts, des arriere-pensées sous-entendues entre les
lignes », donc comme une composante essentielle de 1’interaction et, plus globalement, de la

communication.

Il existe deux types d’implicites: les présupposés et les sous-entendus. Les
présupposés, toujours selon cette auteure (ibidem, p. 25), correspondent a « toutes les
informations qui, sans étre ouvertement posées, sont cependant automatiquement entrainées
par la formulation de ['énoncé, dans lequel elles se trouvent intrinséquement inscrites, quelle
que soit la spécificité du cadre énonciatif ». Ainsi, dans un énoncé comme « Pierre a cessé de
fumer », 'information présupposée est donc qu’« auparavant Pierre fumait » ce qui est
accessible grace au verbe «cesser ». En revanche, les sous-entendus sont «toutes les
informations qui sont susceptibles d'étre véhiculées par un énoncé donné, mais dont
["aaualisation reste tributaire de certaines particularités du contexte énonciatif » (ibidem, p.
39). Ainsi, I’énoncé « il est 8 heures », en fonction des circonstances dans lesquelles il est
donné, peut vouloir dire a son destinataire qu’il faut se dépécher parce qu’il est tard ou, au
contraire, vouloir dire qu’il peut prendre son temps, laissant entendre qu’il est encore tot. En
effet, tout dépendra de ce que les deux interlocuteurs ont décidé de faire apres et de ce qu’ils
partagent par rapport a cette heure. Ce n’est donc pas par 1’énoncé que 1’on peut accéder a une

information sous-entendue.
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En résumé, le contenu implicite d’un présupposé peut étre accessible exclusivement a
travers 1’énoncé (les présupposés sont purement linguistiques) tandis que les contenus
implicites des sous-entendus dépendent d’autres éléments extérieurs a 1’énoncé tels que le
contexte, le vécu et I’expérience. Nous pouvons, sans aucun doute, considérer que I’acces au
sens implicite des sous-entendus dépend de la culture des interlocuteurs (en ce sens les sous-
entendus relévent de la pragmatique). Si 1’allocutaire ne partage pas les mémes références
culturelles que le locuteur, il accédera difficilement aux contenus implicites des sous-entendus

et il pourrait y avoir, éventuellement, des malentendus entre eux.

Toutefois, bien que la définition linguistique soit d’une grande aide pour I’analyse et la
compréhension de cette notion, c’est sur I’implicite culturel et son role dans la communication
que nous porterons une attention particuliére car nous évoquons les implicites ici parce qu’ils
sont, dans la plupart des cas, la source de malentendus communicationnels entre locuteurs de

cultures différentes. En ce sens, ils sont donc a prendre en compte dans un contexte

d’enseignement-apprentissage de la langue qui se revendique de I’approche interculturelle.

En effet, Hall (1984b, pp. 14-15) estime que les implicites ne se trouvent pas
seulement au niveau de la langue (ou des énoncés), tout comportement étant lui aussi le lieu
de manifestation des implicites. Selon lui (idem), « il existe un niveau de culture sous-jacent,
caché et tres structuré, un ensemble de regles de comportement et de pensée non dites,
implicites, qui contrdlent tout ce que nous faisons ». Pour lui, cette culture cachée est,
paradoxalement, trés importante dans la mesure ou elle détermine toutes les actions et les
comportements des individus. Ainsi, tout acte de communication se trouve profondément
affecté par la culture mais de facon implicite. Par ailleurs, c’est ce constat qui conduisit Hall
(1984a, p. 219) a dire, par une formule métaphorique, que « la culture est communication, et
la communication est culture ». Ce qui sert a signifier les liens d’implication réciproque entre
les deux. Cette idée a été ensuite partagée et reprise par d’autres auteurs, notamment
Gudykunst, Tong-Tommey & Chua (1988, p. 17), considérant eux aussi que « culture et
communication s "'infliencent réciproquement ». Pour ceux-ci, il existe une véritable
réciprocité entre les deux car la culture d’un individu détermine sa fagon de communiquer et

inversement.

Pour mieux comprendre cette réciprocité il faut, sans doute, partir de la définition de
ce qu’est la communication. Sans revenir sur tout le débat a ce propos, nous retiendrons et

rappellerons pour cette recherche la notion de communication interpersonnelle. D’apres De
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Negri (1999), « la communication interpersonnelle est |"&hange (interaction) en face a face
d'informations ou d'idées entre deux ou plusieurs personnes ». Selon cette auteure, la
communication interpersonnelle comprend deux composantes : le verbal (par des mots de la
langue) et non verbal (par des gestes, des mimiques, le silence ; par les vétements que 1’on
porte et par les attitudes que I’on adopte). C’est au niveau du non verbal que 1’on trouve les
implicites culturels dans la mesure ou les gestes, les mimiques, le silence et I’espace sont des
composantes trés marquées culturellement. En effet, la méconnaissance ou la mauvaise

interprétation de ces ¢léments peut mettre en cause I’interaction entre deux individus.

Toujours a ce propos, Pu (2008, p. 162) soutient que, du point de vue du locuteur, les
implicites dans la communication peuvent se diviser en : implicite conscient et implicite
inconscient. Il est conscient lorsque « le locuteur a |"inention de laisser entendre quelque
chose sans toutefois assumer la responsabilité de ["awir dit : il ne ["eplicite pas
littéralement ». Ainsi, selon lui, dans une réunion au sein d’une entreprise chinoise un
employé qui désapprouve le projet de son supérieur ne le dira pas explicitement parce que,
dans ce contexte, cela risquerait de mettre mal a I’aise son patron ; il préférera exprimer son
opposition de maniére implicite jouant sur le temps et ’argent en disant : « ce projet nous
cotitera beaucoup de temps et d'argent ». En effet, en fonction de la situation, cette phrase est
plus qu’une simple déclaration d’un fait, elle est la manifestation d’un désaccord. En
revanche, ’implicite est inconscient, toujours selon Pu (idem), lorsque le locuteur n’a pas
I’intention de laisser entendre ou de cacher quelque chose au-dela de ses énoncés et qu’il croit
dire ce qu’il exprime par ses mots mais son interlocuteur le recoit différemment, tout
simplement parce que la communication contient un sens culturellement masqué. Ce type

d’implicite est donc tributaire de 1’environnement social et culturel de I’interaction.

A la différence d’un locuteur étranger, I’implicite culturel inconscient est une évidence
pour le locuteur natif. Ce dernier le mobilise et I'utilise sans se poser de questions et sans
réfléchir. 1l croit étre compris de son allocutaire. Cependant, ce dernier s’il est issu d’une
autre culture n’est pas toujours en mesure de faire les mémes inférences entre les énoncés et
les signifiés culturels parce que, celles-ci dépendent du langage et des normes sociales,
culturelles et communicatives de chaque individu et, par conséquent, une incompréhension ou
mauvaise interprétation du message peut s’installer. L’extrait de Samovar (1981, p. 28),

traduit et cité par Pu (ibidem, p. 164) résume, a notre avis, toute cette discussion sur les liens
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entre la communication et la culture et, plus particulicrement, le role des implicites culturels

dans la réception du message par un allocutaire étranger, donc d’une autre culture.

« Lorsqu’un message quitte la culture dans laquelle il était codé, il contient le sens
donné par le codeur... Quand un message atteint la culture ou il doit étre décodé, il
subit une transformation dans laquelle I’influence de la culture décodante devient une
partie de la signification du message. Le contenu du message d’origine est modifié
durant la phase du décodage de la communication interculturelle, car le répertoire
culturellement différent des comportements et des significations communicationnelles
possédé par le décodeur ne contient pas les mémes significations culturelles possédées

par le codeur ».

Dans le cadre de I’enseignement-apprentissage d’une langue étrangere il est nécessaire
d’éveiller la conscience des apprenants sur 1’existence de ces implicites culturels afin qu’ils
sachent que les énoncés qu’ils réalisent ou que les messages doivent étre émis en accord avec
les us et les coutumes du contexte de communication (ou d’interaction) et surtout en fonction
des partenaires en présence. Il s’agira, pour la classe et le professeur de langue, comme le
disent Byram, Zarate & Neuner, (1998, p. 79) de faire en sorte que les apprenants apprennent
et acquicrent un « systeme de références culturelles qui structure le savoir implicite et
explicite acquis pendant |"appreitissage linguistique et culturel et qui intégre les besoins
particuliers de |"appenant dans les situations d'interaction avec les natifs de la langue

étrangere ».

Par ailleurs, cette description des implicites est en lien avec Hall (1984) qui considere
que « la culture cache plus de choses qu'dle n'en révele » et la représentation de la culture
que fait Hofstede (2001) en termes de couches, sous la forme d’un oignon. En effet, I’idée de
ce dernier est de démontrer que la culture a deux niveaux : superficiel et en profondeur.
Paradoxalement ce sont les niveaux en profondeur, qui ne sont pas facilement accessibles aux

étrangers, qui jouent un grand role dans la compréhension d’une culture étrangere.
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Image 1 - Les couches de la culture selon Hofstede

Hofstede G. (2001)

Source : Hofstede (2001)

La notion d’implicite culturel, la remarque de Hall (1984, p. 121) et le schéma de
couches de la culture de Hofstede (2001) convergent tous vers le mod¢le dit d’Iceberg. En
effet, certains auteurs, en s’inspirant du modele d’Iceberg de Kohls (2000), ont comparé la
culture a la structure d’un iceberg. La comparaison du modele d’iceberg a la structure de la
culture sert, d’une part, a démontrer que cette derniére est toujours composée de contenus
visibles (comme D’architecture, les arts, la cuisine, la musique, la langue...) et d’autres
contenus invisibles (les normes, les valeurs, les croyances) et, d’autre part, a souligner
combien les contenus invisibles sont fondamentaux pour la compréhension et la stabilité
d’une culture comme la partie immergée de I’Iceberg qui est le support de la partie accessible

a tous.

Ce modele démontre également que ce que nous voyons d’une culture est toujours le
résultat de ce qui est invisible. Ainsi, pour comprendre et accéder au sens de la
communication dans une culture étrangere, il faut aussi étre capable de décoder les messages
invisibles, donc implicites, pour reprendre le titre de cette partie. Parmi plusieurs
représentations du modele d“Feberg nous avons choisi celui ci-dessous parce que nous
I’avons trouvé facile a interpréter et a comprendre. Il offre davantage d’informations et il

répond au mieux a nos objectifs.

76



Image 2 - Le modéle d’Iceberg selon Kohls (2000)

L'ANALOGIE DE L'ICEBERG
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Source : https://www.ofaj.org/paed/langue/rencontres03.html, site consulté le 26 juillet 2018
a 13h00.

Selon la description et 1’explication du schéma qui sont faites sur le site référencé ci-

dessus :

e Le connu, regroupe tout ce qu'un individu donne a voir de sa culture, tout ce que l'on peut observer
chez lui "de l'extérieur” et que I'on nomme artefacts : ses comportements, sa langue, ses coutumes et

usages, etc. C'est la partie visible de l'iceberg ;

e L'inconnu, fait référence a tous les facteurs psychologiques de la culture : le systéme de valeurs, de
normes, les modes de pensée, les visions du monde. C'est la partie invisible de l'iceberg, présente de

maniére implicite et codée dans la culture et qui est bien souvent inconsciente chez l'individu.

Cependant, toute cette réflexion sur ’importance des implicites culturels dans la
communication souléve quelques questions: peuvent-ils étre enseignés ? Comment les
enseigner sans courir le risque de cataloguer des attitudes et des comportements que 1’on
proposerait aux apprenants d’apprendre par cceur ? Et encore, si les catalogues s’averent
nécessaires, faudrait-il qu’ils soient exhaustifs. La prise en compte des implicites culturels ne
risque-t-elle pas de compliquer davantage celle de la culture en classe de langue ? Comment
espérer que les enseignants puissent les intégrer dans leurs cours alors que bon nombre
d’entre eux méconnait ces implicites ? Pouvons-nous ignorer I’idée de Hall (1984, p. 39) qui

considere que « seule une expérience prolongée permet de comprendre la culture » 7 En
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d’autres termes pouvons-nous prétendre donner une expérience prolongée de la culture
étrangere dans le cadre de la classe de langues ? Toutes ces questions peuvent se résumer en
une seule : Quels sont les mécanismes de transposition didactique de la culture en classe de

langue ?

2.1.4. L’approche de la culture en didactique des langues

« La reconnaissance de la culture en didactiques des
langues, loin de s'insaire dans une logique de
transparence et d‘ducidation entraine, au contraire
[“irnption de la complexité et ["oblgation d'analyse
avant toute justification et explication culturalistes ».

Abdallah-Pretceille et Porcher (2001, p. 106).

Pour commencer, reprenons donc les questions: quelle culture enseigner ? Et
comment enseigner la culture en classe de langue ? Interrogations apparemment banales et
anodines car aprés que nous avons tous convenu du rapport d’indissociabilité entre la langue
et la culture, la réponse a ces questions devrait étre, en principe, simple et rapide et ne devrait
probablement pas se poser. Cependant, comme nous pouvons le voir dans la citation en
épigraphe, les choses ne sont pas si simples. Parmi ceux qui répondent a la premiére nous
trouvons Porcher (2004) et Galisson (1991). Le premier défend un enseignement de la culture
sans distinction de types tandis que le second est favorable a une centration sur la culture

partagée proposant une approche basée sur ce qu’il appelle la charge culturelle.

Toutefois, un détour vers I’approche communicative postulant que I’objectif de
I’enseignement-apprentissage d’une langue étrangere est le développement de la compétence
de communication chez 1’apprenant, et vers la question des implicites culturels ainsi que tous
les schémas qui 1’accompagnent permet de balayer plus ou moins vite ce débat. En effet, la
grande innovation de I’approche communicative a été de rendre évident que la maitrise des
régles grammaticales ne suffisait pas pour une communication réussie et qu’il fallait donc que
I’apprenant connaisse les usages sociaux de la langue. Nul ne peut douter donc que de tels
usages sociaux ne sont pas véhiculés par la culture « savante » ou « cultivée » mais par la
culture partagée ou comportementale. De ce fait, il faut reconnaitre que méme si la culture
savante est nécessaire, comme le soutient Porcher (2004), elle n’est pas la plus importante ou

la plus sollicitée dans un acte de communication. Le focus doit donc porter sur la culture
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partagée. C’est, en effet, la position d’Abdallah-Pretceille, (1999, p. 120) puisqu’elle affirme
que « la didactique des langues et cultures a (ou pourrait avoir) pour objectif, non pas la
connaissance académique des cultures mais une maitrise de la communication et donc des

rapports sociaux ».

Ces auteurs ne sont pas les seuls a avoir propos¢ des entrées en matiére de culture en
classe de langue. Zarate (1986) propose également une entrée basée sur le relativisme culturel
en trois lignes directrices et diverses pistes ; Byram (1992) propose quant a lui un travail sur
les schémes culturels, de ’apprenant et de I’étranger, en deux étapes, nous y reviendrons.
Zarate (1986) part d’une comparaison des modes d’acquisition de la compétence culturelle
entre un autochtone et un étranger pour tirer des conclusions qui permettent, d’une part, de
comprendre la difficulté pour ’étranger d’acquérir la compétence culturelle et, d’autre part,
de mettre en place des mécanismes qui permettraient d’enseigner la culture étrangere. Selon
elle (1986, p. 32), prendre pour mod¢le la compétence culturelle du natif est une fausse piste
et un objectif inatteignable car « la compétence culturelle, méme optimum, de ['étranger est
différente par nature de celle de |"autoditone » considérant en enfin que « ¢ &t entretenir une
illusion de fixer comme objectif pédagogique une compétence culturelle identique a celle
disponible pour les membres de la culture cible ». L’auteure ajoute que se fixer un tel
objectif, reviendrait a ignorer que 1’étranger possede une expérience culturelle d’origine qu’il
ne peut pas effacer et que son adhésion a la culture étrangére n’est pas une « copie vide de
sens d'un ensemble de comportements mais une évaluation de la conformité ou de

["inadaquation des valeurs de sa culture d"originepar rapport aux modeles proposés ».

Ainsi, I’auteure (ibidem, p. 33) propose-t-elle une approche de la culture en classe de
langues basée sur la relativité culturelle parce que, selon elle, le role que I’on peut assigner a
la classe de langue est de permettre a I’apprenant de « comprendre, a travers la découverte de
la culture maternelle et étrangere, les mécanismes qui entrainent l"appartenance a toute
culture ». En ce sens, le professeur de langue devrait, d’une part, entrainer les éléves a
« percevoir non seulement la logique et ["ordrede systemes culturels différents, mais aussi les
mécanismes qui engendrent une adhésion aveugle a leurs valeurs » et d’autre part
« sensibiliser les éleves a la relativité des taxinomies mises en ceuvre pour penser le monde
dans des cultures différentes » et ’auteure (ibidem, p. 35) considére que cette démarche

didactique doit s’appuyer sur trois lignes directrices :
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- la premicre consiste a mettre en lumicre 1’existence d’une certaine imperméabilité ou
incommunicabilité entre cultures différentes (il s’agit de se rendre a 1’évidence que
I’apprentissage d’une autre culture n’a pas que des effets désirables, cet apprentissage
constitue une remise en cause et une redéfinition de I’identité maternelle de
I’apprenant) ;

- la deuxieme est ’apprentissage de la relativité (sensibiliser les apprenants sur leurs
propres points de vues et les confronter aux points de vue de 1’étranger afin qu’ils
puissent dépasser 1’ethnocentrisme et la peur de I’inconnu ou de ’autre);

- la troisiéme et derniére est la prise de conscience de 1’identité (parce que la classe de
langue invite a une prise de conscience des mécanismes de I’identité car dans la

confrontation a ’autre, c’est une définition de soi qui se construit, autrement dit,

apprendre une autre culture permet de se connaitre soi-méme).

En ce qui concerne la deuxieme ligne directrice, Zarate (ibidem, p. 37), souligne que
«l"appraitissage d'une culture étrangere ne se situe pas seulement sur le plan intellectuel,
elle doit aussi s “insturer a travers une relation impliquante entre |"indvidu et les pratiques
étrangeres ». Autrement dit, il ne s’agit pas seulement d’acquérir des connaissances factuelles
sur la culture étrangere mais il faut aussi que I’apprenant se mette a la place de et expérimente
ces pratiques et, selon elle (idem) il y a plusieurs fagons de s’impliquer personnellement dans

cette découverte :

«On peut y entrer par jeu pour vivre a I’essai une nouvelle identité, par défi pour
découvrir ses propres limites, on peut en faire une aventure temporaire, le temps d’un
voyage touristique ou d’une bourse d’étude, ou une expérience prolongée de plusieurs
années, on peut envisager une relation plus ou moins étroite avec la culture étrangere :
a des fins uniquement professionnelles pour multiplier les sources d’information (pour
lire les analyses de la presse étrangére sur son propre pays), ou privées (pour fonder

un couple mixte) ».

Toutefois, consciente que toutes les situations d’enseignement-apprentissage d’une
langue étrangere ne se prétent pas aux expériences qu’elle propose dans la citation ci-dessus,
I’auteure (1986, p. 38) anticipe les critiques et se défend en disant que « le contact avec la
culture étrangere n'implique pas nécessairement le voyage ; on peut chercher a rencontrer la
communauté francophone sur place » le plus important étant que « /‘éléve soit en mesure un
jour de s "appropriersa relation a la culture étrangere et sensibilisé a une variété de contacts

possibles ».
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Quelques années plus tard, Zarate (1993) propose une approche de la culture en classe
de langue a partir des représentations. Nous reviendrons sur la question des représentations,
en classe de langue, dans le chapitre suivant. Pour I’instant disons seulement qu’il s’agit de
travailler sur les images que se font les apprenants des étrangers et inversement. Autrement
dit, que disent-ils, que pensent-ils de tel étranger et qu’est-ce que cet étranger pense de ces

apprenants ?

D’apres Galisson (1991, p. 113), en maticre d’enseignement de la culture, il y avait
deux approches ou tendances : maximalistes et minimalistes. Les premiers « assimilent la
culture a la connaissance d'auteurs (littérature), de créateurs (d'arts), de dates, de faits, de
monuments (histoire) que le milieu d'origine et |"&ole impriment sur la mémoire des natifs
favorisés ». Selon lui, les partisans d’une telle approche ont tendance a vouloir représenter des
étrangers a 1’image des locuteurs natifs cultivés (dans notre cas des Francais), c’est-a-dire
qu’ils pensent que 1’apprenant doit atteindre une compétence de communication semblable a
celle d’un locuteur natif. Les minimalistes, selon Galisson, partent du principe que les
étrangers ne cherchent pas a ressembler aux natifs mais qu’ils aspirent davantage a étre pris
tels qu’ils sont. Par conséquent, les minimalistes, définissent la culture non pas comme une
somme de connaissances a engranger mais comme une clé pour comprendre les autres et étre
compris d’eux. C’est pourquoi ils privilégient la culture comportementale, directement liée au
quotidien vécu des locuteurs au détriment de la culture encyclopédique. Et d’aprés Galisson
(idem) qui se considere lui-méme comme un minimaliste, 1’objectif principal de la didactique
des langues et cultures n’est pas de transformer les apprenants en accumulateurs d’un savoir

savant :

« Qui catégorise arbitrairement les individus [...] mais il est de faire accéder a une
culture de base, tout aussi utile a partager avec des étrangers qu’avec les autochtones,
dans la mesure ou elle est la culture de tous et de chacun, qui sert a comprendre et a se

faire comprendre au quotidien ».

Pour viser un tel objectif, Galisson (idem) propose une approche basée sur la charge
culturelle de certains mots. En effet, d’apres lui, les mots transportent une certaine charge
culturelle partagée (désormais CCP) définie comme étant « la valeur ajoutée a la signification
ordinaire du mot » car certains mots sont « charges d'‘implicites culturels qui fonctionnent
comme signes de reconnaissance et de complicité » qui peuvent jouer un réle d’inclusion de
I’interlocuteur dans le groupe social — s’il comprend — ou un réle d’exclusion — s’il ne

comprend pas. Nous trouvons ici une similarité avec ce que préconise Zarate plus haut.
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Enfin, Byram (1992) propose un enseignement de la culture basé sur une approche en
termes de « symboles et significations ». D’apres lui, cette perspective peut rendre un individu
capable « d"“intapréter des phénomeénes sociaux et de choisir son propre comportement en
harmonie avec les systemes de signification partagés par tous les membres d'une société
donnée ». Ainsi, selon cette approche, enseigner la culture « consiste a permettre aux éléves
de connaitre de nouveaux systemes de signification et les symboles qui sy rattachent, c'est
[“oaasion d'acquérir de nouvelles compétences, et leur donner a réflechir sur leur propre
culture et sur leur compétence culturelle ». Par ailleurs, Byram (1992, p. 37) considére que les
apprenants abordent 1’apprentissage d’une langue et d’une culture étrangére en ayant un
certain bagage culturel qui leur est impossible de laisser a I’entrée de la salle de cours. Byram
(ibidem, p. 154) part du principe que les schémes incarnant le sens qu’ont les individus de leur
propre identité ethnique déterminent la mani¢re dont ils appréhendent d’autres cultures et le
sentiment ethnique d’autres personnes. Ce sont donc ces schémes qui doivent changer si I’on
veut obtenir une modification dans la fagon dont ces individus percoivent les autres, et dans

leurs attitudes vis-a-vis d’eux.

Pour que les modifications aient lieu il faut que les éléves soient confrontés a d’autres
schémes mais il ne suffit pas de les mettre en contact, il faut aussi les piloter. Un
enseignement purement linguistique n’aura pas de retombées bénéfiques, au contraire, cela
peut contribuer a renforcer le sentiment de rejet envers I’étranger. En partant de cette réalité,
I’auteur (ibidem, p. 155) propose de présenter la culture étrangere en classe de langue en
jouant sur les schemes de I’identité ethnique de 1’apprenant et ceux de I’étranger en deux

étapes :

Dans la premiere, 1’auteur propose de commencer par les schémes de I’identité
ethnique des éleéves. Pour cela, les professeurs de langues pourraient présenter aux ¢€léves la
vision qu’a I’étranger de leur propre identité ethnique. Cependant, 1’auteur considere toutefois
qu’il est essentiel de veiller a ce que cette vision de 1’étranger ne soit pas brutale ou tres
différente de celle que se font les apprenants de leur propre culture, sous peine de renforcer
les attitudes de rejet envers 1’étranger et de produire des effets indésirables de 1’enseignement
d’une culture en classe de langue car comme il (ibidem, p. 34) le rappelle, I’objectif de cet
enseignement serait plutot de « contribuer a réduire les préjugés et promouvoir la

tolérance », entre les individus appartenant a des cultures différentes
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Dans la seconde étape, I’auteur propose d’aider les €éléves a réexaminer leurs fagons de
voir les étrangers, a changer les schémes qu’ils ont des cultures et des peuples étrangers en
général et de la culture étudiée en particulier, en les confrontant a la vision que 1’étranger
particulier a de sa propre identité ethnique. En ce sens, dans I’enseignement-apprentissage du
francais au Mozambique, les enseignants peuvent commencer par présenter la vision des
Francgais quant aux pratiques culturelles mozambicaines et, ensuite, aborder leur point de vue
sur leurs propres pratiques culturelles. Cependant, 1’auteur reconnait que cette tache n’est pas
évidente car se pose le probléme de la disponibilité et de I’accés aux documents et au matériel
que les enseignants pourraient utiliser en classe. A cela s’ajoute une autre difficulté d’ordre
méthodologique, et probablement éthique, qui tient au probléme a déterminer les pratiques
culturelles qui seraient représentatives pour étre enseignées comme pratiques culturelles d’un
ensemble national. Nous pouvons ainsi conclure que 1’auteur propose une approche et des
étapes pour lesquelles il reconnait les limites, voire I’inefficacité. En effet, pour le contexte
qui est le notre, il serait difficile, voire impossible, de trouver des documents présentant le
point de vue d’un Frangais sur le Mozambique ou les Mozambicains. Les auteurs proposent
de recourir aux guides touristiques, mais la question est de savoir si I’on peut considérer ceux-
ci, dont le but est d’attirer les clients colite que cotlite, comme une source d’informations de la

culture étrangére ou nationale.

En analysant les propositions de Byram nous concluons cependant que 1’enseignement
de la culture peut se faire a I’aide des connaissances mutuelles entre la culture des apprenants
et la culture étrangére. Toutefois, la question qui peut se poser vise a savoir si les apprenants
de notre contexte de recherche savent quelque chose de la culture francaise, dés lors que la
plupart n’est pas encore utilisatrice ou bénéficiaire des médias qui leur permettraient de se
faire une idée de la culture cible. D’aprés cet auteur (ibidem, p. 37), avoir pour but la
compréhension du langage humain et de la culture induirait de ne pas définir de tels objectifs
en termes de performance et de comportement identifiables de fagon précise et a un moment
deéfini. Au contraire, il faut les définir en termes d’enrichissement et de prise de conscience
chez ’apprenant de ses connaissances intuitives sur la langue et la culture. Ici, se trouvent
toute la difficulté et la complexité de la prise en compte de la culture en classe de langues :
enseigner la culture non pas sous forme de connaissances académiques et 1’évaluer en sachant
que cela ne peut se faire de maniere clairement identifiable. L’approche de la culture que
propose Byram s’apparente, comme nous le verrons dans le chapitre qui suit, a I’approche par

les représentations (cf. Zarate, 1993).
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Ce chapitre introduit la partie théorique de cette recherche, et comme annoncé
initialement, 1’objectif est de donner a connaitre I’une des principales notions qui entourent
notre recherche, celle de culture. La réflexion que nous avons menée jusqu’ici montre que
c’est un exercice difficile voire impossible dans la mesure ou il n’y a pas de définition de
culture qui soit exhaustive et exempte de toute critique. A ces difficultés notionnelles s’ajoute
I’idée d’un terme inapproprié¢ et dépassé émise par des auteurs comme Abdallah-Pretceille
(2003) et bien d’autres. Ce changement de lexéme a ouvert la voie, nous semble-t-il, a
I’interculturel qui apparait comme une approche qui prend en compte le dynamisme de la

culture en se posant comme une approche renouvelée de celle-ci.

Ainsi, partant du principe qu’en didactique des langues il ne s’agit plus seulement de
faire acquérir des connaissances factuelles mais d’apprendre a ’apprenant a comprendre
I’autre, c’est ’expression méme d’enseignement de la culture qui semble inappropriée et qui
est remise en cause. Dans cette perspective, Abdallah-Pretceille (1986, 1999, et suivants),
Zarate (1993), Dervin (2011 et 2013), Byram (1992 et 1997), et bien d’autres, sont d’accord
pour dire qu’en didactique des langues, aujourd’hui, la place est a I’interculturel. Nous
aborderons la question de I’interculturel apreés I’analyse des notions d’identité¢ et de

représentation qui lui sont associées.
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Chapitre I1I — L’identité et les représentations : deux notions associées a

Pinterculturel

Dans ce chapitre nous traiterons des notions d’identité et de représentation. Nous
abordons la notion d’identité dans cette recherche car, selon Abdallah-Pretceille, (1999, p. 7),
elle est au cceur de la problématique interculturelle au méme titre que les notions de culture et
d’ethnicité. De méme, Vinsonneau (2002a, p. 3) affirme que tout traitement de 1’interculturel
doit nécessairement commencer par une interrogation sur la notion de culture et une réflexion
sur celle d’identité. Autrement dit, toute approche interculturelle doit obligatoirement intégrer
dans son analyse et prendre en compte les deux notions. Cependant, Dervin (2009, p. 166)
considere la présence de ces notions dans I’interculturel comme une source de difficultés,
selon ses mots : « [ “intaculturel est un domaine qui travaille avec des notions quelque peu
problématiques, qui ont taraudé et taraudent les sciences molles comme dures (ex : culture,
identité, compétences, interaction, discours, Autre, Méme) », (nous soulignons). Citons
également Boyer (2008, p. 9) dont I’introduction de son livre commence par une phrase allant
dans le méme sens que Dervin, lorsqu’il écrit : « [ “identité : voila bien une notion sujette a
controverse, qui reste cependant bien installée dans [ intrdiscours des sciences de |"hanme
et de la société ». C’est donc avec un enthousiasme en quelque sorte mitigé (parce qu’a la fois
nécessaire et source de problémes) que nous consacrons ce chapitre a la question de 1’identité.

La notion de culture ayant été traitée au chapitre II.

Apres la présentation de la notion d’identité, nous aborderons celle de représentation
car elle participe aussi de 1’approche interculturelle. Ces deux notions nous conduirons a en
présenter d’autres que nous traiterons alors comme 1’altérité, les stéréotypes et les préjuges,
ces dernieres étant sous-jacentes aux premieres. Le but de cette entreprise étant, bien sir, de
mettre a jour les liens et les apports de ces notions dans la mise en place d’une approche et le
développement de la compétence interculturelles en classe de langues, objets d’étude de cette

recherche.
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3.1. L’identité : définir, analyser et comprendre ses rapports a ’approche interculturelle

3.1.1. L’identité — vers une définition

Tout comme la culture, la définition de I’identité s’aveére une tache trés complexe, a
mener a bien. Certains auteurs 1’ayant définie (Lipiansky, 1992 ; Abou, 1996 ; Vinsonneau,
2002a, Mucchielli, 2013, entre autres) ont toujours mis en avant cette complexité. Plusieurs
définitions et de nombreux travaux et/ou publications lui sont consacrés. Dans quelques-unes
de ces publications, les auteurs se gardent de revenir sur les débats antérieurs Lipiansky
(1992, p. 13) et Mucchielli (2013, p. 5) et de prétendre a une quelconque exhaustivité dans la
définition qu’elles proposent Kastersztein, (2002, p. 28). Ainsi, nous donner pour objectif la
définition de I’identité semble compliqué des le départ. Nous suivrons la logique des auteurs
cités ci-dessus dans la mesure ou nous ne reviendrons pas sur tous les débats et nous ne
viserons pas a présenter de maniére exhaustive toutes les définitions qui ont animé/caractérisé
la notion d’identité¢ pendant plus de cinquante ans. Nous nous contenterons d’en présenter
certaines qui soient fonctionnelles, ¢’est-a-dire qui répondent, au mieux, aux objectifs de cette
recherche. Dans cette perspective nous avons commencé par analyser la littérature consacrée a
la notion d’identité et, de cette étude nous sommes arrivés a formuler les trois remarques

suivantes :

La premiére : en nous appuyant sur Kastersztein, (ibidem, p. 27) et Dervin, (2008, p.
95), nous avons remarqué que l’identité a intéress¢ beaucoup de chercheurs appartenant a
différentes disciplines (psychologie clinique, psychologie sociale, sociologie, anthropologie,
philosophie, biologie, etc.) et a, en ce sens, donné lieu a des nombreuses publications
(Mucchielli, ibidem, p. 6). Ainsi, selon celui-ci (idem), toute définition de 1’identité doit

d’abord et avant tout revendiquer la discipline a laquelle elle appartient.

La deuxiéme : la définition de I’identité a connu un certain renouvellement, la
perspective d’analyse pour sa définition a changé ; I’identité est aujourd’hui interprétée
autrement. Comprise a son début comme une entité¢ solide et stable, elle est aujourd’hui

définie comme liquide et dynamique, comme nous le verrons ci-apres.

La troisieme : elle est probablement la plus importante résultant de la deuxi¢me
remarque. Ainsi, désormais, pour définir 1’identité il faut tenir compte de deux perspectives:

I’une statique (Mucchielli, ibidem, p. 29), monolithique (Abdallah-Pretceille, ibidem, p. 15),
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solide (Dervin, 2008, p. 96) ou culturaliste (Vinsonneau, 2002b, p. 11) qui caractérise le sens
premier, non renouvelé¢ de I’identité ; I’autre dynamique (Mucchielli, ibidem, p. 31 et
Abdallah-Pretceille, ibidem, p. 15) ou liquide (Dervin, ibidem, p. 97), caractéristique de son

renouveau.

3.1.1.1. Deux approches de définition de I’identité : statique et dynamique

Dans une perspective statique, culturaliste ou solide, I’identité est considérée comme
fixe, figée, réguliére et quasi exempte de tout changement. Selon Kastersztein (ibidem, p. 27),
ici, I’identité a un sens générique et désigne « un état de la personne ou du groupe qui sert de
référence pour ["eplication des comportements individuels ou collectifs », alors que pour
Vinsonneau (2002b, p. 11), «la conception "culturaliste” de ["identité donne lieu a des
descriptions énumératives de traits, de fonctions et de comportements, individuels ou

collectifs, que | "on onsidere définitivement attachés aux porteurs de [ ‘identité ».

A ce propos, Dervin (ibidem, p. 96) considére que I’identité est seulement définie en
fonction des «appartenances : groupales ou communautaires, ethniques, culturelles,
nationales, etc. » de I’individu ou du groupe. En effet, selon Mucchielli (ibidem, p. 31), la
perspective statique repose sur I’idée que I’identité des individus ou des groupes est définie ou
constituée en fonction des « noyaux identitaires » construits a partir de processus d’éducation,
de socialisation et d’acculturation. Ainsi, toujours selon lui (idem), on distingue trois noyaux

identitaires :

1. le noyau identitaire individuel (constitution de base du systeme affectif, cognitif et
comportemental d’un individu, sous I’impact de son éducation et des expériences

de la vie) ;

1. le noyau identitaire groupal ou noyau communautaire (constitution de base du

systeme affectif, cognitif et comportemental d’un groupe) ;

1i1. le noyau culturel (constitution de base de la culture - normes, valeurs,
représentations, coutumes, mceurs..., partagée par tous les membres d’un

ensemble de groupes).

Cependant, selon Abdallah-Pretceille (1999, p. 14), la possibilité qu’a I’individu de

revendiquer de maniére « synchronique ou diachronique » plusieurs appartenances
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(régionale, sexuelle, générationnelle, professionnelle, religieuse, etc.) met en cause cette
conception de I’identité. Un individu n’est pas enfermé dans une seule appartenance car il a
« le droit et le choix d'exister en tant qu "individusingulier, déchapper ainsi au(x) groupe(s)
d'origine (groupe familial, social, religieux, idéologique...)». C’est cette possibilité de
choisir une référence parmi plusieurs et en fonction de la situation qui ameéne Abdallah-
Pretceille et d’autres auteurs en sciences humaines et sociales (par exemple : Kastersztein,
2002 ; Mucchielli, 2013 ; Vinsoneau, 2002 ; Dervin, 2008 et 2009, entre autres) a rejeter cette
vision statique de 1’identité et proposer une approche dynamique, plurielle et liquide, de celle-

cl.

Dans cette nouvelle perspective, I’identité se définit donc au pluriel et est considérée
comme un processus en constante construction, passible de changement. Toutefois, ce dernier
est a comprendre comme ce qu’Achard-Bayle (1998, p. 50)° appelle une « évolution
qualitative » d’un individu, dans la mesure ou celui-ci peut « étre tel puis tel... sans pour
autant perdre son identité et ses marques d'identification propres » ; ¢’est un changement
relatif ou un « changement dans la continuité ». L’identité est, aussi, considérée comme
plurielle (Abdallah-Pretceille, 1999), dynamique (Mucchielli, 2013), polymorphe
(Kastersztein, 2002) ou liquide (Dervin, 2008). Autant d’adjectifs qui, toutefois, véhiculent
tous le sens d’une identité non stable qui doit étre définie, chaque fois, en tenant compte du

contexte et des partenaires de ’interaction. En ces sens elle est donc multiple.

Selon Mucchielli, (ibidem, p. 12), en sciences sociales :

« L’identité est un ensemble de significations (variables selon les acteurs d’une
situation) apposées par des acteurs sur une réalité physique et subjective, plus ou
moins floue, de leurs mondes vécus, ensemble construit par un autre acteur. C’est
donc un sens per¢u donné par chaque acteur au sujet de lui-méme ou d’autres

acteurs ».

Pour Kastersztein (ibidem, p. 28), «["identité est une structure polymorphe et
dynamique, dont les éléments constitutifs sont les aspects psychologiques et sociaux en
rapport avec la situation relationnelle a un moment donné d 'un agent social (individu ou
groupe), comme acteur social ». D’aprés Mucchielli (idem), 1’identité est plurielle parce

qu’elle « implique toujours différents acteurs du contexte social qui ont toujours leur lecture

3% Pour cette conclusion ’auteur s’inspire du philosophe et philosophe du langage Riceeur, notamment de son
ouvrage de 1990 intitulé « Soi-méme comme un autre ».
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de leur identité et de |"idntité des autres selon les situations, leurs enjeux et leurs projets » et
dynamique parce qu’elle « est toujours en transformation, puisque les contextes de référence
de cette identité [...], sont chacun en évolution du fait méme des interactions ». Par ailleurs,
elle est qualifiée de multiple par Lipiansky (1992, p. 111) parce qu’un individu s’adapte
constamment « a des conditions et des interlocuteurs changeants » alors, dans chaque cas, il
va percevoir et actualiser en soi une « identité circonstancielle qui est appelée par

[“ineraction » ou il est engagé.

Elle est aussi qualifié¢e de polymorphe par Kastersztein (idem), parce que «les
marqueurs pertinents dans une situation relationnelle donnée, disparaissent au profit
d'autres élements quand la situation se modifie ». Enfin, pour Abdallah-Pretceille (ibidem, p.
15) citant Devereux (1972), I’identité est dynamique parce qu’elle est « une construction
permanente, elle est source d'ajustement, de contradictions, voire de conflits, de
manipulations et de dysfonctionnements ». En guise de conclusion, Mucchielli (ibidem, p. 37)
affirme que I’identit¢ ne peut étre qu’une « identité-située » dans la mesure ou «le
phénomene identitaire s ‘inscrit toujours dans une expérience de ["existence ». Mais jusqu’ou

va ce dynamisme de I’identité ?

3.1.1.2. Les limites de la perspective dynamique de I’identité : vers une troisiéme
perspective ?

Si nous poursuivons encore un peu et analysons en détails les définitions de I’identité,
nous nous rendons compte que le rejet de la conception statique de 1’identité n’est pas complet
et que son dynamisme a, quant a lui, quelques limites. D’ailleurs Mucchielli (ibidem, p. 31),
tout en dénoncant la perspective statique, reconnait en méme temps qu’il ne s’agit pas de la
rejeter mais au contraire de la relativiser et de considérer qu’elle est également dynamique.
Ainsi, il est difficile, voire impossible, d’escamoter le point de vue statique car 1’identité est a
la fois basée sur des éléments solides et d’autres, dynamiques. En effet, la définition de
I’identité d’un individu ou d’un groupe part toujours de certaines catégories sociales qui sont,
en quelque sorte, solides. Ainsi, selon Mucchielli (ibidem, p. 45), toute démarche ou exercice
de définition de « sa propre identité, |"identité de son groupe d'appartenance ou [ icntité
d'un autre individu ou groupe » se fait en choisissant quelques éléments de définition dans
I’ensemble des catégories sociales. Nul ne pourra contester que ces catégories sociales

préexistent a I’individu lui-méme et a son interaction.
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En accord avec Vinsonneau (2002b, p. 12), nous considérerons aussi que le
dynamisme de I’identité prend toujours en compte quelques aspects solides et stables dans la
mesure ou I’identité « se réalise comme un processus dialectique, au sens d'intégrateur des
contraires. Elle autorise | “anergence des particularités individuelles, donc | "affirmation de la
singularité du sujet, et la conformité de Uindividu avec le groupe (celui auquel il appartient
ou celui auquel il se réfere) », (nous soulignons). Si la réalisation de I’identité¢ doit se
conformer au groupe d’appartenance, donc a la société, ce groupe ou cette société doivent
nécessairement exister avant la réalisation de cette identité. Ces groupes ou catégories ne
peuvent étre que relativement stables ou solides au point de pouvoir servir de référence pour
I’individu. En outre, le changement ou la transformation part toujours de quelque chose
existant au préalable. Méme si 1’identité se co-construit chaque fois, elle ne part pas de rien,
elle prend aussi en compte d’autres éléments extérieurs au contexte d’interaction. A ce
propos, Kastersztein (ibidem, p. 30) est, nous semble-t-il, plus éclairant car il affirme que « la
structure identitaire n'est évidemment pas d‘une plasticité totale, parce que cela entrainerait
une confusion psychologique ou sociologique, il existe donc un noyau dur relativement stable
des caractéristiques identitaires ». C’est pourquoi les individus et les groupes éprouvent des
difficultés a se redéfinir dans un contexte culturel nouveau. C’est en ce sens qu’existent des
catégories de référents identitaires. Selon Mucchielli (ibidem, pp. 43-45), quatre catégories de
référents identitaires existent en sciences humaines et sociales desquelles peuvent étre extraits

des éléments servant a définir ’identité d’un acteur social.

Le dynamisme de I’identité, présenté comme relatif et incomplet, ne peut que nous
inviter a considérer 1’existence — ou au moins la nécessité de prendre en compte — d’une
troisiéme perspective. A ce sujet, nous emprunterions la terminologie de Dervin (2011, p. 35)
en évoquant aussi une perspective janusienne (cf. chapitre 3) pour I’identité, qui constituerait
la synthése des deux premieres. En effet, nous pensons qu’il est plus ou moins prudent de
définir I’identité comme intégrant des ¢léments solides que le sujet peut actualiser, changer ou
adapter a la situation d’interaction. Comme nous I’avons mentionné, toute définition de
I’identité se fait par rapport aux catégories de référents identitaires. Avant le moment de
I’interaction, on est toujours quelque chose qui peut se (ré)définir autrement en accord avec le

contexte.

D’ailleurs, Erikson (1972, p. 85), considéré par beaucoup comme étant I’initiateur de

la notion d’identité, avait déja reconnu cette dialectique solide et liquide car, tout en soutenant
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le caractére évolutif de I’identité et le fait que celle-ci ne soit pas simplement une somme
d’expériences passées, reconnaissait tout de méme que 1’identité dépendait « de [ “appui que
préte au jeune’ individu le sentiment collectif d'identité qui caractérise les groupes auxquels
il appartient : sa classe, sa nation, sa culture ». Cet individu s’identifiera aux autres afin de
correspondre a I’identité de sa collectivité. Les groupes d’appartenance dont il est question ici
(la classe, la nation et la culture) sont, en grande partie, sinon toujours, définis a 1’aide
¢léments que 1’on peut considérer comme relativement solides parce que sinon ils ne

pourraient méme pas exister.

Comment considérer seulement 1’aspect liquide de 1’identité quand certains auteurs,
comme Lipiansky (1992), reconnaissent des composantes solides dans la constitution d’une
identité-située, pour emprunter 1’expression de Mucchielli (cf. 2013) ? En effet, Lipiansky
(ibidem, p. 120), considere que si tous les « groupes d'appartenance influencent [ "identité des
individus qui y participent, ¢ “&t parce qu "ilsproposent des systemes de valeurs, des modeles
de conduite, des représentations types du bon membre, ainsi qu'‘un registre des roles
prescrits [...] », (nous soulignons). Quel sens donner a 1’expression « représentations types

du bon membre » si ce n’est une catégorie stable, solide ou culturaliste ?

3.1.1.3. Les catégories de référents identitaires psychosociologiques d’un acteur social

En général, définir I’identit¢é d’un individu c’est le classer dans un ensemble de
catégories existantes dans son univers. C’est aussi vérifier sa possession des caractéristiques
types des membres de la catégorie dans laquelle on le classe ; ce qui rameéne 1’identité ou
I’acte d’identification a un processus de catégorisation. Cette derniére (comprise ici comme
définition de I’identité d’un acteur social) se fait, en général, a 1’aide de 1’ensemble des
¢léments pris dans ce que Mucchielli (2013, p. 43) appelle des catégories de référents
identitaires. Celles-ci offrent une base pour le repérage des caractéristiques (essentielles et
distinctives) nécessaires a I’identification d’un acteur social. Il y a, selon Mucchielli (idem),

quatre catégories de ce genre :

1. Référents matériels et physiques — les possessions : nom, territoire, personnes,
machines, objets, argent, habitation, vétements...; les potentialités: puissance

économique, financiére, physique, intellectuelle...; 1’organisation matérielle

3! Lauteur parle de jeune individu parce que son travail sur I’identité avait pour sujet d’étude les enfants et les
adolescents.
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11.

iil.

1v.

agencement du territoire, de I’habitat, des communications; les apparences physiques :

importance et répartition du groupement, traits morphologiques, signes distinctifs...

Référents historiques — les origines : actes fondateurs, naissance, nom, créateurs ou
géniteurs, filiation, alliance, parenté, mythes de création, héros fondateurs; les
événements marquants : phases importantes de I’évolution, des transformations,
influences regues, acculturation ou éducation, traumatismes culturels ou
psychologiques, modéles du passé ; les traces historiques : croyances, coutumes,
habitudes, complexes..., laissées venant de I’acculturation ou de I’éducation ; lois ou

normes trouvant leurs sources dans le passé.

Référents psychoculturels — le systéme culturel : prémisses culturelles ; croyances,
religion ; codes culturels, idéologie ; systeme de valeurs culturelles ; expressions
culturelles diverses (objets, arts...) ; la mentalité : la vision du monde, les objets
nodaux, les attitudes clés, les normes groupales, les habitudes collectives... ; le
systéme affectif et cognitif : les traits de psychologie propre ; attitudes, systeme de

valeurs.

Référents psychosociaux — les références sociales : nom, statut, age, sexe, profession,
pouvoir, devoirs, roles sociaux, activités, affiliations ; les attributs de valeur sociale :
décorations,  grades, attributions = symboliques, compétences  reconnues,
qualités/défauts, estimations diverses... ; la psychologie de I’acteur : sa vision du
monde, ses projets, ses enjeux, son implication dans la situation, son vécu, ses actions
typiques...; les potentialités de devenir : capacités, satisfactions et frustrations,

motivations, stratégies, adaptation, style de conduite...

3.1.2. Les différents types d’identité

Ci-dessus, nous avons dit a propos de I’identité qu’elle était définie comme une entité

statique ou solide, dynamique, polymorphe et plurielle. En effet, parler des types d’identité
c’est reconnaitre ses aspects polymorphique et pluriel. C’est également la que prend sens
I’expression de Mucchielli (2013, p. 20), selon laquelle « il y a autant d'identités qu"ily a des
contextes sociaux de définition d'un acteury». Autrement dit, & chaque contexte correspond
une identité particuliere parce que les sujets y étant impliqués mobilisent une identité en

adéquation avec lui. Enfin, il n’y a pas une mais plusieurs identités qui peuvent coexister ou
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se succéder chez un méme acteur social selon le contexte et les besoins de celui-ci.

Concernant ce point nous examinerons certains de ces types.

3.1.2.1. L’identité auto-énoncée ou I’identité énoncée par autrui

D’aprés Mucchielli, (ibidem, p. 21) et Charaudeau (2005)*%, la question Qui suis-je
pour soi ou pour ’autre, est fondatrice de 1’identité. Ainsi, la définition de 1’identité d’un
individu (ou acteur social), 2 un moment donné, correspondra toujours a la réponse que I’on
donne a cette question. Si la réponse vient de I’individu lui-méme, 1’identité sera dite auto-
énoncée. En revanche si elle émane d’un autre individu, il s’agira d’identité énoncée par
autrui. En d’autres termes plus courants par ailleurs, il s’agira d’auto-identité pour le premier
cas et d’hétéro-identité pour le second. Cependant, puisque I’identité est plurielle, co-
construite dans un contexte et parce que les individus ont toujours tendance a se conformer a

la situation sociale ou au groupe, les réponses a cette question peuvent étre diverses.

Ainsi I’auto ou hétéro-identité s’étendront-elles sur diverses formes et dépendront de
ce que chacune des parties voudra communiquer ou attendra de son partenaire. Par exemple,
du point de vue de ’acteur lui-méme, d’aprés Mucchielli (ibidem, pp. 21-22), I’identité de
I’acteur pourra étre : une identité subjective (lorsque 1’acteur croit intimement en lui-méme, a
ce qu’il est) ; une identité ressentie (lorsqu’il éprouve ce qu’il est) ; une identité affirmée
(lorsqu’il énonce son identité¢ devant les autres) ; une identité présentée (lorsqu’il présente a
autrui ce qu’il veut étre) ; une identité de circonstance ou de fagade (lorsqu’il présente
seulement certaines parties de ce qu’il est) ; une identité agie (lorsqu’il fait un certain nombre
de choses qui correspondent a ce qu’il croit devoir faire) ; enfin une identité négative
représentée (lorsqu’il croit, éprouve, €énonce, présente totalement ou partiellement ce qu’il ne

veut pas étre).

En revanche, si la réponse a la question ci-dessus est donnée par un autre acteur,
toujours d’apres Mucchielli (idem), 1’identité prendra les formes de : identité inférée (lorsque
I’acteur énonce ce qu’il croit sur I’identité de I’autre) ; identité vécue (lorsqu’il énonce ce que
cet autre est subjectivement pour lui) ; identité souhaitée (lorsqu’il énonce ce qu’il voudrait

que lautre soit) ; identité prescrite (lorsqu’il se comporte de fagon a ce que 'autre se

32 Version html et en ligne : http://www.patrick-charaudeau.com/Reflexions-sur-I-identite,119.html , consulté le
17/06/2018.

33 Selon Lipiansky (1992), cette question a donné lieu a un test connu sous ce nom, introduit par Kuhn et
McPartland (1954) et développé par Zavalloni (1984).
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comporte comme il veut qu’il se comporte) ; identité attribuée (lorsqu’il énonce ce que
normalement, suivant quelques caractéristiques banales d’identification, cet autre acteur doit
étre) ; enfin ["identité légale (s’agissant, quant a elle, de I’ensemble des caractéristiques

suffisantes pour définir un sujet par rapport aux lois et régles d’une société).

3.1.2.2. L’identité individuelle et I’identité sociale

L’identité peut aussi étre individuelle (dite personnelle ou intime) ou sociale. Selon
Lipiansky, (1992, p. 20), « [ “ientité individuelle constitue une sorte de réponse sociale aux
stimuli qu "apportent les intractions avec les autres dans un souci de se définir et de délimiter
ses frontieres au sein de chaque relation ». Elle renvoie, toujours selon lui (ibidem, p. 115),
« a la conscience de soi comme individualité singuliere, douée d'une certaine constance et

d‘une certaine unicité ». Toutefois, selon le méme auteur (ibidem, p. 121) :

« L’identité sociale désigne la représentation de soi que le sujet cherche a construire et
a donner dans les interactions ou il est impliqué, représentation qui demande a étre
reconnue et confirmée par autrui et qui s’é¢labore toujours en rapport avec les modéles
culturels et sociaux. Celle-ci, tend donc a s’adapter, a se montrer conforme aux
normes, aux valeurs et aux modeéles sociaux (2 part si le sujet cultive une identité
d’original, d’excentrique, de marginal), elle est fagonnée par les représentations et les

codes culturels projetés dans les attentes et jugements d’autrui ».

Avant Lipiansky (1992), Tajifel (1972, pp. 292-293) avait déja décrit I’identité sociale
d’un individu comme étant « liée a la connaissance de son appartenance a certains groupes
sociaux et a la signification émotionnelle et évaluative qui résulte de cette appartenance ».
Cette définition a ensuite €té citée et reprise par de nombreux auteurs. Tajfel (idem) faisait
remarquer que, en lien a I’appartenance de I’individu a divers groupes sociaux, ces
appartenances n’avaient pas la méme importance dans la mesure ou, certaines seraient plus
importantes que d’autres, c’est-a-dire qu’il arrive qu’un individu donne plus d’importance a

son appartenance a un groupe au détriment d’un autre.

3.1.2.3. L’identité culturelle et I’identité ethnique
Nous les mettons sous le méme intitulé parce que nous considérons que culture et
ethnie renvoient a une méme catégorisation. Toutefois, afin de permettre une meilleure lecture

de leur valeur adjectivale attribuée a I’identité, il est nécessaire d’établir la différence entre les
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deux termes. La culture ayant été définie dans le chapitre II, nous ne définirons que la notion
d’ethnie. Selon Vinsonneau (2002a, p. 12), I’ethnicité est un concept apparu aux Etats-Unis
vers les années 1940. Dans le contexte de son apparition, il a servi a la reconnaissance des
populations non anglo-saxonnes au sein du corps social états-unien. Il était placé, en ce sens,
au méme rang que la notion de religion. Toutefois, dans ses premiéres utilisations, le concept
avait une valeur discriminatrice et ce n’est que plus tard qu’il a acquis le sens qu’on lui

connait aujourd’hui.

Selon Vinsonneau (idem), «[“ahnicité est une configuration socio-émotionnelle,
résultant a la fois d'une appartenance groupale et de la loyauté qui sy rapporte ». En ce
sens, les groupes ethniques correspondraient aux sous-groupes distincts au sein d’un groupe
social élargi, comme par exemple les différents groupes au sein d’un pays ou nation. Les
groupes ethniques se définissent donc en rapport a un groupe national. C’est, en tout cas, la
conclusion a laquelle parvient Otayek (2001, p. 133) aprés un travail de synthése sur
différents auteurs ayant eux-mémes étudi¢ les questions d’ethnicité et de nation ou de
nationalisme, tels Gellner (1989), Barth (1995), Anderson (1983) et Leach (1972). Cette
conception est a mettre en rapport avec la définition de 1’identité que propose Abou (1981, p.
40), selon laquelle « [ “icdntite culturelle d "unepersonne, est son identité globale qui est une
constellation de plusieurs identifications particulieres a autant d'instances culturelles
distinctes ». De fait, 1’identité ethnique serait particulierement en rapport avec un groupe
singulier a I’intérieur d’une culture et d’une nation. Toujours selon Abou (idem), « ["identité
ethnique est le premier moment de ["identite culturelle ». 11 faut bien se garder de les

distinguer parce que de son point de vue (ibidem, p. 43) :

« L’ethnicité et la culture entretiennent entre elles des rapports dialectiques
complexes. Elles ne coincident que dans une société relativement homogéne et dans la
mesure méme de cette homogénéité. Dans une société pluriethnique, 1’identité
ethnique d’un groupe repose sur son héritage culturel particulier qui, sur le mode
paradoxal de la confrontation et de I’échange, entre dans la formation de la culture

commune a tous les groupes qui composent cette société ».

Pour terminer, disons que la culture joue un rdle essentiel dans la construction
identitaire parce que, comme 1’affirme Vinsonneau (2002b, p. 13), « les acteurs sociaux étant
constructeurs de leur identité, des matériaux leur sont nécessaires pour la réalisation d‘un tel
ouvrage ». En effet, la culture constitue un réservoir dans lequel les individus puisent des

ressources symboliques, des significations et ou ils cherchent les reperes utiles en vue du
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maintien de la cohérence « dans [‘édification du sens de son étre et de sa pratique ». C’est

donc en ce sens que 1’on peut parler d’identité culturelle.

3.1.3. L’identité du point de vue de la linguistique

En évoquant I’identité¢ du point de vue de la linguistique, il est nécessaire de séparer
deux perspectives : dans la premicre, le terme linguistique sert d’adjectif pour qualifier
I’identité. Ainsi, on évoquera l’identité linguistique pour se référer a la langue en tant
qu’élément permettant d’identifier un groupe tandis que la deuxiéme perspective concerne le
traitement de I’identité selon une perspective linguistique, il s’agit, dans ce cas, de la
linguistique en tant que science qui s’intéresse a la question de I’identité, a divers égards, au

méme titre que certaines sciences humaines et sociales (sociologie, psychologie, entre autres).

Selon la premiére perspective Charaudeau (2001, p. 342) considére, en effet, que la
notion d’identité¢ linguistique renvoie a 1’idée que les individus peuvent reconnaitre
I’appartenance a une collectivité unique grace a la langue par le fait que celle-ci soit la méme
pour eux. Cependant, Charaudeau (ibidem, p. 343) «conteste » la notion d’identité
linguistique considérant que les différents contextes d’utilisation des langues portugaise,
francaise et espagnole remettent en cause cette notion dans la mesure ou, méme si un
Portugais et un Mozambicain (ou un Belge et un Francais) parlent tous deux la méme langue,
il est difficile de considérer que celle-ci les identifie de la méme fagon. Ainsi, selon cet auteur,
il conviendrait mieux de parler d’ « identité discursive » que d’identité linguistique car il
considere que « ce ne sont ni les mots dans leur morphologie ni les regles de syntaxe qui sont
porteurs de culturel » qui peuvent définir I’identit¢ d’un individu mais « les manieres de
parler de chaque communauté, les fagons d'employer les mots, les manieres de raisonner, de

raconter, d'argumenter pour blaguer, pour expliquer, pour persuader, pour séduire.

Le point de vue ci-dessus est a mettre en rapport avec le débat sur la différenciation
entre la culture et la culturalité, c’est-a-dire entre un état de la chose et la manifestation de cet
état. Il y a, pour ainsi dire, dans la perspective de Charaudeau (idem), un parallélisme entre les
deux couples de mots, dans la mesure ou la langue équivaudrait a la culture et le discours a la
culturalité ou au culturel. Bien que déstabilisante par rapport a ce qui est courant, cette idée ne
laisse pas d’étre intéressante étant par ailleurs en rapport avec la notion méme d’identité qui
se veut plurielle et dynamique. Toutefois, nous n’irons pas plus loin dans ce débat identité

linguistique vs identité discursive. Nous retiendrons, pour cette recherche, la premicre non
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seulement parce que, d’aprés Benveniste (1966, p. 258), « le discours ¢"at de la langue’™
mise en action », mais aussi, et surtout, parce que comme le reconnait Charaudeau (idem),
plus loin, la langue « joue un réle de représentant ethnique, social et national » tout comme
Corbeil (1990, p. 121) qui, a propos des communautés catalane et québécoise, considére que
la langue est « un symbole de ["identité nationale, facteur essentiel de | unit de la nation
[...] ». C’est ce dernier aspect, en effet, qui nous permet de présenter la langue comme un

marqueur d’identité et de parler par conséquent d’identité linguistique.

A propos de la deuxiéme perspective, Dervin (2008, p. 54), en citant Benwell &
Stokoe (2006, p. 6), considére que « les études linguistiques ont traité de la théematique de
["identité sous couverts de plusieurs termes : position, role, personnalité, catégorie,
subjectivité, sujet, agent et persona ». Comme nous pouvons le voir, ces termes sont ceux que
I’on trouve dans des nombreuses disciplines, méthodes et/ou études linguistiques telles que :
la théorie de I’énonciation, 1’analyse conversationnelle, les analyses narratives, les théories de
I’agencement, I’analyse du discours et le dialogisme. Selon Dervin (idem) le point commun de
ces branches concernant le traitement linguistique de I’identité est de montrer « comment le

sujet parlant se positionne dans un discours (le sien et celui d "aurui) ».

Sous une autre perspective, Ladmiral (1999, p. 130) considére que la langue est un
marqueur d’identité de type collectif. En ce sens, 1’identité linguistique se place au méme
niveau que I’identité culturelle, nationale ou I’appartenance socio-professionnelle. Cependant,
la langue dispose d’un statut privilégié parce qu’elle sert a véhiculer cette identité et les autres
types d’identité. Ainsi, selon Abdallah-Pretceille (1991, p. 306) la langue, en tant que moyen
de communication, « est un moyen d "eipression de la culture et un médiateur de [ "identité ».
A ce propos encore, Achard-Bayle (2013, p. 13) considére que I’identité « @ un profil ou une
dimension linguistique » dans la mesure ou « /[ “ideitité se saisit (au sens dénotatif et descriptif
du terme) par des marqueurs de langue, les marques qu ‘ure langue lui donne, autrement dit

par ses identifications ».

** En réalité, I’auteur utilise le terme langage que nous avons donc remplacé ici. Cela ne veut cependant pas dire
que nous prenons les deux pour synonymes ou que nous ignorions les nuances qui les distinguent 1’un de ’autre.
Drailleurs dans ce passage, nous semble-t-il, ’auteur utilise le terme langage parce qu’il le définit comme
« instrument de communication », définition qui est aussi faite de la langue chez certains auteurs.
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3.1.4. Les rapports entre I’identité et I’altérité

Pour mieux cerner les rapports entre identité et altérité, nous proposons ci-dessous
d’examiner certaines citations empruntées a différents auteurs et de les commenter par la
suite. Cette démarche peut rendre plus lisibles les rapports entre identité et altérité méme si

I’aspect « catalogue de citations » peut étre critiquable.

Ricceur (1990, p. 14), décrit le rapport entre identité et altérité de la maniere suivante :
« Soi-méme comme un autre suggere d'entrée de jeu que l"ipséité du soi-méme implique
[“altérie a un degré si intime que ["unene se laisse pas penser sans l"aute, que [ "unepasse

plutot dans [ “autre, [..] ».

Selon Charaudeau (2005) « le probléme de [ "identité commence quand on parle de soi.
Qui suis-je ? Celui que je crois étre ou celui que [ "autredit que je suis ? Moi qui me regarde
ou moi a travers le regard de |"autre? Mais quand je me regarde, puis-je me voir sans un
regard extérieur qui s'‘intapose entre moi et moi ? N"'&t-ce pas toujours l"autre qui me

renvoie a moi ? ».

Colin (2011, p. 53) exprime cette relation comme suit : « un moi ne se pose en tant
qu “ideitique a lui-méme — donc dans un temps relié — que dans son contact avec un monde

non moi ; un non-moi constitué d‘objets. Il se pose dans | "“ideitité de sa différenciation ».

Quant a Abou (1981, p. 31), pour lui « le probléeme de | identité en général ne surgit
que la ou apparait la différence. Le probleme de ["identité ethnique ne surgit que lorsque le
groupe ethnique entre en contact avec d'autres groupes et que des systemes de valeur

correspondants s “affronent ».

Par ailleurs, Colin (idem), dans un autre passage affirme que « la notion d “ideitité ne

peut pas étre séparée de celle d"altérité dont dle tire sa légitimité ».

Enfin, pour Abdallah-Pretceille (1999, p. 8), « la maitrise de sa propre identité integre
[ Autrecomme élément constitutif et, systématiquement, la relation positive a | “altérit repose

sur "assonption par chacun, de son unicité, ¢ "&t-a-dire de sa subjectivitéy.

Nous pourrions continuer cet exercice et multiplier les citations en évoquant d’autres
auteurs mais nous ne saurions pas exhaustifs et ce serait peut-étre sans grande importance

parce que nous arriverions au méme résultat. En effet, organisées de cette fagon, des plus
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complexes et plus philosophiques (Ricceur et la premiere de Colin) aux plus simples
et/accessibles (la deuxiéme de Colin, Abou et Abdallah-Pretceille) et, enfin, la maniére dont
Charaudeau nous invite a réfléchir sur ce qui donne sens a I’existence d’un étre a partir des
questions qu’il pose, les citations véhiculent toutes la méme signification et poursuivent le
méme but (chose rare, parfois, pour des termes en sciences sociales). Les six citations
présentées ci-dessus, chacune a sa maniere, mettent en exergue les liens d’implications
réciproques entre identité et altérité. A partir d’elles, nous comprenons que la perception et la
prise de conscience de I’identité d’un individu ou d’un groupe n’est possible que par la
confrontation avec celles d’autres individus ou groupes. Dés lors, identité et altérité
deviennent indissociables et interdépendantes parce que la premiére ne prend de sens que dans
son rapport a la seconde. En effet, d’apres Lipiansky (1993, p. 7), I’identité est une notion
paradoxale dans la mesure ou « elle implique, simultanément, semblables et différents ou
unique et pareil aux autres [...] et recouvre en elle la dialectique entre le méme et ["autre.
En ce sens, poursuit I’auteur (idem), la définition de 1’identité oscille entre altérité radicale et

similarité totale.

La citation de Charaudeau (2009, p. 7), ci-dessous, est, nous semble-t-il, trés éclairante
a ce sujet car 'auteur évoque I’importance de la perception de la différence pour la
construction de I’identité considérant la premiere comme I’'un des mécanismes de construction

identitaire. En effet, pour cet auteur :

«Il n’y a pas de prise de conscience de sa propre existence sans perception de
I’existence d’un autre qui soit différent. La perception de la différence de 1’autre
constitue d’abord la preuve de sa propre identité. C’est le principe d’altérité. C’est
cette différence de I’autre qui m’oblige & me regarder en me comparant a lui, en
cherchant a détecter les points de ressemblance et de différence ; sinon comment
percevoir des traits qui me seraient propres ? Il est différent de moi, donc je suis

différent de lui, donc j ‘existe ». (Souligné par 1’auteur).

C’est sous ce postulat qu’identité et altérité trouvent leurs places dans les cours de
langues dans une perspective interculturelle parce que d’apreés Abdallah-Pretceille (idem),
« l"nterculturel repose sur un principe simple : |"Autre est a la fois identique a moi et
different de moi ». Cette hypothese, introduite en didactique des langues, signifierait que
I’apprentissage d’une langue et d’une culture étrangeres devrait permettre a 1’apprenant

d’entrer en contact avec des pratiques culturelles différentes de la sienne afin que, par ce
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contact, il prenne conscience de ses caractéristiques (propres et communes a d’autres

groupes), donc de ce qui forme son identité.

3.1.4.1. La subjectivité dans I’approche interculturelle

L’analyse et la compréhension des rapports entre identité et altérité peuvent se faire,
également, a travers la notion de subjectivité. Cette derniére, selon Benveniste (1966, pp. 259-
260), est « la capacité du locuteur a se poser comme "je" » et se définit « non par le sentiment
que chacun éprouve d'étre soi-méme [...] mais comme [ ‘unité psychique qui transcende la
totalité des expériences veécues qu'‘dle assemble et qui assure la permanence de la
conscience ». En effet, Benveniste (ibidem, p. 260) considére que « la conscience de soi n‘est
possible que si elle s "@rouve par contraste » car on emploie le « "je" qu'en s adresant a
quelqu “‘un, qui sera dans ["allacution un "tu" ». Bien que posée dans une perspective
linguistique cette théorie n’est pas indifférente a la question de I’identité dans son rapport a
I’altérité. D’ailleurs, comme nous avons pu le remarquer, I’identité est aussi définie comme la
conscience de soi. Ainsi, Benveniste (idem), considére-t-il qu un rapport d’indissociabilité et
d’implication réciproque existe entre les deux entités parce que le « "je" pose une autre
personne, celle qui, toute extérieure qu‘dle est a "moi", devient mon écho auquel je dis "tu"

et qui me dit "tu" ».

En s’inspirant, trés probablement, de cette conception de la subjectivité, Abdallah-
Pretceille, (ibidem, p. 54), lui accorde une grande importance dans ’interculturel parce que,
selon elle, 'interculturel «est fondé sur une philosophie du sujet, c'est-a-dire sur une
phénoménologie qui construit le concept de sujet comme étre libre et responsable, inscrit
dans une communauté de semblables ». Toutefois, Abdallah-Pretceille (ibidem, p. 55) précise
que la subjectivité dont il est question ici ne doit pas €tre confondue avec 1’individualisme ou
I’égoisme, la subjectivité dans [’interculturel étant une prise en compte du caractére
relationnel et multipolaire du sujet li¢ a la dialectique identité/altérité. Autrement dit, il s’agit
de prendre conscience que I’interculturel analyse ce qui se passe dans ’interaction entre un
locuteur « Je » et son allocutaire « Tu ». Ainsi, selon Abdallah-Pretceille, (1999, pp. 57-58),
I’objectif de I’approche interculturelle n’est pas «d ‘identifier autrui en " aifermant dans un
réseau de significations, ni d'établir une série de comparaisons sur la base d‘une échelle
ethnocentrée. L"acent est mis sur les relations entre les individus plus que sur les cultures

prises comme des entités homogenes ».
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Pour Demorgon et Lipiansky, (1999, p. 6), dans les relations interculturelles c’est la
relation a 1’autre qui prime parce que « [ “importince d'autrui, non pas en opposition mais en
interférence avec le sujet, constitue un axe privilégié des méthodes d'investigation de la
communication, de la négociation ainsi que de la gestion des conflits entre groupes et
individus ». C’est parce que 1’autre est pris en compte que 1’approche interculturelle porte sur
I’analyse des relations et des interactions. Ainsi, selon Abdallah-Pretceille (ibidem, pp. 58-
59), la prise en compte du caractere relationnel de I’interculturel interdit de justifier toute
relation négative entre deux sujets comme étant due a la différence culturelle. En effet, la
perspective interculturelle ne vise pas une connaissance académique des cultures mais la
compréhension des rapports entre les individus dont 1’une des caractéristiques est le fait d’étre
étrangers. Il est fondamental de prendre en compte les relations parce que, entre autres, les
individus ne sont pas des représentants incontestables de leur culture, autrement dit, un
individu n’est pas la reproduction compléte ou une copie de toutes les caractéristiques d’une

culture ; ses actes ne peuvent pas étre systématiquement imputés a son appartenance

culturelle.

D’aprés Vieille Gros-Jean (2012, p. 77), puisque I’interculturel suppose faire face a
I’autre (donc a la différence), son grand pari est de «traverser cette différence ».
L’interculturel pris dans cette perspective nous invite a admettre que «la culture et ["altérit
puissent se conjuguer, comme deux mots dont | “@onciation tout d'abord doit étre porteuse de
sens, et comme deux choses, révélant deux entités ou deux ensembles, une dualité perceptible
en attitudes et comportements, en inspirations et aspirations ». Nous pouvons donc conclure
que dans ’interculturel on accorde une place privilégiée au sujet, non pas pour renforcer son
égoisme et son ethnocentrisme mais pour traiter de ses relations a I’Autre. C’est en ce sens
que la notion d’altérité devient aussi une notion annexe a I’interculturel, tout comme celles de

culture, d’identité et de représentations mentionnées ci-dessus.

Dans la définition de I’identité sociale que propose Lipiansky (cf. 1992), la notion de
représentation apparait trois fois, ce qui lui confére un certain lien avec la notion d’identité, en
particulier, et avec I’interculturel, en général. Ci-dessous, nous aborderons cette notion et
d’autres qui lui sont annexes afin de comprendre leur lien a I’interculturel, de fagon générale

et a I’enseignement des langues et cultures étrangeres, plus particulierement.
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3.2. Les représentations

Tous les auteurs, Herzlich (1972), Moscovici, (1961 et 2003) et Jodelet, (2014) pour
ne citer que certains, attribuent a Durkheim (1898), le mérite d’avoir été I’inventeur de la
notion de représentation. Apparue en sociologie, puis théorisée en psychologie (Jodelet, 2014,
p. 363), la notion de représentation a vite dépassé ses frontiéres en devenant transversale
parce que, présente et travaillée dans plusieurs domaines (sociologie, anthropologie,
psychologie sociale, éducation, didactiques des langues, sciences du langage, etc.). Ceci
ameéne Moore (2001, p. 10) a considérer les recherches sur les représentations, dans
I’actualité, comme étant « pluriformes et polyandres ». En effet, ’intérét que nous leur

portons dans cette recherche, axée sur 1’enseignement du FLE, est une preuve en ce sens.

Avant de définir ce que sont les représentations sociales, examinons avec Jodelet
(ibidem, p. 368) ce que signifie I’acte méme de représenter. En effet, selon 1’auteure, du verbe
« représenter » il faut comprendre deux significations ou interprétations : tout d’abord, le sens
de «tenir lieu de, étre a la place de ». Ainsi toute représentation est-elle la reproduction
mentale de quelque chose qui peut étre un objet, une personne, un événement, une idée, etc.
Ensuite, représenter signifie aussi, selon Jodelet (idem), « re-présenter, rendre a l"aprit, la
conscience », c’est-a-dire la reproduction mentale d’autre chose: personne, événement
matériel ou psychique, idée, etc. Autrement dit, la représentation est toujours « un contenu
mental concret d'un acte de pensée qui restitue symboliquement quelque chose d'absent, qui

rapproche quelque chose de lointain ».

Selon, Jodelet (ibidem, p. 306), les représentations sont, globalement, «une forme de
pensée sociale » qui se présente sous des formes vari€es, plus ou moins complexes et elles

correspondent, simultanément, a quatre types de connaissances :

1. Une forme de comnnaissance sociale, parce qu’elles constituent une manicre
d’interpréter et de penser notre réalit¢ quotidienne. Et, corrélativement,
I’activité mentale déployée par les individus et les groupes pour fixer leur
position par rapport a des situations, événements, objets et communications qui
les concernent ;

il. Une connaissance spontanée, naive ou de sens commun, parce qu’elles
concernent au premier chef, la fagon dont nous, sujets sociaux, appréhendons

les événements de la vie courante, les données de notre environnement, les
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informations qui y circulent, les personnes de notre entourage proche ou
lointain ;

1il. Une connaissance socialement élaborée et partagée, parce que celle-ci se
constitue a partir de nos expériences mais aussi des informations, savoirs,
modeles de pensée que nous recevons et transmettons par la tradition,
I’éducation, la communication sociale ;

v. Et enfin, ¢ &t une connaissance pratique parce que, sous ces multiples aspects
elles visent a maitriser 1’environnement, comprendre et expliquer les faits et
idées qui meublent notre univers de vie ou y surgissent, agir sur et avec autrui,
nous situer a son égard, répondre aux questions que nous pose le monde, savoir
ce que les découvertes de la science, le devenir historique signifient pour la

conduite de notre vie.

En synthése de ces quatre formes de connaissances, Jodelet (ibidem, pp. 367-368)

définit ainsi les représentations :

«[...] une forme de connaissance spécifique, le savoir de sens commun, dont les
contenus manifestent 1’opération de processus génératifs et fonctionnels socialement
marqués. Plus largement, il désigne une forme de pensée sociale. Les représentations
sont des modalités de pensée pratique orientées vers la communication, la

compréhension et la maitrise de I’environnement social, matériel et idéel ».

Décrites et définies de cette facon, les représentations revétent une grande importance
chez les individus et les groupes parce qu’elles participent a tous les niveaux de leur vie et de
leur existence. Leur lien avec I’identité, que nous aborderons ci-dessous lorsque nous
décrirons, entre autres, comment elles participent a la construction et a la négociation de

I’identité, est la preuve, nous semble-t-il, de cette grande importance.

A ce propos, Herzlich (1972, p. 309) considére que les représentations constituent
«l"dfort pour assimiler un discours, partager une expérience étrangere, ou, au contraire,
pour maintenir la distance et préserver |"autonanie de sa vision propre » ; et elles sont pour
« chaque groupe, appropriation du monde extérieur, recherche d unsens dans lequel pourra
s “insaire son action ». Ainsi, pouvons-nous dire que les représentations déterminent les
relations, les conduites, les attitudes et les comportements d’un sujet/acteur social en rapport
avec un objet (humain ou non). Tout peut faire I’objet d’une représentation. En effet, comme

nous pouvons le constater dans I’expression « quelque chose », les représentations ne portent
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pas seulement sur les humains, elles portent également sur des thémes, des théories, des
pratiques et, enfin, sur des objets de toutes sortes. La didactique des langues et cultures offre
un bel exemple, a ce propos, parce que les deux existent a la fois : représentations de quelque
chose d’humain - les locuteurs de la langue et de quelque chose non-humain - la langue et la

culture elles-mémes.

Drailleurs, les auteurs ayant contribué au développement de la notion en psychologie,
ont basé¢ leurs études sur des théemes ou des disciplines : la psychanalyse pour Moscovici
(1961) ; la santé, la maladie et le corps humain pour Herzlich (1969 et 1976), pour ne citer
que quelques exemples. Le livre dirigé par Abric, (1994) « Pratiques sociales et
représentations » est une illustration supplémentaire de 1’étendue de la notion de
représentation dans différents domaines. Dans cet ouvrage, il est question des représentations
de la fonction d’infirmiére, du sida, du commerce de I’artisanat et du changement
technologique en entreprise. En ce qui nous concerne, nous étudierons les représentations de
I’approche interculturelle en tant que pratique et principe d’enseignement et d’apprentissage
d’une langue étrangere chez les enseignants de FLE au Mozambique, nous y reviendrons.
Toutefois, les représentations ne constituent pas le théme central de cette recherche, elles ne

sont qu'un moyen d’analyse des pratiques d’enseignement.

Il importe de remarquer que chez Durkheim (1968) la notion de représentation a été
évoquée sous la dichotomie : représentations individuelles vs représentations collectives.
D’apres lui (1968, p. 609), I’opposition entre les deux types pouvait étre induite par le critére
de stabilité. Ainsi, les représentations collectives se caractérisent-elles par leur stabilité (parce
que « les événements d'une suffisante gravité réussissent a affecter [“assette mentale de la
société »), tandis que les individuelles se distinguent par leur instabilité (parce que
« l"indvidu est sensible a de faibles changements qui se produisent dans son milieu interne et

externe »).

Cependant, Moscovici (2003, p. 99), tout en s’appuyant sur la théorie de Durkheim,
remet en cause l’adjectif collectif et le remplace par un autre : social. D’apres lui, ce
changement/remplacement est motivé par le fait qu’il était nécessaire de «faire de la
représentation une passerelle entre le monde individuel et le monde social et |"assoder
ensuite a une société qui change ». On assiste également a la disparition de la notion de
représentations individuelles. En effet, dans les travaux postérieurs, notamment ceux de

Moscovici (1961 et suivants), Abric (1976 et suivants) et Jodelet (1989 et suivants), entre
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autres, il est seulement question de représentations sociales. Selon Moscovici (2003, p. 99),
c’est la remise en cause du critére de stabilité qui fait disparaitre le caractére individuel des
représentations. D’aprés lui, «en reconnaissant que les représentations sont a la fois
geénérées et acquises, on leur enléve ce coté préétabli, statique [...] » et, comme pour étayer
son propos, il évoque le constat de Condol (1982, p. 2) qui affirmait « ce qui permet de
qualifier de sociales les représentations, ce sont moins les supports individuels ou groupaux

que le fait qu "'dles soient élaborées au cours du processus d " &hanges et d “intaactions ».

Cette idée est a mettre en relation avec les raisons qu’avance Abric (1994, p. 18) pour
qualifier les représentations de systéme simultanément sociocognitif (donc cognitif et social)
et contextualisé. Selon l’auteur, la représentation est tout d’abord cognitive parce qu’elle
suppose un sujet actif, dotée d’une « texture psychologique » et, ensuite, elle est sociale parce
que le fonctionnement de ces processus cognitifs dépend des conditions sociales d’élaboration
ou de transmission d’une représentation. Enfin, la représentation est un systéme contextualisé

parce qu’elle émane en grande partie de la situation d’interaction.

3.3. Les stéréotypes

Selon Zarate, (1986, p. 63), les stéréotypes sont « un ensemble de traits censés
caractériser ou typifier un groupe, dans son aspect physique et mental et dans son
comportement ». A son tour, Lipiansky (1996, p. 3) les définit comme étant « des images
schématiques et souvent évaluatives qui se ramenent a quelques traits sommaires, physiques,
psychologiques, moraux ou comportementaux ». Enfin, pour Klineberg (1951, p. 446), les
stéréotypes « sont des images que ["onse fait de son groupe national et des autres groupes
nationaux » ainsi que « des opinions ou des jugements sur le caractere » de ces groupes.
Comme nous pouvons le voir, les stéréotypes sont donc des images construites a 1’égard de
son propre groupe ou d’un autre. De fait, deux types des stéréotypes existent : les auto-
stéréotypes (les images que le groupe se fait de lui-méme) et les hétéro-stéréotypes (les

images que le groupe se fait d’un autre groupe ou celles que les autres groupes se font de lui).

Ces images que 1’on appelle stéréotypes sont, selon Zarate (1986, p. 63), formées a
travers un processus de simplification (parce qu’il « procéde a un choix limité d'éléments
significatifs, d'omissions conscientes et de simples oublis ») et de généralisation (parce qu’il
« tend a englober toutes les unités de la catégorie qu"ilprétend cerner en quelques traits »).

C’est aussi 1’avis d’Abdallah-Pretceille (1996, p. 113), considérant que la formation des
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stéréotypes  est régie par les mécanismes de  généralisation et de
réductionnisme/simplification. En évoquant les stéréotypes nationaux (c’est-a-dire des
« images qu “onse fait de son groupe national et des autres groupes nationaux »), Klineberg
(1951, p. 546) reconnait, aussi, aux stéréotypes ce caractére de généralisation parce qu’il
considére qu’ «ils s"@pliquent avec une large extension aux membres d'un groupe
national [...] ». Nous comprenons par-la qu’une seule caractéristique ou quelques
caractéristiques servent a identifier un individu et que cette méme attribution servira a
identifier tous les membres de la catégorie ou groupe dont cet individu fait partie,
indépendamment des particularités individuelles que chacun des membres de ce groupe peut
avoir. En effet, Klineberg (idem), souligne que ceux qui construisent et véhiculent les
stéréotypes n’ont pas besoin de vérifier ou constater 1’occurrence de telle caractéristique chez

un grand nombre d’individus appartenant au groupe, objet de leurs stéréotypes.

Si nous abordons les stéréotypes dans cette section de notre recherche, c’est, entre
autres, parce que I’étude des représentations conduit souvent a 1’évocation et a I’analyse de
ceux-ci. En effet, les stéréotypes sont, en quelque sorte, des représentations. Cette relation
d’implication entre les deux est présente dans certaines définitions des stéréotypes. Par
exemple, Amossy & Pierrot (1997, p. 26), partant de I’idée de Lipmman (1922), définissent
les stéréotypes comme « des représentations toutes faites, des schemes culturels préexistants
a l"aide desquels chacun filtre la réalité ambiante » et Amossy (2010, p. 45) détermine le
stéréotype comme « une représentation collective figée, un modéle culturel qui circule dans
les discours et dans les textes », (nous soulignons). Toutefois, si tout stéréotype peut étre
considéré comme une représentation, toute représentation n’est pas forcément un stéréotype.
Les représentations stéréotypées, contrairement aux représentations non stéréotypées, ont un
caractére bien particulier parce qu’elles véhiculent « une image déformée et généralisante »
d’apres Zarate, (1986, p. 63) et « rudimentaire et simplificatrice » selon Klineberg (1951, p.
546) et procedent a une « simplification extréme et généralisation abusive » selon Lipiansky
(1996, p. 3) et enfin, selon Amossy & Pierrot (ibidem, p. 27), les stéréotypes sont un

« processus de catégorisation et de généralisation qui simplifie et élague le réel ».

Au regard de ces remarques, nous serions tentés de penser que les stéréotypes sont des
¢léments a combattre ou a ne pas évoquer dans un processus d’enseignement et
d’apprentissage, comme celui des langues étrangeres. Cependant, d’aprés Amossy & Pierrot

(ibidem, p. 43), considérer seulement le coté négatif des stéréotypes serait une démarche
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erronée. Ainsi Amossy & Pierrot (1997, p. 39) s’appuient-elles sur I’affirmation de Leyens
(1996, p. 28) pour soutenir qu’« il ne faut pas consideérer les stéréotypes comme corrects ou
incorrects, mais comme utiles ou nocifs », tandis que Moore (2001, p. 14) estime qu’il faut
plutot identifier « les effets sociaux des steréotypes, ¢ "at-a-dire la maniere dont ils affectent
les relations entre les groupes » au lieu de chercher leur véracité. Pour ce qui est de
I’apprentissage des langues étrangeres, il s’agira de savoir comment les stéréotypes affectent
ce processus. En effet, méme si on reproche aux stéréotypes leur caractére simplificateur,
schématique et généralisant, ils sont d’une grande importance sur deux plans au moins : le

plan cognitif et celui des relations intergroupes.

Sur le plan cognitif, Mannoi (2016, p. 22) considére que les stéréotypes « par leurs
raccourcis discursifs qu"'ilsmettent en jeu » et « par leur coté conventionnel et schématique
sont des facilitateurs de la communication » et, selon Amossy (2010, p. 46), ils « favorisent la
cognition dans la mesure ou ils découpent et catégorisent un réel qui resterait sans cela
confus et ingérable ». Les stéréotypes nous aident donc a identifier et a donner du sens a tout

ce qui nous entoure.

Du point de vue des relations intergroupes, Klineberg (ibidem, pp. 547-548) attribue
deux fonctions aux stéréotypes : premiérement, ils participent a la prise de décision a 1’égard
d’un autre groupe. L’auteur étaye cette premicre fonction du stéréotype en évoquant la
décision que prit Hitler de mener une guerre sur deux fronts. Selon Klineberg (idem), si Hitler
a échoué c’est parce que sa décision était fondée sur des stéréotypes fallacieux en matiere de
résistance et de combativité des Russes et des Britanniques. Puis, le stéréotype est important,
selon Klineberg (ibidem, p. 548), parce qu’il « affecte ce quonvoit et la maniére dont on
voit » et, de fait, il affecte notre perception. Autrement dit, les images que I’on se fait d’un
groupe influenceront la maniere dont on le jugera et dont jugera un individu y appartenant.
Ces images détermineront in fine nos actions et comportements envers ce groupe ou cet
individu. Il faut comprendre par-la que méme si dans le contexte de 1’interaction un membre
d’un groupe se présente ou se comporte de manicre différente de I’image que ’on a de lui,
c’est ’image stéréotypée qui prévaudra, i.e. on aura tendance a juger selon ce qu’on pense de

lui et non en fonction de ce qu’il nous donne a voir sur le moment.

Pour cette seconde fonction, 1’auteur donne en exemple une étude menée par Razran
(1950), a partir de photographies de femmes d’origines diverses - juive, italienne, irlandaise -

soumises a 1’évaluation par un groupe de jeunes dont les résultats démontrérent que le
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stéréotype du pays (représenté par le nom) affectait 1’évaluation ou le jugement de ’mage
dans la mesure ou I’auteur conclut quun méme cliché pouvait étre noté différemment selon
qu’il était associé¢ a tel ou tel nom de pays. La notation des sujets de 1’enquéte ignora la
photographie et prit en compte le stéréotype concernant pays duquel était originaire le nom

associé a I’image.

3.4. Les préjugés

Tout comme les stéréotypes les préjugés sont évoqués lorsqu’il est question de
représentations et sont souvent traités sous le méme titre et la méme catégorie qu’eux.
Toutefois, de méme que les stéréotypes se distinguent des représentations, les préjugés s’en

distinguent en ce qu’ils ont, eux aussi, un caracteére qui leur est propre.

Tout d’abord disons, avec Lipiansky (1996, p. 8), que les stéréotypes et les préjugés
sont des processus qui caractérisent 1’esprit humain de manicre spontanée et dont le but est
« la classification, 1" attibution et la catégorisation ». A ce propos aussi, Mannoi (ibidem, p.
25) les classifie comme étant les principales « manifestations de la mentalité collective ».
Toutefois, d’aprés Amossy & Pierrot (ibidem, p. 34), «la mise en rapport entre les
stéréotypes et les préjugés en sciences » conduit certains a les prendre pour synonymes. Nous
trouvons cette méme idée chez Abdallah-Pretceille (1996, p. 110), lorsqu’elle affirme que
« les stéréotypes et les préjugés [ ...], bien que différents par nature, ont souvent été employés
en synonymie » ajoutant plus loin (ibidem, p. 112) que sur le «plan social, ils (stéréotypes et
préjugés) répondent aux mémes impératifs et remplissent, peu ou prou, les mémes fonctions,

de méme que, sur le plan intellectuel, ils relevent des mécanismes similaires ».

En effet, les fonctions que Nicklas (1994, pp. 10-12) assigne aux préjugés sont un
exemple de cette ambiguité puisqu’il consideére que les préjugés peuvent « procurer une
certaine sécurité dans l'action, rendre le monde a peu preés compréhensible, trouver chaque
chose a sa place et contribuer a la stabilisation du sentiment de sa propre valeur sociale »
affirmant, par ailleurs, qu’« un préjugé n'est pas simplement un faux jugement, mais plutot un
mélange souvent compliqué entre quelque chose de "vrai" et quelque chose de "faux'y.
Comme nous pouvons le voir, les deux aspects qu’évoque Nicklas (idem) sur les préjugés ne
sont pas ¢loignés de ce que d’autres auteurs, Amossy & Pierrot (1997), Lipiansky (1996) et

Amossy (2010) pensent des fonctions des stéréotypes.
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Dés lors, il convient de dire que malgré cette ambiguité apparente les deux processus
sont bien distincts et ne procedent pas de la méme facon. En général, pour les différencier on
doit faire appel aux notions de cognition et d’affect. Ainsi, le stéréotype est-il considéré
comme une composante cognitive tandis que le préjugé est vu comme une composante
affective a 1’égard de ’autre. En ce sens, selon Amossy & Pierrot (1997, pp. 34-35), le
stéréotype est « une croyance, une opinion, une représentation concernant un groupe et ses
membres » tandis que le préjugé « designe ["attiude adoptée envers les membres du groupe
en question». Selon Lipiansky (1996, p. 1), les préjugés peuvent &tre positifs ou négatifs,
toutefois, Amossy & Pierrot (ibidem, p. 34) et Billig (2014, p. 450) consideérent qu’ils
renvoient, généralement, a des appréciations ou évaluations négatives. En effet, selon Billig
(idem), les « psychologues ont tendance a réserver, le préjugé, aux jugements négatifs, aux
cas ou quelqu“una un préjugé a l"aicontre de quelqu “und'autre », et la définition qu’il en
propose embrasse aussi cette tendance générale des psychologues qu’il aborde parce qu’il
considére que les préjugés peuvent étre définis comme « des opinions dogmatiques et
défavorables au sujet d'autres groupes, et, par extension, au sujet de membres individuels de

ces groupes », (nous soulignons).

Enfin, Lipiansky (idem) affirme que « les deux notions sont distinctes méme si elles se
recoupent en partie (le préjugé est genéralement un stéréotype, mais tout stéréotype n'est pas
nécessairement un préjugé) ». L’autre critére qui permet d’établir la différence entre les
stéréotypes et les préjugés est « la rigidité au changement ». En ce sens, selon Lipiansky
(ibidem, p. 14), les stéréotypes se présentent comme « une "erreur"” de perception susceptible
d'étre redressée » qui peut donc changer tandis que le préjugé, selon Nicklas (idem), est
tenace et «résiste a toute rectification ». Selon Nicklas, la résistance du préjugé au
changement tient au fait qu’il induit ceux qui le partagent a éviter tout contact avec les sujets

sur lesquels portent leurs préjugés.

Les trois points que nous venons d’évoquer ci-dessus ont permis de comprendre, en
général, qu’il s’agisse de représentations stricto sensu, de stéréotypes ou de préjugés, on a
affaire a des représentations. Que ce soit sous le mode neutre (représentations sociales),
réducteur (le stéréotype et le préjugé) et plus particulierement a orientation péjorative (le
préjugé), elles remplissent, nous semble-t-il, a certains égards, les mémes fonctions et sont
construites, globalement, selon les mémes mod¢les et les mémes bases, méme s’il convient de

les distinguer. En effet, Amossy & Pierrot, (ibidem, p. 51), considérent que « le terme de

109



représentation a sans doute sur celui de stéréotype |"awantage de ne pas étre chargé de

connotation négative ».

Ayant pos¢ toutes ces nuances a propos de ces trois notions, nous €voquerons des lors
successivement, la structure et les fonctions des représentations sociales, leur rapport a
I’identité et, enfin, nous aborderons la place des représentations en didactiques des langues, ce

dernier point servant a justifier le traitement de cette notion dans notre recherche.

3.2.2. Structure d’une représentation

Selon Abric (1994, p. 28), toute représentation sociale est constituée d’un noyau
central et d’éléments périphériques. Le noyau central est, pour la représentation, un élément
essentiel, celui qui détermine sa signification (assurant ainsi une fonction génératrice, ¢’est-a-
dire de création et de transformation de la représentation) et son organisation (donc sa
fonction organisatrice par laquelle il détermine les liens entre les éléments qui composent la
représentation). Considéré comme 1’élément qui garantit la stabilité de la représentation et le
plus résistant au changement, le noyau central est, cependant, un sous-ensemble de la
représentation composé d’un ou de quelques €éléments qui fonctionnent comme un systéme.
Autour de ce noyau existent des ¢léments périphériques qui, contrairement au noyau central
duquel ils dépendent, sont mouvants et évolutifs, donc susceptibles au changement. Selon
Abric (ibidem, pp. 32-34), ils assurent trois fonctions: la fonction de concrétisation
(matérialisant la représentation par 1’intégration d’éléments de la situation dans laquelle elle
se produit) ; la fonction de régulation (adaptant la représentation aux évolutions du contexte et
garantissant 1’intégration de nouveaux éléments sans pour autant remettre en cause le noyau
central) ; et, enfin, la fonction de défense (c’est au niveau des éléments périphériques que
s’operent des changements de manicre pondérée et que peuvent apparaitre et étre supportées

des contradictions).

Enfin, les deux types d’éléments constitutifs de la représentation, fonctionnent comme
un systéme et sont, en ce sens, interdépendants. Chaque ¢lément joue un réle spécifique mais
complémentaire a D’autre. Ainsi, les éléments du noyau central renvoient aux valeurs et
normes sociales a partir desquelles se forment les représentations sociales ; ils sont donc
partagés et collectifs, tandis que les éléments périphériques renvoient aux caractéristiques
individuelles et permettent des adaptations du noyau central commun a la situation. L’adjectif

périphérique est utilisé de manicre paradoxale parce que, comme 1’affirme Abric (ibidem, p.
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37), «le systeme péripherique n'est pas un éléement mineur de la représentation, il est au
contraire fondamental puisque associé au noyau central, il permet ["anaage dans la

realite ».

3.2.3. Les fonctions des représentations

Selon Abric (1994, pp. 20-24), les représentations sociales en tant qu’acteur
fondamental dans la dynamique des relations et des pratiques sociales peuvent assurer quatre

fonctions. Ci-dessous nous les énumérerons successivement telles qu’il les décrit :

i La fonction de savoir — elles permettent de comprendre et d’expliquer la réalité. En
d’autres termes, les représentations sociales servent aux acteurs sociaux pour
assimiler et comprendre les choses auxquelles ils adhérent.

ii. La fonction identitaire — elles définissent 1’identité et permettent la sauvegarde de
la spécificité des groupes dans la mesure ou, a travers elles les individus et les
groupes se reconnaissent des ressemblances ou des différences.

iii. La fonction d'orientation — elles guident les comportements et les pratiques, c’est-
a-dire que les acteurs sociaux agissent et se comportent en fonction des
représentations qu’ils se font de leur role et de la situation d’interaction.

iv. Enfin, la fonction justificatrice — elles permettent a posteriori de justifier les prises
de position et les comportements. Cette dernicre fonction est liée a la troisiéme,
mais leur différence tient au moment d’usage de la représentation. Alors que dans
le cas précédent la représentation intervient en amont, dans cette derniére la
représentation intervient en aval, servant en ce sens a justifier ou légitimer une

action qui a déja eu lieu.

3.2.3. Les rapports entre I’identité et les représentations

Cohen-Scali & Moliner (2011) ont étudi¢ les relations qui existent entre les
représentations et 1’identité, en les classifiant immédiatement comme étant complexes et
multiples. Tous deux ont identifié¢ les relations entre I’identité et les représentations sociales
selon quatre approches d’¢tude sur les représentations, notamment: [’approche
d’appartenance aux groupes et de la catégorisation sociale de Tajfel (1972) et Turner (1999) ;
I’approche de I’identité sociale dans la théorie des représentations sociales de Moscovici

(1961) ; Papproche du soi et les représentations sociales de Doise (1999) ; et ’approche de la
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personnalisation des représentations sociales de Breakwell (1999), Guichard (2004) et
Zavalloni (1972). Ci-dessous, nous présenterons les conclusions principales auxquelles
arrivent les auteurs sur les trois premieres approches parce qu’elles répondent largement a
I’objectif de cette entreprise sur les rapports entre 1’identité et les représentations de cette

partie.

Ainsi, selon Cohen-Scali & Moliner (2011, p. 3), la notion d’appartenance au groupe a
travers laquelle se construit 1’identité sociale d’un sujet social permet d’établir le lien entre
I’identité et les représentations, dans la mesure ou ce sont les représentations que les individus
revendiquent par rapport a leur I’appartenance a un groupe. Ce constat part de I’idée que
I’identité sociale est « un processus de dépersonnalisation de soi et des comportements
individuels », ¢’est-a-dire un processus par lequel les caractéristiques de I’individu cessent
d’exister au profit des caractéristiques stéréotypées du groupe. Par ce processus, les individus
appartenant a un groupe se trouvent moins différents parce qu’ils construisent des
représentations prototypiques de leur groupe. Cette idée est présente aussi dans la définition
de I’identité sociale de Tajfel (idem), parce que Cohen-Scali & Moliner (idem) considerent
qu’elle est étroitement liée a la notion de représentation (individuelle ou sociale), dans la
mesure ou 1’appartenance a une catégorie sociale ne dépend pas de la réalité sociale de ces
catégories « mais bien plutot de la signification que revétent ces catégories » aux yeux des
individus. Les catégories sociales se constituent en lien avec les représentations sociales et ces
derniéres, « facilitent |"alaptation de |"indvidu a son environnement et apparaissent comme

une source essentielle de construction et de changement identitaires ».

Ensuite, les liens entre 1’identité et les représentations dans I’approche de 1’identité
sociale dans la théorie des représentations sociales de Moscovici (1961), selon Cohen-Scali et

Moliner (ibidem, p. 4), peuvent étre classés et compris selon trois perspectives :

La premiere perspective porte sur la perception et les représentations endogroupes et
exogroupes. D’apres les deux auteurs, cette perspective est soutenue par Doise (1973) et
Deschamps (1973), préconisant que «["ideitité serait umne conséquence de ces
représentations ». Ainsi, I’idée avancée est que les représentations sociales relatives a
I’endogroupe ou exogroupe rempliraient deux fonctions : celle de « justifier les conduites des
membres dun groupe a ["&@ard des membres d'un autre groupe» et «d"antidper le
déroulement des interactions entre groupes, tout en maintenant la spécificité et ["identité de

chaque groupe ».
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La deuxiéme perspective, selon Cohen-Scali & Moliner (idem), renvoie «a ["idée
selon laquelle certaines représentations sociales permettraient aux individus d‘affirmer, de
signifier ou de revendiquer quelque chose qui les particularise ou qui singularise leur groupe
d'appartenance » : les représentations seraient donc un instrument identitaire dans la mesure

ou, elles permettraient 1’¢élaboration et le maintien d’une identité spécifique.

Enfin, la troisieme perspective porte sur I’idée qu’un lien réflexif existe entre les
représentations et I’identité sociale (Tafani & Bellon, 2001). En effet, les représentations sont
¢laborées dans un « univers identitaire qui constitue [“unit du champ social du groupe », et

I’identité réaffirme a travers les significations que les représentations donnent a 1’objet.

Les deux approches ci-dessus décrivent les relations entre 1’identité sociale et les
représentations, ce qui pourrait laisser penser que l’identité personnelle ou individuelle en
serait exclue. Toutefois, les représentations ont aussi des rapports avec I’identité individuelle,
c’est en effet, 1’idée principale véhiculée dans 1’approche du soi et les représentations
sociales. En s’appuyant sur Doise (1999), Cohen-Scali & Moliner (ibidem, p. 6) soutiennent
I’idée que I’identité personnelle peut, effectivement, étre étudiée comme une représentation
sociale. En ce sens, le soi est une représentation parce qu’il est, pour chacun, « un objet
porteur d'étrangeté qu il convient de maitriser cognitivement ». Les deux auteurs s’appuient
également sur la conception cognitive du soi proposée par Markus (1977). Cette conception

avance |’existence des schémas du soi qui :

« Comprennent des représentations cognitives issues d’événements spécifiques et de
situations impliquant I’individu mais également des représentations plus générales,
issues de la catégorisation et de 1’évaluation du comportement d’une personne par
elle-méme ou par autrui. Ces schémas de soi sont construits a partir d’une analyse de
I’information passée et participent au traitement de I’information sur soi. Ils peuvent
étre définis comme un ensemble de représentations de soi élaborées a partir des

expériences de I’individu dans le monde social ».

Ainsi, nous pouvons conclure que les représentations et I’identité entretiennent une
relation d’interdépendance complexe sur les deux niveaux de I’identité : le niveau social et le
niveau personnel ou individuel. Représentations et identité se renvoient mutuellement les unes
aux autres, dans la mesure ou les premiéres constituent, d’une part, une source d’affirmation,
de revendication, d’¢laboration et de maintien de 1’identité et, d’autre part, elles sont
construites dans le sens de correspondre ou de valoriser 1’identité d’un acteur social (individu
ou groupe). Il devient donc difficile, voire impossible, de penser a I’une sans 1’autre.
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En didactique des langues, le lien entre les représentations et 1’identité a été mis a jour
par Zarate (1993, p. 30) considérant que, a travers les représentations de 1’étranger, il est
possible de comprendre le fonctionnement de sa propre identité. Ce sont donc des

représentations en didactique des langues que nous discuterons ci-dessous.

3.2.4. Les représentations sociales en didactique des langues

Que la didactique des langues s’approprie les théories et les concepts en linguistique,
cela semble une évidence, mais qu’elle emprunte a des disciplines qui lui sont plus ou moins
¢loignées n’est pas sans poser probléme. Cependant, son histoire montre qu’elle adopte des
outils au-dela méme du domaine linguistique. Elle a toujours su adapter et tirer profit des
évolutions technologiques et surtout scientifiques de tous les domaines. La notion de
représentation est I'une de celles qui viennent des domaines lointains a la didactique des
langues mais qui, par son caractére transversal, a été vite adoptée au point de devenir une
notion incontournable. Malgré les questions que 1’on peut se poser ou les difficultés qu’induit
la manipulation de ces notions empruntées, on aurait tort de penser que ces emprunts sont

infondés.

En ce qui concerne les représentations, il €tait impossible de les ignorer, alors méme
que le processus d’enseignement et d’apprentissage des langues est trés profondément marqué
par ces processus psychosociologiques a plusieurs niveaux. A ce propos, Castellotti & Moore
(2002, p. 9) légitiment la place des représentations dans la didactique des langues et pointent
la spécificité¢ de son objet d’apprentissage comme étant une raison plus que suffisante pour
justifier cette place. En effet, les deux auteures (idem), considérent que dans I’apprentissage
d’une langue « il ne s “agit pas seulenent d"‘un savoir constitué a acquérir mais aussi d""usage
contextualisés et diversifiés a s "approprier, notamment dans ["ineraction » avant d’ajouter
qu’en ce sens, les représentations deviennent trés opératoires dans ce domaine parce qu’elles
« permettent de rendre compte des sources et références multiples (psychologiques, affectives,
sociales et cognitives...) mobilisées dans un processus d'apprentissage et d "aiseignement des
langues ». Ci-dessous, nous nous proposons de présenter les ¢léments sur lesquels portent les
représentations dans le processus d’enseignement des langues étrangeres afin de mieux établir

leur place dans cette recherche.

L’analyse de la littérature dédiée a cette thématique [Moore, (2001) ; Castellotti &
Moore (2002) ; Py (2000) ; Boyer, (2003), Zarate (1993) entre autres] nous permet de dégager
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deux orientations ou approches d’étude des représentations en didactique des langues et nous
renseigne sur les différentes orientations d’études de la notion de représentation dans ce
domaine. En général, en prenant pour base Castellotti & Moore (ibidem, pp. 10-18), nous
pouvons regrouper ces ¢tudes selon deux approches : d’un co6té, une approche qui étudie les
représentations sociales des langues et, de ’autre, celle qui analyse les représentations de
I’apprentissage des langues. Chacune de ces approches comprend aussi plusieurs orientations

ou axes d’études.

En ce qui concerne les représentations sociales des langues - I’accent porte sur les
images qu’ont les enseignants et les apprenants des pays dans lesquels la langue apprise est
parlée ; de ses locuteurs et du systéme linguistique lui-méme. Mais il tient également aux
images qu’ont les sujets des langues en contact et du bi-plurilinguisme. Il importe, avant toute
chose, de faire la remarque suivante : les trois premieres images (construites sur le pays, les
locuteurs et la langue) concernent singuliérement la didactique des langues étrangeres dont
Zarate (1986 et 1993) est incontestablement la légitime représentante de 1’axe. Les deux
autres images (construites sur les langues en contact et le bi-plurilinguisme) concernent plutot
des études en sociolinguistique ; parmi plusieurs auteurs nous pouvons citer Boyer (2003) ;

Moore (2001) et Py (2000), comme étant des exemples d’études concernant ce genre.

Enfin, pour ce qui est des représentations de I’apprentissage des langues, 1’accent porte
sur 1’é¢tude des images que se font les apprenants du processus d’enseignement et
d’apprentissage en général. Ainsi, on peut chercher a connaitre les représentations des
apprenants sur la langue qu’ils apprennent (en ce sens, selon le cas, ils pourront la juger
difficile ou facile), sur 1'utilit¢ et les objectifs de cet apprentissage (dans le contexte
mozambicain, par exemple, I’anglais obtiendra plus de commentaires favorables en matiére
d’utilité que le francais). Enfin il s’agit encore des représentations sur le rapport entre langue
cible et langue source (le role de la langue source dans I’apprentissage de la langue cible ou le
degré de proximité ou d’éloignement pressenti a propos de deux langues). Dans le contexte
mozambicain toujours, les éléves, ayant pour langue source le portugais pour I’apprentissage
du francais, trouveront des sonorités qui leur sont familiéres bien plus dans la langue frangaise

que dans la langue anglaise.

L’hypothese générale de 1’é¢tude et de la prise en compte des représentations en
didactique des langues est fondée sur 1’idée que ces représentations, selon ces diverses

orientations, influencent directement le processus d’enseignement et d’apprentissage d’une
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langue. En effet, selon Moore (2001, p. 11), certaines études dans ce domaine « explorent les
représentations des langues pour expliquer les comportements linguistiques, en s "intéragsant
aux valeurs subjectives accordées aux langues et a leurs variétés, et aux évaluations sociales
qu‘dles impriment a leurs locuteurs ». Les représentations peuvent aller contre ou en faveur
I’apprentissage d’une langue, mais elles peuvent aussi jouer sur la motivation a apprendre les

langues.

Toutefois, c’est sur le premier type de représentations, les représentations sociales des
langues, et plus particulierement sur les images qu’ont les enseignants et les apprenants du
pays ou on parle la langue et de ses locuteurs que porte 1’étude et 1’analyse de celles-ci en
didactique des langues et cultures dans une perspective interculturelle, comme 1’attestent les
trois auteurs suivants. Tout d’abord, Dervin (2009, p. 169) affirme que dans le domaine de la
didactique des langues, « les représentations servent la plupart du temps comme plateforme
pour [“aiseignement dans une perspective interculturelle ». Ensuite, Lipiansky (1996, p. 1)
explique que « les représentations que les peuples se font les uns des autres sont un des
éléments fondamentaux de la communication interculturelle ». Enfin, Boyer (2003, p. 9)
considere que c’est la démarche interculturelle qui a donné lieu a la prise en compte des

représentations en didactique des langues-cultures.

Nous pouvons déduire que la raison principale est fondée sur I’hypothese selon
laquelle la mise a jour, ’interprétation et la reconstruction de ces représentations en classe de
langue permettent de répondre, simultanément, a quelques principes et/ou objectifs clés de
I’approche interculturelle, tels que 1’éducation au relativisme culturel, 1’éducation a la
décentration ou contre 1’ethnocentrisme, 1’éducation a la sensibilité culturelle i. e. I’ouverture
a ’autre et la prise de conscience de 1’identité propre des apprenants. A propos de ce dernier
objectif Zarate (1993, p. 30) affirme, en effet, que «les représentations de |"dranger
constituent paradoxalement une des voies les plus accessibles pour amorcer la réflexion sur

le fonctionnement de son identité »
3.2.4.1. Les démarches d’exploitation des représentations en classe de langue
Partant d’une définition de la classe de langue comme « le lieu ou les représentations

de la culture nationale et étrangere sont mises a jour, analysées et objectivées », Zarate

(1986, p. 62), quelques années plus tard Zarate (1993, pp. 75-99), propose une approche des
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représentations en classe de langue en trois étapes que nous nous proposons de décrire ci-

dessous.

Premiere étape - Le diagnostic initial des représentations, (Zarate, 1993, p. 76), cette
étape peut avoir lieu dans « tout groupe-classe avec lequel |"aiseignant prend contact pour la
premiere fois » et consiste a recenser les représentations disponibles et a évaluer leur
pertinence. Diagnostic parce qu’elle orientera, en principe, la conception et le déroulement du
cours. (ibidem, p. 75). Selon Zarate (1993, p. 76), le diagnostic des représentations initiales
peut étre fait a partir d’un test d’association de mots consistant a demander aux é¢éleves de
produire, dans un temps bref, dans leur langue maternelle successivement deux listes de cinq
mots chacune: 1’'une sur les « mots spontanément associées au (x) pays dont on étudie la
langue » et ’autre sur des « termes associés aux habitants de ce (s) pays ». Cet exercice
individuel précéde une phase de synthése collective. Pour 1’auteur, il est important de
conserver les résultats de cette synthése qui serviront de point de départ a 1’évaluation finale
du cours et a la mensuration de 1’évolution des représentations initiales. Cette étape

correspond aux méthodes de recueil de représentations appelées « méthodes associatives »

chez Abric (1994, p. 81).

Pour I’exploitation des résultats de ce diagnostic Zarate (idem) propose trois modeles
(Voir les détails de chacun de ces types d’exploitation en annexe 1 pages 314-317): le
premier modele d’exploitation est proposé par 1’auteure elle-méme, le deuxieme et le
troisiéme sont empruntés, respectivement, a Beacco et Lietaud (1985, p. 8) et Cain (1988, pp.
26 - 27). Toutefois, elle établit une différence entre le premier modele d’exploitation et les
deux derniers. Selon elle, ceux d’autres auteurs sont davantage thématiques et concernent un
public avancé tandis que le sien est centré sur I’évaluation qualitative des représentations

initiales de la culture enseignée.

Deuxiéme étape — Apprendre a analyser les effets de la stéréotypie et a en analyser le
fonctionnement. 11 s’agit d’une étape que 1’auteure (ibidem, p. 79) qualifie de réflexive dans la
mesure ou elle vise a analyser « comment ces représentations stéréotypées ont été
construites » et a comprendre les expériences ayant induit leur intériorisation. Ces analyses
doivent permettre aux ¢€léves de revenir individuellement sur leurs expériences personnelles,
de réfléchir collectivement sur « les mécanismes d‘imposition des stéréotypes dominants » et
de comprendre, enfin, que les stéréotypes renvoient implicitement davantage a la culture

locale qu’a la culture de la langue qu’ils étudient. L auteure (ibidem, p. 84) propose comme
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supports d’analyse les guides touristiques, les extraits de magazines de mode présentant un
pays étranger, les caricatures de presse, les journaux télévisés ou encore d’analyser les

stéréotypes d’un méme pays véhiculés dans différents contextes.

Cependant, dans le contexte du Mozambique, ou la plupart des supports proposés ci-
dessus ne sont pas accessibles au plus grand nombre d’écoles et d’éleves, il peut étre difficile
de mettre en place cette phase. Comme nous 1’avons évoqué précédemment, 1’enseignement
du FLE au Mozambique est essentiellement centré sur la grammaire. Hélas, ainsi que nous le
verrons un peu plus loin, les €éléves n’ont pas acces aux manuels, méme dans les grandes
villes, et ont pour seule source d’information I’enseignant et les notes qu’il inscrit au tableau.
La plupart des ¢éléves n’ont pas accés aux journaux télévisés, aux guides touristiques, aux
magazines que I’auteure propose ici et n’ont pas la possibilité de naviguer sur internet car,
méme s’ils se trouvent dans les zones connectées, il n’est pas siir qu’ils aient les moyens de
payer un forfait, I’internet étant relativement chére et inaccessible au plus grand nombre

d’habitants.

Troisieme étape — apprendre a relire la relation au réel. Cette étape, naturellement,
s’inscrit en complément des deux autres, voire méme comme la fin ultime du travail sur les
représentations en classe de langues étrangéres. Selon Zarate (ibidem, p. 91), il s’agit, en gros,
d’apprendre a 1I’¢éléve a « remettre en question [ “&idence des rapports sociaux, démontrer les
procédés sur lesquels se fonde |"ecercice du pouvoir, analyser les prises de position a travers
lesquels s “aaualisent les mécanismes d"impaition symbolique ». Autrement dit, il s’agit de
permettre aux éleves de porter un regard a la fois critique et de leur apprendre a relativiser
leurs représentations, nationales ou étrangeres, c’est-a-dire leur faire prendre conscience que
les catégories attribuées aux autres (étrangers) sont « dépendantes des représentations
sociales de ceux qui les produisent » (Zarate, ibidem, p. 96). Cette idée est aussi soutenue par
Lipiansky (1996, p. 17) quand il affirme que «la perception de ['autre est toujours
relationnelle, ¢ "at-a-dire qu"'dle n'implique pas seulement le sujet per¢u, mais aussi le sujet
percevant et la relation qui s “dablit entre eux ». Par ailleurs, elle trouve un certain écho dans
ce que disait Klineberg (cf. 1951) a propos de I'une des fonctions des stéréotypes - orienter le

sens des relations intergroupes.

Les trois étapes de traitement des représentations en classe de langue dans la
perspective de Zarate (cf. 1993) font état d’une certaine ressemblance avec 1’approche des

représentations des rencontres interculturelles proposée par Lipiansky (1996, p. 23). Méme si
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ce dernier formule ces propositions a destination de ceux qui travaillent dans un contexte de
rencontre interculturelle effective dans le cadre de 1’observation des rencontres de 1’Office
franco-allemande pour la Jeunesse, différent par définition de la classe de langue étrangere
qui est un contexte de rencontre interculturelle in absentia. Ainsi, la premiére étape qu’il
propose est décrite comme étant « d ‘expression, dans un climat exempt de jugement, des
steréotypes, des préjugés et des représentations mutuelles » ; elle correspond, en quelque
sorte, a I’étape de 1’association des mots (cf. Zarate, 1993). L auteur considere, en effet, cette
étape comme étant nécessaire parce qu’elle permet de travailler sur des éléments concrets

dans la mesure ou « il nest possible de travailler que sur des représentations exprimées ».

Enfin, la classe de langue de Zarate (1993) ou I’apprentissage interculturel de
Lipiansky (1996) doivent viser I’exposition, 1’analyse, I’interprétation et la compréhension
des mécanismes sous-jacents a la formation des représentations, des stéréotypes et des
préjugés sans étre le combat des deux derniers parce que, selon Lipiansky (ibidem, p. 22),
cette démarche serait contreproductive dans la mesure ou, d’une part, elle conduirait a leur
dissimulation et non a leur ¢élimination et, d’autre part, parce qu’il ne faut pas négliger la
fonction qu’ils remplissent dans la vie de 1’acteur social (individu ou groupe). L’auteur
(ibidem, p. 24) va plus loin et considére que telle démarche va a ’encontre méme de la

formation interculturelle qui repose :

« Plutdt sur un principe "dissociatif" dans le sens ou elle s'adresse a un public marqué
par I'hétérogénéité culturelle, ou elle cherche a instaurer une communication fondée
sur la différence ; dans le sens aussi ou elle réclame un travail de "déconstruction” des
préjugés, des stéréotypes, mais aussi des idéologies universalistes et des identités

nationales ».

3.2.4.2. Les représentations, une passerelle pour I’éducation au relativisme culturel ?

Selon Abdallah-Pretceille (1986, p. 100), le relativisme culturel avance que « chaque
éléement du comportement culturel soit considéré en rapport avec la culture dont il fait partie,
et que, dans cet ensemble systématique, chaque détail ait une signification et une valeur
positive ou négative ». Le relativisme soutient, en ce sens, 1’équivalence des systémes
culturels, la nécessité de décentration et de pluralisme culturel. C’est aussi ce qui caractérise
la conception anthropologique de la culture considérant qu’aucun critére ne permet de justifier

la supériorité d’une culture par rapport a une autre.
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Cependant, selon Abdallah-Pretceille (1986, pp. 100-101), le relativisme renferme en
lui un certain piége dans la mesure ou il constitue une sorte « de couteau a double tranchant ».
Si, d’une part, le relativisme culturel se pose contre toute conception €volutionniste et
ethnocentrique fondée sur 1’analyse, 1’observation et la comparaison des systémes de valeurs
a partir d’un seul point de vue ou d’une seule référence, d’autre part, cette interprétation de
comportements en fonction de cultures auxquelles ils appartiennent ne doit pas étre poussée a
I’extréme ou de fagon aveugle (dans le sens de ramener tout ce qui parait déviant a
I’appartenance culturelle de la personne qui le manifeste), parce que cela risquerait de
produire un effet contraire au relativisme culturel qui bloquerait, selon Abdallah-Pretceille
(1986, p. 101), « tout dialogue par une acceptation passive, tacite de tout, c"&t-a-dire de
rien ». Cette mise en garde rejoint ce que disaient EIHajji (cf. 2013) et Abdallah-Pretceille (cf.
2003) quand ils critiquaient ’utilisation de I’argument culturel comme justification de tout.
Nous comprenons par-1a que, si I’interculturel postule 1’éducation au relativisme culturel il
faut, néanmoins, veiller a ce que ce relativisme ne conduise pas & un enfermement sur soi

mais, au contraire, amene a 1’acceptation de 1’autre et a I’ouverture de soi.

3.2.4.3. A propos des représentations dans cette recherche

Comme nous venons de le voir, les représentations en didactique des langues portent,
généralement, sur la langue d’apprentissage (I’image que I'on se fait d’elle et de son
apprentissage), sur les locuteurs qui la parlent et sur la culture qui lui sont attachés.
Cependant, dans cette recherche, les représentations seront recueillies et analysées dans une
autre perspective. Il s’agira, en effet, de recueillir et d’analyser les représentations de

I’approche interculturelle chez les enseignants de FLE au Mozambique en tant que pratique.

D’apres Cambra Giné (2003, p. 203), quand on se pose la question des représentations
des pratiques d’enseignement chez les enseignants, on privilégie une certaine « conception de
I’enseignant » qui voit en lui et lui attribue le role « d‘agent rationnel et réflechi qui a ses
propres idées et qui prend des décisions en conséquence et qui fait partie d un collectif avec
lequel il partage une culture professionnelle », tout en considérant que « pour comprendre
pleinement " aiseignement, nous devons adopter une approche centrée sur la personne qui
fait le travail. Nous devons nous demander ce que les professeurs savent pour pouvoir
connaitre ce quils font ». Les pratiques des enseignants ne sont pas toujours en cohérence
avec les théories, autrement dit, il peut y avoir une distance entre les théories et les pratiques
d’ou la nécessité de connaitre leurs opinions sur ces théories. Nous nous intéresserons, a
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I’instar de Bigot & Cadet (2011, p. 13), & « ["agi* enseignant » en ce qui concerne, de facon

plus particuliére, a leurs connaissances sur I’approche interculturelle.
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Chapitre 1V - L’interculturel : conceptions, usages et méthodes d’approche

Dans ce chapitre nous allons tout d’abord présenter 1’origine de l’interculturel et,
ensuite, nous verrons quelles sont les définitions que I’on donne a cette notion tres répandue
actuellement. Apres avoir parlé de 1’origine et défini I’interculturel nous présenterons ensuite
les approches méthodologiques de I’interculturel afin de comprendre, quelles attitudes
convient-il d’adopter et quelles actions peuvent étre mises en ceuvre dans le cadre d’une

approche dite interculturelle.

Puis une partie consacrée a I’approche didactique de I’interculturel suivra dans
laquelle nous déclinerons notre étude sur la maniére dont I’interculturel se conjugue avec la
didactique des langues. Dans cette approche didactique I’accent sera mis sur la définition,
I’enseignement et I’acquisition de la compétence interculturelle et le focus portera sur la
maniere dont celle-ci peut étre évaluée dans le contexte de la classe de langue et quelles sont
les limites de son évaluation. Enfin, la derniére partie de ce chapitre sera dédiée a la

présentation et a la discussion des critiques dont fait 1’objet I’interculturel.

4.1. L’interculturel : origine et définitions

Plusieurs auteurs, notamment Abdallah-Pretceille (1986, 1996) ; De Carlo (1998), Cuq
(2003) et Meunier (2007) sont d’accord sur le fait que I’interculturel, au moins en Europe, est
une création frangaise ayant été ensuite adoptée au sein du Conseil de I’Europe. Tous ces
auteurs situent la naissance ou 1’apparition de I’interculturel dans les années 1970, en France,

comme une politique de scolarisation des enfants issus de I’immigration.

L’interculturel est un sujet interdisciplinaire, comme le remarque Byram (1997, p. 3)
«la didactique des langues étrangeres ne doit pas et n'a pas besoin de revendiquer la
responsabilité exclusive de ["aiseignement et de ["&aluation de la compétence
interculturelle ». En effet, plusieurs domaines sociaux (politique, éducation, commerce,
relations internationales et autres) ont besoin ou font appel a une approche interculturelle et
peuvent eux aussi enseigner a leur maniere la compétence interculturelle. Toutefois, comme
nous I’avons mentionné ci-dessus, avant d’étre répandu dans d’autres domaines, au moins en
France, I’interculturel trouve ses origines dans le domaine de I’enseignement aux enfants issus

de I’immigration.

3 Notre traduction de I'anglais: The FLT should not and does not need to claim sole responsibility for the
teaching and assessment of intercultural communicative competence.
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Du point de vue conceptuel, I’interculturel a recu de multiples définitions mais nous
n’avons retenu que celles qui nous ont semblé les plus adaptées a notre sujet de recherche.

Nous commengons par la définition que donne Verbunt, (2011a, p. 9) selon laquelle :

« L’interculturel est un horizon, une approche, une gymnastique, une perspective.
C’est la volonté de créer un ordre dynamique dans ce qui peut étre une source de
conflits et de tensions. C’est une perspective humaniste pour les relations entre les
peuples, une barriere a toute hégémonie culturelle, un plaidoyer pour le respect de la
diversité culturelle ou sociodiversité analogue au respect de la biodiversité...toutes ces
aspirations créent non pas un modele de société mais une orientation a donner au vivre

ensemble ».

Cette définition a, selon nous, le mérite d’étre applicable a tous les domaines sociaux
et/ou disciplinaires ou I’interculturel se veut nécessaire et trouve sa place. Dans cette
définition I’interculturel est considéré comme un horizon, c’est-a-dire comme un regard vers
I’avant, comme un espoir, il est défini également comme une gymnastique ce qui veut dire
qu’il représente un effort pour les individus en contact et, enfin, il est défini comme un projet

qui permet de prévenir les conflits et qui facilite le vivre ensemble.

Verbunt (2011b, p. 10) donne une autre définition de I’interculturel, adressée a tous
ceux qui veulent a tout prix une définition de I’interculturel. Selon lui (idem), dans une
approche psycho-sociale, I’interculturel peut étre défini comme : «/“interaction de deux
identités qui se donnent mutuellement un sens dans un contexte a définir chaque fois. C"&t un
processus ontologique d"attrbution de sens et un processus dynamique de confrontation
identitaire qui peut malheureusement évoluer vers un affrontement identitaire ». De cette
définition il faut retenir trois idées : la premiére est I’interaction, la deuxiéme le contexte qui
est a définir chaque fois et, enfin, la derniére tient a la confrontation des identités. Ces idées
sont centrales, a notre avis, parce qu’elles permettent de dégager quelques éléments a prendre
en compte dans une analyse ou une relation interculturelle. L’auteur admet que si I’interaction
entre ces deux identités n’est pas gérée convenablement, elle peut déboucher sur un
affrontement, ce qui ne constitue pas 1’objectif de I’interculturel si on prend en compte la

définition de Verbunt (2011a) ci-dessus.

Selon Abdallah-Pretceille (1999, p. 52) ’interculturel introduit une nouvelle vision de

la culture, lorsqu’elle affirme :
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« A la vision d’une culture comme ordre, systéme, succéde celle d’une culture comme
action, comme communication. L’individu n’est plus seulement le produit de sa
culture mais il la construit, il 1’élabore en fonction des stratégies diversifiées, selon les
besoins et les circonstances, et ce dans un cadre marqué par la pluralité, ce qui

multiplie les sources et les références ».

L’auteure va plus loin en ajoutant que « [ “oriaitation interculturelle est une autre
maniere d'analyser la diversité culturelle, non pas a partir des cultures prises comme des
états, des entités indépendantes et homogenes mais a partir des processus, des interactions
[...] ». Quand Abdallah-Pretceille qualifie I’interculturel d’autre maniére de voir la diversité
culturelle elle sous-entend qu’il y avait, avant 1’interculturel, une certaine maniére de voir et
d’analyser cette diversité. Par ailleurs, nous trouvons la méme idée chez Verbunt (ibidem, p.
12) lorsqu’il considére que si le mot interculturel est nouveau la réalité a laquelle il fait
référence est, pourtant ancienne. En effet, comme 1’affirme ce dernier, dans I’histoire de
I’humanité, les peuples de différentes cultures se sont toujours rencontrés et ont toujours
interagi a travers le commerce, les guerres, la colonisation mais selon Verbunt (idem) « cette
réalité était oblitérée dans un monde ou la sédentarité, la stabilité et |"honpgénéité faisaient
loi ». Autrement dit, les différences culturelles étaient considérées comme néfastes et on
faisait tout pour les gommer or, pour cet auteur (idem) ce que l’interculturel apporte de
nouveau est le fait de « penser ces contacts en termes d'enrichissements réciproques et d'en

faire un acteur de premier plan dans la vie sociale ».

Les deux auteurs ci-dessus mettent en avant le caractére mouvant de la culture. Pour
eux, elle n’est pas stable, elle n’est pas un état mais elle est un processus et le résultat d’une
production individuelle ou collective. Abdallah-Pretceille (1986, p. 180) défendait un peu
avant cette méme idée, en soutenant que « tout fait culturel, est, par définition, enraciné dans
“ici et maintenant” et il ne peut plus étre question de présenter une culture comme un objet

statique, figé, situé hors de temps et de [‘espace ».

4.1.1. A propos du préfixe « inter »

D’autres auteurs comme Demorgon et Lipiansky (1999, p. 9) proposent une définition
de P’interculturel basée sur le préfixe inter qui introduit le mot. Pour tous deux « /e centre de
référence d'une formation a [l"interculturel, c"&t toujours ["iner, c"et-a-dire ce qui se
produit entre, avec et sur chacun des partenaires de la perception, de | "adion, de la relation

de coopération ou de conflit ».
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A propos du préfixe inter, Abdallah-Pretceille (1999, p. 58) considére que :

« Le préfixe «inter » dans le mot interculturel renvoie a la maniére dont on voit
I’autre, a la maniére dont chacun se voit, se percoit et se présente a 1’autre. Cette
perception ne dépend pas des caractéristiques d’autrui ou des miennes, mais des
relations entretenues entre moi et autrui. Paradoxalement ce sont les relations
entretenues qui justifient les caractéristiques culturelles attribuées ou auto-attribuées,

et non pas les caractéristiques qui justifient les relations ».
Clanet (1993, p. 21) ajoute encore que :

«Le terme interculturel induit les notions de réciprocité dans les échanges et de
complexité dans les relations entre cultures. Idées, dont se trouve inducteur le préfixe
"inter ". Inter/entre — qui tantdt traduit les liaisons, la réciprocité (inter-pénétration,
inter-action, inter-disciplinarité) tantdt la séparation, la disjonction (inter-diction,
inter-rogation, inter-position) ; cette ambivalence jonction/disjonction le préfixe

" inter" I’induit pour I’interculturel ».

Les citations ci-dessus montrent que dans le mot interculturel, c’est le préfixe inter qui
est pourvoyeur de sens. C’est lui qui donne le sens a attribuer aux relations entre individus
appartenant a différentes cultures. Dans la premiére citation, les deux auteurs mettent 1’accent
sur la notion de partenaires de I’interaction, dans la deuxieme, 1’auteure évoque le rapport a
autrui et dans la troisiéme, enfin, nous trouvons €galement cette idée de rapport mais 1’auteur
préfére parler de celui entre cultures. De fait, ces trois citations considérent 1’interculturel
comme étant une perspective ou une approche ayant pour but d’analyser ce qui se passe quand
deux sujets appartenant a des cultures différentes se rencontrent et interagissent. Ce qui donne

un role central de la notion d’interaction dans 1’analyse de ’interculturel.

Dans cette méme perspective, Ladmiral (1999, p. 130), comme tous les auteurs cités
jusqu’ici, considere que I’interculturel ne peut avoir lieu que si des individus appartenant a
des cultures différentes se rencontrent. Toutefois, a la différence des autres, il introduit un fait
nouveau dans son approche affirmant que « pour que la rencontre ait vraiment lieu, il aura
d'abord le plus souvent fallu triompher sur ce qu'il est convenu d'appeler ["obstaclede la
langue ». Pour cet auteur, la langue joue un role central dans les rencontres interculturelles.
Nous pouvons ainsi déduire a partir de cette derniere affirmation que I’interculturel est un
facteur essentiel et inévitable pour tous ceux qui enseignent et apprennent une autre langue et,

par conséquent, comme soutient d’Abdallah-Pretceille (1986), actuellement il ne s’agit pas de
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savoir si I’interculturel occupe sa juste place en didactique de langues mais il s’agit plutot de

chercher a comprendre les modalités et les conditions de son traitement.

Cependant, tout en reconnaissant la juste place de I’interculturel en classe de langue
les auteurs tels que Chaves, Favier & Pelissier, (2012, pp. 12-13) soulignent que
«l"inerculturel n'est pas un contenu d'enseignement mais plutot une démarche qui vise la
construction des passerelles, des liens entre les cultures ». Ici, se trouve donc toute la
difficulté pour I’enseignant de langue qui doit prendre en compte I’interculturel sans toutefois
I’enseigner car ce n’est pas un contenu. Ne serait-ce pas la 1’'une des faiblesses de
Iinterculturel ? A partir de cette idée de construction de liens entre cultures Chaves, Favier &

Pelissier (idem), considérent que :

« L’interculturel n’existe que lorsqu’il y a un échange, une rencontre et un partage.
Cette approche est par conséquent une reconstruction constante de 1’identité dans la
relation avec I’altérité ; il s’agit, d’une part, d’accepter la diversité des regards, de
rencontrer d’autres points de vue et de comprendre des modes de vie différents et,
d’autre part, de comprendre que I’on est soi-méme rarement le produit d’une seule

appartenance culturelle ».

Dans la citation ci-dessus, deux notions émergent : 1’identité et I’altérité qui ne sont
pas mentionnées dans les définitions précédentes ou alors seulement de maniere indirecte. En
évoquant D’altérité, les auteurs mettent 1’accent sur le role de 1’autre dans les relations
interculturelles. En effet, certains auteurs comme Dumont (2008, p. 8) intégrent la notion
d’altérité dans la définition méme de I’interculturel. Pour ce dernier, « [ “inerculturel c &t
faire face a " Autre non pas pour | “affionter mais pour le compléter, pour vivre en parallele
avec lui, |"@outer, s "owrir, construire le dialogue avec lui. Toutes les cultures sont égales,

s “obsavent, s inpirent mutuellement ».

Selon Abdallah-Pretceille (1999, p. 20), Dinterculturel est important pour toute
I’institution éducative parce que «/‘école, comme toutes les autres institutions sociales
aujourd 'hui, est plurielle, composée fondamentalement de cultures diversifiées qui fondent la
diversité des publics éducatifs qui coexistent dans une méme classe » et, d’ailleurs, I’école
n’est que le reflet de ce que sont les sociétés dans ’actualité puisque selon Dumont (ibidem,
p. 162) «il n'y a plus de sociétés homogenes. Toutes les sociétés sont aujourdhui
multiculturelles ». Dans ce contexte de diversité culturelle avérée que personne ne peut

contester, selon Abdallah-Pretceille (idem), c’est I’approche interculturelle qui est la mieux
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adaptée car « [ “aijeu interculturel est de faire en sorte que cette pluralité culturelle ne soit
pas celle d‘unejuxtaposition sans porosité ni interpénétration, fixiste et construite sur des

séparations et des enfermements ».

Clanet (1993, p. 13) consideére que « [ “inerculturel est une réalité aussi complexe des
processus engendrés par les interactions entre cultures et les pénétrations culturelles ». 1l
s’agit, d’une certaine manicre, de « signifier une conception des relations entre cultures sans
précédent dans | " histoie des civilisations ». Clanet (idem) identifie trois actions ou conditions

pour que I’interculturel ait vraiment lieu :

- D’abord, la reconnaissance au sein d’un méme Etat, ou d’une méme nation, d’entités

culturelles distinctes et différentes de la culture du groupe détenteur du pouvoir étatique ;

- Ensuite, I’affirmation de leur droit d’existence, c’est-a-dire de 1’acceptation des

contradictions qui conditionnent leur survie ;

- Enfin, D’affirmation de leurs possibilités d’évolution par des modes de vie qui,
paradoxalement, ¢largissent les communautés de relations des différentes cultures et

sauvegardent une identité a chacune d’elles.

Clanet (ibidem, p. 21) suggere, enfin, de concevoir «!/"inerculturalité, comme
[“ae1semble des processus psychiques, relationnels, groupaux, institutionnels générés par les
interactions de cultures, dans un rapport d'échange réciproques et dans une perspective de

sauvegarde d "‘ure relative identité ».

Enfin, Abdallah-Pretceille (ibidem, p. 53) consideére I’interculturel comme « un
discours, comme une problématique ou approche, ["intrculturel releve d'un mode
d'interrogation spécifique et non dun champ disciplinaire particulier ». Toutefois, 1’auteure
ajoute que « la notion de discours est a entendre non pas dans un sens linguistique mais
comme cheminement, un mode d'interrogation ». En effet, ’interculturel n’a pas d’objets
particuliers et ne recouvre pas un nouveau champ disciplinaire, il prend en compte la
dimension culturelle des situations et des problémes, non pas comme des épiphénomeénes’®,

encore moins comme une variable unique et centrale, mais selon des principes d’analyses

3% On qualifie d'épiphénoméne un phénoméne dont on suppose ne percevoir qu'une petite partie de ce qui est a
I'ceuvre réellement. Un épiphénomeéne est donc la manifestation de mécanismes dont on ne connait qu'une partie
ou que I'on ne connait pas encore. D'ou le fait que I'épiphénomeéne soit usuellement considéré comme mineur et
sans importance. (Définition tirée de https://fr.wikipedia.org/wiki/%C3%89piph%C3%AInom%C3%A8ne, site
consulté le 3 décembre 2016, a 11h 20).
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précis. C’est pourquoi Abdallah-Pretceille (ibidem, p. 56) souligne que «/“inerculturel
implique donc une recherche du noyau de sens » et précise qu’il « n'est pas une méthode,
c &t essentiellement une ontologie, qui se construit au fur et a mesure de | “obsavation et de

[“"ducidation du rapport a autrui »,

Nous avons, jusqu’ici, passé en revue les avis et autres considérations des différents
auteurs a propos de I’interculturel. En guise de conclusion, nous constatons que tous partagent
le fait que l’interculturel soit une réponse a une situation de diversité culturelle a laquelle
aucun domaine d’activité ou aucune société n’échappe a ce jour. Face a ce caractére
inévitable, les sociétés et domaines d’activités se doivent de mettre en place cette approche
qui est censée étre la meilleure stratégie pour gérer la diversité afin d’éviter que la rencontre
d’individus appartenant a des cultures différentes ne débouche sur des conflits. Aprés avoir
analysé et interprété toutes les définitions, nous sommes parvenus a ¢laborer une définition de
I’interculturel qui nous semble recouvrir toutes les sensibilités. Pour nous I’interculturel sera
défini comme une politique de gestion de la diversité culturelle visant a sensibiliser les
individus en contact a mieux accepter la différence de I’autre, donc a la tolérance, et a la prise
de conscience sur la relativité culturelle. Nous pouvons ajouter que 1’interculturel ne se réfere
pas a la connaissance académique des cultures, il vise en, revanche, la gestion des relations
entre individus appartenant a des cultures différentes, il s’attache aux relations
qu’entretiennent les individus et non pas les cultures elles-mémes parce que dans la rencontre
entre deux individus ce ne sont pas les cultures qui entrent en contact mais des étres humains

dont I’une des caractéristiques est I’appartenance a une culture.

Apres ce bref apercu historique et notionnel de I’interculturel, nous pouvons sans
aucun doute déduire que celui-ci n’est pas venu s’implanter sur un terrain vierge, il est la
conséquence, peut-&tre, du dysfonctionnement ou du perfectionnement de certaines politiques.
L’interculturel se veut donc une approche mieux adaptée et novatrice par rapport a d’autres
qui existaient jusqu’alors. En effet, I’interculturel apparait dans un contexte ou d’autres
politiques de gestion de la diversité culturelle, comme le multiculturel et le transculturel,
existent déja ; par conséquent, il devrait se positionner face a ces notions et se justifier face a

elles. Dans la suite nous présenterons certaines de ces notions et le débat autour d’elles.
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4.1.2. La place de I’interculturel par rapport au multiculturalisme et au transculturel

Comme nous I’avons mentionné ci-dessus, 1’interculturel est né en France a propos de
la scolarisation des enfants des migrants. Cependant, il apparait dans un contexte ou d’autres
politiques ou idées (notamment aux Etats-Unis) proposent une certaine philosophie de gestion
de la diversité culturelle, comme tel est le cas des termes multiculturel, pluriculturel et
transculturel. Ainsi, pour étre crédible, I’interculturel devrait-il non seulement expliquer ses
principes mais aussi, et surtout, se démarquer d’autres notions existantes en démontrant le
bien-fondé de cette nouvelle notion. C’est pourquoi nous jugeons nécessaire, dans cette
recherche, de procéder a une bréve description de ces trois notions ou de cette triade qui a
intéress¢ plus d’un auteur ; I’'un d’entre eux étant Demorgon (2004 et 2005) dont nous

présenterons et commenterons son avis sur ces trois notions.

A propos du multiculturalisme Demorgon (2005, p. 155) le définit en citant Charles
Taylor selon lequel « le multiculturalisme est une politique de reconnaissance de la culture de
["Autre et de son droit a pouvoir la manifester sous ses multiples dimensions privées et
publiques ». Selon lui (idem), « le multiculturalisme entraine tout un ensemble de conduites
sociales et juridiques qui visent a compenser les situations défavorables de certaines
populations culturellement et politiquement minoritaires ». En ce sens, cet auteur considere le
multiculturalisme comme un acte de « discrimination positive qui cherche a rééquilibrer des

injustices de la vie quotidienne ».

Enfin, pour Demorgon (2005, p. 156), «une situation multiculturelle et
multiculturalisme représentent bien des dimensions irréductibles mais insuffisantes de
["quilibration des relations entre populations culturellement différentes » car le
multiculturalisme fait un état des lieux des cultures en présence et n’avance pas la possibilité
d’une cohabitation égalitaire. Cette derni¢re caractéristique va dans le sens d’Abdallah-
Pretceille (1999, p. 37) qui soutient que « le multiculturalisme, tout en reconnaissant les
différences, s "arrde en fait a une structure de cohabitation, de coprésence, des groupes et des
individus », partageant ainsi 1’idée que le simple constat de la diversité ne suffit pas pour gérer
les contacts entre individus appartenant a des cultures différentes, il faut aller au-dela de la

simple reconnaissance.

Nous trouvons également cette conception chez Vieille Gros-Jean, (2012, p. 84) qui

soutient la nécessité¢ de distinguer I’interculturel des notions telles que le multiculturel, le
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pluriculturel et le polyculturel, considérant que ces trois dernieres « n‘ont de dissemblance

que leur lieu de naissance », ce sont donc des synonymes pouvant étre :

« Employés pour désigner le rassemblement sur un méme lieu et dans un méme temps
d’individus ou de groupes exhibant des caractéristiques différentes — soit par
naissance, origine familiale ou géographique, comme des dissemblances
physiologiques (coloration et pigmentation, facieres, statutaire, etc. des différences

comportementales (alimentaires, vestimentaires...) ou encore des attitudes sociales —

les désignant I’un et 1’autre en altérité ».

Ainsi, Vieille Gros-Jean, (ibidem, p. 85) considére-t-il qu’il faut distinguer

I’interculturel des autres termes car :

« Le multiculturel ou polyculturel s’appliquent a des situations ou si¢gent le grand
nombre et ’abondance, la variété et la diversité, ils ne disent rien de la rencontre et de
la confrontation, et ils n’ont d’autre utilité que le comptage et 1’arithmétique. Un
groupe multiculturel sera donc un ensemble identifié comme tel a cause de 1’aspect
diversifi¢é des manifestations ou des productions de ses composantes dans une
situation donnée. Alors que « parler en termes d’« inter » reléve d’un autre rapport a la
diversité et a la pluralité, et inscrit de fait dans des phénoménes ainsi décrits, des

opérations de combinaison, de conjugaison et de mélange dont les effets ont des

indices majeurs sur la situation, les acteurs et les systémes ».

Cependant, Demorgon (idem) le définit comme «une troisieme perspective
relationnelle » et met en garde contre toute tentative ou volonté de prendre 1’interculturel

comme ¢tant exclusif des deux autres perspectives ou meilleur qu’elles considérant que :

« L’interculturel n’est pas une autre solution, encore moins « la » solution qui pourrait
ou méme devrait se substituer au multiculturel ou au transculturel. Il s’agit bien plutdt
de mettre en ceuvre des possibilités d’évolution pour des situations multiculturelles qui
le permettent. Ou encore, de tester, dans 1’échange affectif, quotidien, durable, la
qualité de la référence transculturelle commune, déja constituée ou en cours de

constitution ».

Dans la perspective de cet auteur, il ne s’agit pas d’opposer les trois notions mais de
considérer qu’a certains moments elles puissent étre interdépendantes soutenant que
I’interculturel peut servir, par exemple, a assouplir le multiculturel, a mettre le transculturel a
I’épreuve. Comme nous pouvons le remarquer, 1’auteur insiste sur le caractére non exclusif et

non supérieur de I’interculturel allant jusqu’a affirmer que celui-ci « n ‘est pas le tout, ni méme
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une alternative. Il n'est que |"unedes trois perspectives de la triade ». Par ailleurs, dans une
publication précédente, Demorgon (2004, p. 25) soutenait qu’il ne fallait pas « definir ces rois
termes séparement les uns des autres » mais qu’il conviendrait de «les situer ensemble dans
deux perspectives » : 1’une historique et I’autre systemique, considérant par conséquent inutile
de chercher a les opposer systématiquement parce qu’elles ont eu, chacune, leur raison d’étre

a un moment précis de I’histoire.

La premicre perspective historique, selon ’auteur, « montre que dans des espace-
temps différents, telle ou telle de ces trois a pu primer ». Il donne pour I’exemple 1’é¢tude de
Ihistoire des Etats-Unis qui peut montrer que la mise en place du « melting-pot », perspective

transculturelle, a précédé le primat d’une référence multiculturelle.

La seconde perspective systémique, selon Demorgon (2004, p. 26), est la conséquence
de la premiere parce qu’« en raison de ses fluctuations factuelles aussi bien que volontaires,
la perspective historique, conduit a poser la seconde perspective d " ordresystémique ». Pour
cette seconde perspective il s’agit de se rendre compte que «les trois orientations

multiculturelle, transculturelle et interculturelle constituent un systeme adaptatif ».

Demorgon (idem) réitere le caractére de relativité et de complémentarité entre ces trois

notions en affirmant que :

« Alors que I’orientation multiculturelle ne peut que primer dans des situations ou les
cultures co-présentes sont, ou se pergoivent, comme radicalement différentes,
I’orientation transculturel, elle, refait nécessairement surface dés qu’il y a possibilité
et volonté d’unification des personnes, des groupes ou populations de cultures
différentes. Et enfin, ’orientation interculturelle représente des possibilités de
transition entre orientation multiculturelle et transculturelle, ou des occasions de

tester, la validité du transculturel et de le remettre en cause ».

Ainsi, le plus important n’est pas de savoir quelle orientation est meilleure que telle
autre mais de comprendre laquelle répond le mieux aux besoins d’une situation donnée, il
convient finalement d’étre conscient qu’elles peuvent étre révélatrices de difficultés
adaptatives et qu’aucune des trois orientations, prise indépendamment, ne pourra traiter

correctement.

Enfin, en ce qui concerne le transculturel, nous remarquons que certains auteurs

comme Abdallah-Pretceille (cf. 1999) et Vieille Gros-Jean (cf. 2012) ne I’intégrent pas dans
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cet exercice de distinction. Néanmoins, Demorgon (2004) le considére comme un troisiéme
¢lément de la triade multiculturalisme, interculturel et transculturel. Selon lui (ibidem, pp.
164-165), le transculturel renvoie a trois sens : le premier « résulte du constat effectif qu “ily a
des transferts » d‘éléments entre les cultures, autrement dit, « ce qui est transculturel, ¢ “&t ce
qui transite d'une culture vers une autre : une modalité alimentaire, vestimentaire, un rite
religieux, une technique peuvent étre dans ce cas». Le deuxiéme, «une donnée
transculturelle pénetre une multiplicité de cultures. Elle les traverse toutes et leur est
commune ». Et, enfin, le troisiéme sens, « le transculturel n‘appartient pas a telle ou telle
culture acquise, il constitue une donnée qui les transcende. Le transculturel concerne aussi
un ideal, une valeur qui permet aux acteurs de cultures différentes de pouvoir s awepter
comme faisant partie d'un méme ensemble ». Comme nous pouvons le voir c’est une notion
complexe et difficile a délimiter et ¢’est probablement pour cette raison que certains auteurs

ne la prennent pas en compte.

Il était, en effet, nécessaire pour notre recherche de connaitre le contexte dans lequel
est apparue la notion d’interculturel et de chercher a comprendre sa différence par rapport au
multiculturalisme et au transculturel afin de mieux situer nos analyses. L’étude des points de
vue de différents auteurs nous permet de conclure que tous acceptent et reconnaissent le droit
d’exister a chacune de ces trois notions, ils admettent également que ce sont des notions
différentes puisque chacune d’elles aborde différemment la question de la diversité culturelle

tout en divergeant quant a la place de I’interculturel par rapport aux autres notions.

Toutefois, dans cette recherche, nous ne situerons pas 1’interculturel en fonction de son
importance par rapport au multi- et au trans- culturel. Ainsi, nous adopterons la démarche que
propose Demorgon (cf. 2004, p. 25) en analysant et interprétant les trois notions selon les
perspectives historique et systémique, c’est-a-dire que nous devons prendre conscience
qu’elles sont apparues chacune dans des contextes différents et périodes différentes et que
chacune a eu raison d’exister dans ces conditions ; par ailleurs, il est essentiel de prendre

conscience qu’elles peuvent €tre complémentaires et non contradictoires.

Notre objectif ici est donc d’analyser et de comprendre la prise en compte de la culture
dans le processus d’enseignement-apprentissage du francais au Mozambique. Ainsi, nous
privilégierons 1’orientation interculturelle parce qu’elle est la seule a avoir donné lieu a une
approche en didactique des langues et surtout parce qu’elle est en rapport avec I’objectif

fondamental de [D’enseignement-apprentissage d’une langue étrangére: développer la
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compétence de communication chez 1’apprenant. C’est, en effet, dans ce sens qu’elle s’est
imposée comme une démarche incontournable donnant lieu a plusieurs réflexions et débats
dans le but d’une meilleure interprétation et clarification. Ci-aprés nous présenterons et
discuterons successivement les types d’interculturel, les objectifs d’une approche
interculturelle et les différentes approches méthodologiques pouvant étre mises en place dans

les classes de langues étrangeres.

4.1.3. Types d’interculturel

Selon Demorgon (2004, p. 23) il existe deux types d’interculturel : factuel et
volontaire. D’aprés lui (idem), on peut parler d’interculturel factuel lorsque «les acteurs
humains, avec leur culture, sont en relation ; cette relation, sous toutes ses formes, est
nécessairement interculturelle. Elle n'est pas pour autant voulue comme telle ». En revanche,
quand aujourd’hui « un ensemble de disciplines se développe visant a permettre de meilleures
relations entre personnes, groupes et sociétés de cultures différentes, on devra parler d'un

interculturel volontaire. 1l est clairement énoncé et voulu comme tel ».

La deuxieéme typologie que nous avons retenue est celle proposée par Dumont (2008,
p. 184) qui considere aussi I’existence de deux types d’interculturel : un interculturel « en
action » et un interculturel « en représentation ». Le premier « est [ "epérience d ‘un étranger
quand il se trouve en face-a-face avec un natif et qu “ilessaie de communiquer en utilisant la
langue qu'il a apprise en classe » tandis que le second correspond aux situations ou
«l"aseignant crée en classe avec les jeux de roles et d'autres activités comme la
simulation ». Selon cet auteur, le premier type peut €tre traumatisant car « [/“dranger est
plongé dans un monde ou tout est différent, ou de nombreux éléments lui échappent parce

qu il &t incapable de les gérer ».

En accord avec cette deuxiéme typologie nous pouvons dire que dans les classes de
langues en milieu exolingue comme celles du Mozambique, il s’agit d’un interculturel « en
représentation » car les apprenants ne sont pas en contact direct avec les étrangers et autres
locuteurs de la langue cible. Les situations de rencontres interculturelles peuvent se faire par
les jeux de rdles ou les simulations mais elles interviennent principalement a travers des

documents audio et oraux.
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La typologie de Demorgon (2004) est intéressante car elle offre deux interprétations
pour les classes de langues en milieu exolingue. En effet, si nous partons du principe que
toute langue est indissociable d’une culture et que, de ce fait, apprendre une langue c’est aussi
apprendre une autre culture, nous pourrons alors considérer qu’il y a dans ces classes un
interculturel factuel puisque, en ce sens, 1’apprentissage d’une langue étrangere nous place en
situation de relation interculturelle : ’apprenant entre en relation avec une autre culture a
travers la langue. Cependant, nous pouvons ¢également considérer qu’il s’agit d’un
interculturel volontaire dans la mesure ou 1’apprentissage de cette langue est non seulement
une décision et une volonté politique et éducative mais aussi parce que dans 1’apprentissage
d’une langue, les enseignants doivent (consciemment) éveiller, chez les apprenants, une
conscience interculturelle, telle qu’elle est définie, ci-dessous, dans le Cadre européen

commun de référence, désormais CECR, (2001, p. 83) :

« La connaissance, la conscience et la compréhension des relations, (ressemblances
et différences distinctives) entre « le monde d’ou I’on vient » et « le monde de la
communauté cible » sont a I’origine d’une prise de conscience interculturelle. Il faut
souligner que la prise de conscience interculturelle inclut la conscience de la
diversité régionale et sociale des deux mondes. Elle s’enrichit également de la
conscience qu’il existe un plus grand éventail de cultures que celles véhiculées par
les L1 et L2 de I’apprenant. Cela aide a les situer toutes deux en contexte. Outre la
connaissance objective, la conscience interculturelle englobe la conscience de la
maniére dont chaque communauté apparait dans 1’optique de 1’autre, souvent sous la

forme de stéréotypes nationaux ».

Apres avoir défini Iinterculturel et avoir esquissé les différents types d’interculturel,
présentons des lors les objectifs de I’approche interculturelle avant d’aborder les mécanismes

de sa mise en ceuvre, particulierement en classe de langue étrangere.

4.2. Les objectifs de ’approche interculturelle

L’analyse et le croisement des informations de la littérature dédiée a I’interculturel en
tant qu’approche d’enseignement des langues nous a permis de conclure que les objectifs de
cette approche se résument en deux ainsi que les a formulés Achard-Bayle (2001, p. 206). Ci-
apres nous les reprendrons et les commenterons en essayant de démontrer pourquoi tous les

auteurs peuvent s’y retrouver. Pour lui, une didactique interculturelle vise deux objectifs :
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1. permettre a D’apprenant de lutter contre les réflexes d’ethnocentrisme et les
comportements stéréotypés qu’ils impliquent ;
1. favoriser chez 1’apprenant une prise de conscience des identités, propre et autre

[...].

A propos du premier objectif certains auteurs comme Cohen-Emerique (2011)
parleront de développer des capacités de décentration que Debono (2012, p. 29) définit
comme «[“ate qui consiste a abandonner ['attitude ethnocentrique pour essayer de
comprendre, par empathie, comment [ "autrese représente la réalité ». Telle est également la
position d’Abdallah-Pretceille (2003, p. 83) lorsqu’elle affirme que I'un des objectifs de
I’apprentissage a la décentration et d’ « objectiver son propre systeme de références, a se
distancier et donc a admettre |"eistence d"autes perspectives ». Ce dernier aspect nous
autorise a intégrer, sous cet objectif tous les auteurs considérant que la formation a
I’interculturel doit aussi permettre de développer le sens du relativisme culturel. L’idée
principale est que 1’apprenant puisse développer des capacités lui permettant d’analyser et
d’interpréter les comportements alter en fonction du contexte et non pas a partir de son cadre
de référence. Les deux objectifs se recoupent dans la mesure ou en admettant 1’existence
d’autres perspectives ou en apprenant a relativiser ses points de vues, 1’apprenant prendra
conscience de sa propre identité et des mécanismes et caractéristiques qui lui étaient jusque-la

inconnus ou qui semblaient des évidences.

Toutefois, dans une perspective large et plus complexe, nous pouvons considérer que
I’objectif d’une approche interculturelle est de développer une compétence interculturelle. En
affirmant cela, nous n’annulons pas les deux objectifs cités ci-dessus mais nous les intégrons
a un ensemble complexe. Nous reviendrons sur cet aspect lorsque nous aborderons la notion
de compétence et présenterons les différents modeles de compétence interculturelle. Pour

I’instant analysons par quelles approches méthodologiques ces objectifs peuvent étre atteints.
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4.3. Les méthodes d’approche interculturelle

L'approche interculturelle se réalise a la fois par
l'adoption d'une "posture intellectuelle"” (une certaine
fagon de voir les choses) et par la mise en ceuvre de
principes méthodologiques dans l'intervention didactique

et pédagogique (une certaine fagcon de vivre les choses).
(Blanchet, 2004, p. 3).

Faire de D’interculturel suppose donc d’adopter des principes méthodologiques
propres ; c’est donc dans D’esprit de ce que dit Blanchet en exergue que ci-aprés nous
passerons en revue les différentes propositions méthodologiques en vue de la mise en place
d’une approche interculturelle dans le monde de I’éducation, notamment en classe de langue
étrangere, notre domaine de recherche. Pour ce faire, nous avons retenu le recensement des
méthodes d’approches réalisé par Collés (2006) parce qu’il est, nous semble-t-il, exhaustif et
prend en compte toutes les sensibilités ayant travaillé sur l’interculturel. Ci-apres, nous
reprendrons les cinq approches recensées par cet auteur et nous tacherons de démontrer
pourquoi nous qualifions celui-ci d’exhaustif en essayant d’y classer les approches proposées

par différents auteurs.

4.3.1. Premiére approche : par les représentations et les stéréotypes

Dans le domaine de I’enseignement des langues il est consensuel de considérer Zarate
comme étant celle qui s’est beaucoup investie pour la mise en place de cette approche dans le
domaine. Cette approche repose sur 1’idée que les représentations sont une passerelle pour une
pratique interculturelle de I’enseignement des langues. Dans cette perspective, les enseignants
doivent identifier et analyser les représentations nationales et étrangeres afin d’étudier et de
comprendre les mécanismes de leur création. Bien que Zarate (1993) soit incontestablement
I’initiatrice de cette approche, nous avons remarqué que celle-ci était partagée par nombre de

chercheurs s’intéressant a la thématique interculturelle.

A ce propos, Collés (2006, p. 3) considére que « les représentations permettent de
problématiser la relation entre culture maternelle et culture étrangere et que la découverte,
puis la confrontation de diverses représentations mises en présence dans le contexte de la
classe de langue abouti a une réflexion sur les steréotypes ». C’est aussi ’avis d’Abdallah-
Pretceille (1996, p. 195) qui consideére « la recherche des stéréotypes dans les manuels
scolaires » comme 'une des modalités d’approche cognitive contre I’enseignement de la

culture en tant que donnée objective et permettant de travailler la dimension implicite. De
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surcroit, cette derni¢re affirme que «les représentations permettent d'analyser les
phénomenes relationnels entre les individus et/ou groupes, ainsi que la maniere dont |“aeifant
vit certains problemes, certains changements comme le changement d'environnement culturel

par exemple, ou certaines situations de conflit ».

La proposition de travailler sur les représentations, comme 1’un des modes d’approche
interculturelle, est aussi soutenue par Charaudeau (2005, 2006 et 2009) et Lipiansky (1996).
Le premier (2009)°” utilise la terminologie des imaginaires sociaux qui est, en quelque sorte,
équivalente a la notion de représentation et ainsi « étudier ces imaginaires pour prendre la
mesure des identités collectives, car ils représentent ce "au nom de quoi" celles-ci se
construisent ». Tandis que le deuxiéme soutient I’identification, 1’analyse et la compréhension
des stéréotypes. Pour une description détaillée de cette démarche se référer au 3.2.4.1. du

chapitre précédent.

4.3.2. Deuxiéme approche : par le choc culturel

Selon Cohen-Emerique (2013, p. 8) le choc culturel est :

«Une réaction émotionnelle et intellectuelle apparaissant chez les personnes qui,
placées par occasion ou profession hors de leur contexte socioculturel, se trouvent
engagées dans l'approche de I'étranger. Elle peut étre vécue soit sur un mode négatif
comme une réaction de dépaysement, de frustration, de rejet, de révolte et d'anxiété,

soit sur un mode positif comme une réaction de fascination, d’enthousiasme ».

Dans le cadre d’une approche interculturelle, le choc culturel est utilis¢ comme un
moyen par lequel les apprenants pourront prendre conscience des différences culturelle et
apprendre a les valoriser. C’est une approche proposée par Cohen-Emerique (idem) et
partagée par d’autres auteurs comme Colles (2006) qui I’appelle « approche par les heurts ou
les contentieux », Camilleri (1996) qui I’a formulée sous la forme d’un principe de formation
interculturelle et Charaudeau (2005). Selon Cohen-Emerique (idem), « le choc joue le role de
miroir, de révélateur de sa différence avec ["aute » et, dés lors qu’il est analysé, constitue
« un moyen important de prise de conscience de sa propre identité sociale ». La constitution
du choc culturel comme méthode d’approche interculturelle a donné lieu a ce que cette

derniere appelle « méthode du choc » ou « d’incidents critiques » qui équivalent a 1’approche

37 Nous ne donnons pas le numéro de la page parce que nous avons utilisé la version html. Accessible sur :
http://www.patrick-charaudeau.com/L-identite-culturelle-entre-soi-et.html, site consulté le 16/05/2018 a 16h00.
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par « le détour, 1’analyse des heurts de la rencontre » chez Colles (2006) et a ’expression de
« contentieux et conflits » chez Camilleri (1996). Pour Cohen-Emerique, et bien d’autres

auteurs, cette méthode comprend diverses étapes et est accompagnée d’une grille d’analyse.

En tant que méthode, le choc culturel comprend, selon Cohen-Emerique (idem) trois
phases et une grille d’analyse. La premicre phase est celle du repérage, de la présentation ou
de I’expression du choc ; la deuxieme est de 1’analyse qui est faite en petit groupe a 1’aide de
la grille et, enfin, durant la troisi¢éme phase chaque petit groupe présente son travail d’analyse
dans un groupe plus large. C’est aussi une phase d’analyse car, a la ressemblance de la
deuxiéme, elle comporte aussi des débats entre les membres du groupe et compte sur
I’intervention d’un formateur. Toutefois, il est important de souligner que cette méthode a été
congue dans le cadre de la formation de travailleurs sociaux aupres des migrants. En effet, son
application a I’ensemble des contextes ou I’on pratique une approche interculturelle implique
une certaine adaptation et pour le contexte singulier de la didactique des langues, nous dirions
qu’il s’agit d’une transposition didactique. Le plus important pour la classe de langue est que
les apprenants et les enseignants reperent ces chocs et les analysent ensemble afin que
I’apprenant, selon Cohen-Emerique (1980, p. 128), « prenne conscience de son seuil de

tolérance et de sa propre identité culturelle ».

4.3.3. Troisieme approche : par le texte littéraire

La piste des textes littéraires comme 1’une des fagons d’enseigner les langues dans une
perspective interculturelle est partagée par un certain nombre de spécialistes en didactique des
langues. Parmi eux, Luc Colles a consacré un livre en 1994, Littérature comparée et
reconnaissance interculturelle. L hypothése qu’il (2006, p. 5) avance dans cet ouvrage est que
« les textes littéraires constituent d'excellentes passerelles entre les cultures puisqu'ils sont
des révélateurs privilégiés des visions du monde ». En outre, Colles (1994, p. 17) considére
que les « ceuvres littéraires peuvent constituer une voie d'acces a des codes sociaux et a des
modeles culturels dans la mesure ou elles représentent des expressions langagieres
particulieres des différents systemes ». 1l convient également de prendre en compte la
proposition de Dumont (2008) qui préconise aussi une exploitation du texte littéraire dans les

mémes modes sinon équivalents que ceux que propose Collgs.

Les deux auteurs présentent cette approche en s’appuyant sur leurs expériences

personnelles : le premier a exploité des textes littéraires issus des différents contextes (France,
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Belgique, Maghreb et autres pays francophones) dans les classes de FLS en Belgique tandis
que le second s’appuie sur ’utilisation d’un texte poétique Les Feux de Paris de Louis
Aragon dans une classe de FLE en Turquie. Tous deux proposent que les textes littéraires
soient exploités dans une perspective anthropologique c¢’est-a-dire une interprétation basée sur
les différentes perceptions que ces cultures ont d’autres objets ou réalités. Ainsi, Colles (idem)
propose-t-il que I’on s’attarde sur les représentations de 1’espace et du temps dans les diverses
littératures tandis que Dumont (idem) préconise une lecture du texte littéraire, en particulier le
poétique qui a fait ’objet de son expérience, selon trois perspectives : /linguistique (analyse du
vocabulaire présent dans le texte), paralinguistique (analyse du texte lui-méme) et
extralinguistique (analyse socioculturelle du texte, notamment sur les implicites ou les non-
dits qu’il véhicule). C’est, nous semble-t-il, selon cette méme perspective qu’Achard-Bayle
(2001, p. 207) considérait les textes littéraires comme étant 1’un des lieux ou les rapports entre

la langue et la culture s’expriment le mieux.

4.3.4. Quatriéme approche : pragmatique ou interactionniste

Selon Colles (2006, p. 5), cette approche a été développée par Abdallah-Pretceille et
Porcher (1996). Elle est fondée sur I’idée selon laquelle I’approche interculturelle ne vise pas
I’acquisition de connaissances encyclopédiques ou d’un savoir sur une culture donnée. Il
s’agit ici du noyau de la philosophie de D’interculturel chez Abdallah-Pretceille qu’elle
présente, en ce sens, comme une autre maniere d’approcher la culture en classe en opposition
avec une approche dite civilisationnelle. Dans cette perspective, 1’auteure soutient que
I’approche interculturelle privilégie la fonction pragmatique ou instrumentale de la langue au
détriment de la fonction ontologique. Autrement dit, ce n’est pas la culture en tant que réalité
qui doit étre visée mais 1’usage de la culture dans 1’acte d’interaction. Selon elle (2003, p.

20) :

« Un des objectifs de la formation interculturelle serait de comprendre ’intention des
individus quand ils font appel a la culture ou plus exactement a certains éléments
culturels. Il ne s’agit pas d rechercher hypothétiquement les réalités culturelles mais
au contraire d’appréhender une forme de pragmatique culturelle, de comprendre
comme [sic] se crée le culturel dans des situations complexes. La formation
interculturelle s’édifie a partir de la fonction instrumentale de la culture, par
distinction de sa fonction ontologique. Elle prend appui sur la manipulation et
I’instrumentation de la culture par les individus eux-mémes, instrumentation

particuliérement développée dans les sociétés hétérogenes. Il convient donc
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d’envisager une formation a ’analyse du complexe, de I’aléatoire et de I’imprévu.

Autrement dit a I’anticipation du comportement d’autrui ».

Cette approche est, en effet, en cohérence avec la conception de 1’identité et surtout de
la culture comme entités dynamiques et en constante construction. Ainsi, toujours selon elle
(ibidem, pp. 20-21), le plus important n’est pas de voir comment « la culture détermine les
comportements mais d‘analyser la maniere dont | “indiidu utilise les trais culturels pour dire
et se dire, pour s ‘exprimer verbalement, corporellement, socialement personnellement ». Par
conséquent, la centration est « sur le sujet et moins sur les structures et systémes culturels ».
Comme nous pouvons le voir c’est une approche interactionniste que 1’auteure revendique
clairement affirmant que dans 1’interculturel le plus important est ’inter, ¢’est-a-dire ce qui se
passe dans D’interaction entre deux individus appartenant a des cultures différentes. Par
ailleurs, sa définition de la compétence interculturelle dissipe tous les doutes a ce propos
puisqu’elle la qualifie comme la capacit¢ d’un individu a «anticiper le comportement
d'autrui ». C’est, en effet, en ce sens que Colles associe cette approche a 1’approche
ethnographique de la communication de De Salins (1992) et a celle des interactions verbales
de Kerbrat-Orecchioni (1994). C’est également la perspective que soutient Dervin (2009)

lorsqu’il écrit que :

« Dans interculturel, il y a I’'idée d’interaction, de mélange, de négociation et donc
d’instabilité. Faire de I’interculturel en classe de langues (et analyser I’interculturel),
c’est travailler sur les contradictions qui nous touchent tous a travers une identité
"mouvante" (et non unique ou stable) que I’autre contribue a transformer et donc c’est
aussi remettre en question I’idée que la culture et I’identité gouvernent 1’un et 1’autre

dans les interactions ».

Dans la suite de son approche Abdallah-Pretceille (1999) propose trois méthodes

d’analyse qui caractérisent une approche interculturelle.

4.3.4.1. Les démarches d’analyse interculturelle en lien avec I’approche pragmatique ou
interactionniste

Abdallah-Pretceille (1999) affirme tout d’abord que la démarche interculturelle se
définit comme globale et pluridimensionnelle afin de rendre compte d’un découpage des
dynamiques et de la complexité et d’éviter les processus de catégorisation. C’est pourquoi elle
considere que, d'un point de vue méthodologique, la perspective interculturelle est

caractérisée par trois démarches : la démarche compréhensive, la démarche interactionniste et
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la démarche situationnelle et complémentariste. Que préconisent chacune de ces démarches et

pourquoi intéressent-elles a la perspective interculturelle ?

La démarche compréhensive - s’oppose a la démarche descriptive. Selon Abdallah-
Pretceille (1999, p. 61), «les recherches descriptives s “attachait a un découpage du tissu
social : migrants, "seconde genération”, femmes, "beurs", " couples mixtes", asiatiques,
africains... ». Pour étayer son propos elle considére que la description n’est pas adaptée aux
situations actuelles parce que celles-ci sont mouvantes et transgressent sans cesse les normes
culturelles et sociales établies. Pour cette raison, il ne s’agit plus de décrire les situations ou
les cultures mais de les comprendre. Pour ’auteure (idem), la compréhension s’oppose a la

description dans la mesure ou :

« Comprendre une personne ce n’est pas accumuler des connaissances et des savoirs
sur elle mais c’est opérer une démarche, un mouvement, une connaissance réciproque
de ’homme par I’homme, ¢’est apprendre a penser 1’autre sans I’anéantir, sans entrer

dans un discours de maitrise afin de sortir du primat de I’identification et du

marquage ».

Une démarche interculturelle ne doit donc pas avoir pour objectif la description des
cultures en présence, mais doit permettre aux individus de se comprendre ou de faire un effort

pour comprendre 1’autre car, toujours selon Abdallah-Pretceille, (ibidem, p. 63) :

« L’objectif est de rendre compte du fonctionnement instrumental de la culture, par
opposition a sa valeur d’identification et de modelage des conduites et des
comportements. La culture ou plus exactement les bribes ou les traits culturels sont
utilisés comme instruments pour se dire, se présenter et non pas comme définition

statique de soi. Cela interdit ou devrait interdire de fixer les individus, groupes ou

événements a partir d’éléments culturels pergus dans 1’absolu et hors contexte ».

La démarche interactionniste - seclon Abdallah-Pretceille (idem), cette
démarche « donne la priorité a la conception que les acteurs se font de la culture ». En ce
sens, les différences culturelles qui peuvent parfois expliquer des problémes relationnels sont
a analyser en lien direct avec une situation d’interaction car cette auteure (ibidem, p. 64)
considére que « dans une situation de diversité culturelle, les codes ne peuvent pas étre
interprétés comme les signes d'une appartenance culturelle parce que les individus peuvent

emprunter, durablement ou non, des codes culturels a d'autres groupes que le leur ». En
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¢ducation, pour notre cas dans la classe de langue, cette attitude de questionnement sur

d’autres cultures et sur la sienne doit également concerner 1’enseignant.

Enfin, Abdallah-Pretceille (idem) propose la démarche situationnelle ou
complémentariste - ou il faut partir du postulat considérant que « les cultures sont actualisées
par des individus dans un temps et un lieu, eux-mémes marqués par " hisvire, |"&conomie, la
politique, etc. ». Autrement dit, les traits culturels ne constituent pas le reflet d’une réalité
mais le miroir d’une situation, ils sont ce que la situation présente détermine ou permet. La
citation précédente renvoie a I’idée que les cultures ne doivent pas étre analysées en dehors
des situations et du contexte dans lesquels elles sont produites et se manifestent. C’est pour
cette raison qu’Abdallah-Pretceille (ibidem, p. 65) soutient 1’idée que les mésententes ou les
conflits ne doivent pas tout de suite étre interprétés comme étant d’origine culturelle, parce
qu’« il convient de s “intaroger sur | "a@vironnement, sur les conditions, sur les circonstances

et ne pas focaliser, uniquement, sur la variable culturelle » ou différence culturelle.

Selon Abdallah-Pretceille (idem), la démarche interculturelle est par essence
interdisciplinaire parce qu’elle analyse les traits culturels en tant qu’entités mouvantes alors
que I’opération par discipline est applicable pour des situations statiques. Pour elle (idem),
« l"inerculturel se réfere a plusieurs régions du savoir car ses objectifs potentiels peuvent
appartenir a plusieurs problématiques différentes. L “intaculturel est fondé par des concepts
empruntés a plusieurs domaines ». En effet, reconnaitre le caractére interdisciplinaire de
I’interculturel c’est aussi reconnaitre la juste place de la méthode complémentariste telle
qu’elle a ét¢ définie par Devereux (1967) comme : « la coexistence de plusieurs systemes
d'explication dont chacune est presque exhaustive dans son propre cadre de référence, mais a

peine partielle dans tout autre cadre de référence [...] ».

Ainsi, la démarche interculturelle fait-elle appel aux savoirs d’autres disciplines telles
que la sociologie et I’anthropologie et privilégie-t-elle la compréhension au détriment de la
description ; en outre, il faut prendre conscience des aspects suivants : tout d’abord, il faut
chercher a comprendre les autres et non les décrire ou les classer dans des catégories stables
ou solides ; ensuite, ’interculturel privilégie les relations entre les partenaires, il est une
action d’influence réciproque, c’est une ouverture a 1’autre, c¢’est une connaissance de 1’autre
qui contribue également a la connaissance de soi ; apres il faut savoir que la situation dans
laquelle se déroule I’interaction joue un role fondamental pour la compréhension des enjeux

e cette méme interaction. Enfin, il faut reconnaitre a [’interculturel son caractére
d tt t t Enfin, il faut t I’int Iturel t
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pluridimensionnel et interdisciplinaire, autrement dit, le recours a d’autres disciplines dans les

analyses et études interculturelles est non seulement souhaitable mais aussi nécessaire.

4.3.5. Cinquiéme approche : linguistique

Les pistes méthodologiques pouvant é&tre classées dans cette approche sont
nombreuses. Comme le nom I’indique il s’agit de méthodes privilégiant une analyse
linguistique des discours comme les propose Dervin (2010) ; mais, par ailleurs, font aussi
partie de cette catégorie 1’approche lexicologique de Galisson (1991) qui est, a notre avis,
similaire a 1’approche par la grammaire du sens et le travail sur les implicites proposés par

Charaudeau (2005) et bien d’autres.

La piste de 1’analyse linguistique des discours présuppose I'utilisation des techniques
d’analyse du discours pour I’identification et la compréhension des différentes fagons dont les
locuteurs se définissent et défissent les autres. Ainsi, Dervin (2009, p. 170) propose que I’on
travaille sur les marques de subjectivité, les modalités, les déictiques et les pronoms
s’intéressant aux mots choisis par le locuteur, en cherchant a comprendre la maniére dont le
locuteur se positionne face a ce qu’il dit. Selon lui, cette perspective permet de « faire
ressortir la complexité dans | "apparaite unicité (de 1’identité) et de travailler sur les mises en

scene, les identifications, les contradictions... ».

En effet, I'auteur propose cette piste afin de respecter le caractére instable et
dynamique de I’identité et de se poser contre les approches différentialistes qui voient dans la
culture et ’identité des entités stables ou solides. Dans la suite de sa proposition sur 1’analyse
linguistique des discours Dervin (idem) préconise deux types d’activités qui résument, nous
semble-t-il, sa pensée a ce sujet. Le premier exercice consiste a « détecter les discours
culturaliste » 1.e. les discours qui ont tendance a essentialiser les cultures, a catégoriser les
individus et a généraliser leurs attitudes et leurs comportements et le deuxiéme consiste a
« écouter les discours du soi et de ["autre», 1. e. identifier la maniére dont chacun se présente

et présente les autres a travers son discours.

Selon un autre angle et sans forcément évoquer les techniques d’analyse des discours,
Charaudeau (2005) propose aussi de les étudier dans le but de découvrir « les implicites que
recouvrent les différentes manieres de dire » a partir de textes authentiques tels que les BD,

les journaux, les publicités, les récits, les débats, etc. car ces implicites sont, selon lui,
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« autant de discours qui circulent dans |"uniers social d‘une communauté » et « constituent
les veéritables enjeux de communication sociale » dont le repérage, la description et
I’explication « permet de toucher au probleme de ["identité que celle-ci soit sociale ou
culturelle ». A propos des implicites Collés (2006, p. 8) considére quant a lui qu’il est
important que les apprenants acquierent des capacités a les prévoir et en limiter les risques car

leur mauvaise interprétation est a [lorigine de «bon nombre de malentendus

conversationnels ».

Une autre piste méthodologique dans cette approche linguistique de 1’interculturel est
I’analyse lexicographique. L’un des représentants de cette piste est sans doute Galisson (1991)
avec la notion de « mots a charge culturelle partagée » que nous avons présentée dans le

chapitre précédent comme 1’une des approches de la culture en classe de langue.

Enfin, la derni¢re piste linguistique d’une approche interculturelle est, d’aprés
Charaudeau (2005), la voie de la « grammaire du sens » qu’il avait définie quelques années

auparavant (1992) de la maniére suivante :

« Le langage est donc a la fois sens, expression et communication. Il n’est pas ’'un et
I’autre successivement, mais les trois a la fois. Une grammaire du sens et de
I’expression doit donc s’intéresser a décrire les faits de langage en fonction : (i) des

intentions du sujet parlant qu’ils sont susceptibles d’exprimer; (ii) des enjeux

communicatifs qu’ils révélent et (iii) des effets de discours qu’ils peuvent produire ».

Selon Charaudeau (2005), cette conception de la grammaire associée a I’hypothese
qu’« une langue exprime une certaine fagon de découper le monde ou de construire une
vision du monde » devrait induire la didactique des langues a développer, chez 1’apprenant,
des capacités lui permettant d’accéder a la maniere dont, dans une langue particuliére, en
I’occurrence le frangais, « on se positionne face au temps et a | "apace » et a « modaliser les

énoncés de fagcon a mieux persuader et séduire | "“inerlocuteur ou défendre une idée ».

A VDissue de cette présentation des méthodes d’approche interculturelle nous
remarquons que la frontiére, entre elles, n’est pas étanche et qu’elles se recoupent. Ainsi,
I’approche par les représentations et les stéréotypes (cf. Zarate, 1993 et Lipiansky, 1996)
n’est pas si étrangére a I’approche d’analyse des discours sur soi et sur les autres car ces
derniers peuvent étre tenus a partir, ou sous la forme, de représentations que le locuteur a de

soi et de I’autre. Par ailleurs, si nous partons du principe que 1’objectif d’analyse des textes
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littéraires est de débusquer et d’identifier les différentes images et contenus implicites sur une
culture ou un lieu, nous pouvons la rapprocher également de I’approche par la littérature.
L’approche par la grammaire du sens (cf. Charaudeau, 2005) peut avoir une certaine

équivalence avec I’approche lexicographique de Galisson (1991).

Seule I’approche pragmatique et/ou interactionniste semble se démarquer des autres.
Elle est, nous semble-t-il, plus abstraite que les autres dans la mesure ou il n’y a pas d’objet
de travail et/ou d’enseignement identifiable et, par conséquent, elle est plus difficile a mettre
en place. En effet, se donner pour objectif de préparer 1’apprenant a anticiper les
comportements d’un interlocuteur quelconque semble difficilement réalisable sans courir le
risque de cataloguer de tels comportements et attitudes. Dans le meilleur des cas, ’apprenant
peut prendre conscience de I’existence de ces malentendus lorsque I’interaction a lieu avec
des partenaires originaires d’autres cultures. C’est en méme temps un paradoxe car c’est cette
capacité d’anticipation, de prévention et surtout de gestion des malentendus de ’interaction
qui constitue le but ultime d’une approche interculturelle, au moins chez Abdallah-Pretceille

qui est la grande spécialiste du domaine en France.

4.4. Principes de formation ou d’éducation interculturelle

Selon Camilleri (1996, pp. 201-213), il y a cinq principes a respecter dans une
formation a I’interculturel : Comprendre la logique interne de chaque culture (pour donner a
chaque individu le sentiment de ménager sa dignité il est avant tout indispensable de le
rassurer sur sa différence culturelle, en faisant apparaitre qu’elle est respectable comme les
autres ; éduquer au relativisme (reconnaitre le droit d’exister a chaque culture et ne pas établir
de classements hiérarchisant les cultures, comprendre que toutes sont égales en dignité,
apprendre a tolérer d’autres cultures) ; ne pas figer ni sacraliser les cultures (prendre la
culture non pas comme une entité¢ stable ou une donnée statique mais comme un processus
dynamique, c’est-a-dire susceptible d’évoluer en fonction des périodes et des contextes);
traiter [ "haérophobie (lutter contre la peur de 1’autre, la peur d’approcher ou d’échanger avec
la différence et créer des situations de réflexion sur les mécanismes d’exclusion et de
phobie) ; et, enfin, ne pas éviter les contentieux et les conflits (il ne faut pas éviter d’aborder
les sujets qui fachent ou qui sont source de conflit, il faut en parler pour ensuite les éliminer

de la mémoire a travers un exercice de compréhension de I’autre, cette action vise a dépasser
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I’interculturel dit de courtoisie, ¢’est-a-dire un interculturel de facade ou chacun fait semblant

de dépasser ses craintes).

Pour I’Unesco (2006, p. 31), il y existe trois principes directeurs pour une éducation
interculturelle. Ces principes ont €té établis a partir de 1’analyse et de la synthése de plusieurs
instruments juridiques tels que les traités, conventions et pactes, d’une part, et les déclarations
et recommandations®® publiés par cet organisme depuis sa création en 1948, d’autre part.
Cependant, pour cet organisme (ibidem, p. 23), la Déclaration universelle des droits de
I’homme se démarque de ces instruments parce que la plupart de ces derniers reprennent les
deux principes de base de la premicre, selon lesquels «["&ucation doit viser au plein

épanouissement de l'individu et a la promotion de la compréhension et de la paix ».

Les principes directeurs de I’éducation interculturelle selon 1’Unesco (idem) sont les

suivants:

Principe I — L "ducation interculturelle respecte l'identité culturelle de | “apprenant en
dispensant pour tous un enseignement de qualité culturellement approprié et adapté. Ce
principe stipule, entre autres, que 1’¢élaboration des programmes, les instruments d’évaluation
et les programmes de formation des enseignants doivent tenir compte des caractéristiques
individuelles et socioculturelles des apprenants et du contexte de leur réalisation ou de leur

mise en place.

Principe II — L"ducation interculturelle dispense a chaque apprenant les
connaissances, attitudes et compétences culturelles nécessaires pour qu il puisse participer
activement et pleinement a la vie de la société. Ce principe vise a promouvoir essentiellement
I’égalité d’acces a toutes les formes d’éducation pour tous les groupes culturels de la
population ; 1’élimination de toutes les formes de discrimination dans le systéme éducatif et
I’égalité¢ des chances pour la participation au processus d’apprentissage, en résumé nous
pouvons dire que celui-ci a pour but de garantir de chances égales et équitables en matiere

d’éducation a tous les apprenants.

¥ Les traités, conventions et pactes sont des éléments essentiels du cadre juridique international car ils sont
contraignants pour les parties contractantes et générent des obligations 1égales alors que les déclarations et
recommandations ont un caractére non contraignant, mais comme elles représentent un consensus international
partagé, elles invitent les Etats membres a agir.
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Principe III — L"dlucation interculturelle dispense a tous les apprenants les
connaissances, attitudes et compétences qui leur permettront de contribuer au respect, a la
compréhension et a la solidarité entre individus, groupes ethniques, sociaux, culturels et
religieux et nations. Parmi de nombreux objectifs qui peuvent étre assignés a ce principe il est
a noter qu’il vise a promouvoir la découverte de la diversité culturelle, la conscience de la
valeur positive de la diversité culturelle et le respect du patrimoine culturel ; la
compréhension et le respect pour tous les peuples, leurs cultures, civilisations, valeurs et
modes de vie, y compris les cultures ethniques du pays et les cultures d’autres nations ;
I’enseignement-apprentissage de langues étrangéres et le renforcement de I’élément culturel

dans I’enseignement linguistique.

L’analyse des ¢léments méthodologiques ci-dessus et plus particulierement des
principes d’éducation interculturelle proposés par I’Unesco (idem) renforce 1’idée que
I’approche interculturelle n’est pas seulement la connaissance d’une autre culture, notamment
la culture cible, mais c’est un travail qui commence par la connaissance et la prise de
conscience de soi méme, de sa propre culture et de son environnement ou lieu d’habitation.
En effet, les deux premiers principes sont centrés sur I’apprenant, sa culture et son milieu et

c’est seulement le troisiéme qui introduit I’élément étranger, I’autre culture.

4.5. L’interculturel en didactique des langues étrangeres

Selon Verbunt (cf. 2011), I’interculturel est un sujet pluridisciplinaire qui n’est donc
pas exclusif a la didactique des langues. Cependant, il bénéficie, nous semble-t-il, d’une place
trés importante dans ce domaine. En effet, la nécessit¢ ou non de la prise en compte de
I’interculturel en didactique des langues, et en particulier dans la didactique du FLE, ne se
pose pas et ne se posera sans doute jamais parce qu’il s’est immédiatement imposé comme

nécessaire et évident. Ainsi, selon Coste (2013, p. 164):

« Si la didactique de I’interculturel a pris une place de choix dans les formations des
enseignants de FLE c’est qu’il était impossible de ne pas considérer le fait qu’un
enseignant de FLE est de facto dans une situation interculturelle : confronté aux
cultures diverses, avec des apprenants de sa classe. Il s’est donc avéré nécessaire que
I’enseignant de FLE sache faire face a cette situation, non seulement pour aider ses
apprenants a entrer dans une nouvelle langue et ses inscriptions culturelles, mais aussi

pour proposer un travail réflexif sur les stéréotypes culturels des uns des autres, sur
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ses propres expériences linguistiques et culturelles, tout comme il peut le faire,

malgré-lui, sur les langues et cultures de ses apprenants ».

Pour commencer, nous trouvons nécessaire de situer 1’apparition ou I’entrée de
I’interculturel en didactique des langues afin de comprendre ses conséquences et ses apports
dans le domaine. Tous les auteurs cités jusqu’ici situent I’apparition de ’interculturel dans les
années 1970. N’oublions pas que c’est durant cette époque que se situe également I’approche
communicative en didactique des langues. C’est donc naturellement que nous pouvons faire
un lien entre I’interculturel et I’approche communicative. En effet, Porcher (1996, p. 250)
considére que «/“intrculturel est au coeur des apprentissages communicatifs » et que
«l"appariton des méthodes communicatives présentaient, a ["@oque, deux innovations
radicales, deux ruptures avec le passé ». Selon lui (idem), deux changements ont contribué a
I’introduction de la dimension interculturelle dans ce domaine : 1’apparition, d’un c6té, de la
linguistique de I’énonciation et de la pragmatique, qui est venue se substituer au
structuralisme en vogue a 1’époque et, de 1’autre, la prise en compte d’un nouvel objectif en
langue qui consistait a développer chez les éleves les compétences culturelles qui sont aussi

nécessaires a la communication.

Les méthodologies communicatives ont apporté¢ une nouvelle dimension dés lors que
«la matiere a apprendre n'est pas le guide de |"aiseignement : c"&t la “centration sur
["appraerant” qui constitue la dimension majeure et primordiale ». Pour étayer son propos,
Porcher fait appel a I’expression tres célebre de John Stuart-Mil qui affirmait a I’époque
que « pour enseigner les mathématiques a John, il faut certes connaitre les mathématiques,
mais il est indispensable de connaitre John » et selon ce principe «le public auquel on
s "adrese fournit donc la priorité de |"ade d'enseigner ». Porcher (idem) considere que cette

nouvelle dimension et conception du rdle de I’apprenant est :

« Particuliérement juste dans les langues étrangéres parce que celles-ci supposent [..]
une capacité de I’apprenant a se décentrer, a se mettre & distance de lui-méme pour
apprendre a apprivoiser 1’étrangeté, c’est-a-dire, d’autres maniéres de sentir, de

penser, de réver, d’imaginer, de vivre ».

Cela conduit également a concevoir I’interculturel comme un échange intersubjectif,
un bénéfice réciproque, un enrichissement mutuel. Et pour Porcher (idem) « [“immense mérite
des méthodologies communicatives » est de considérer que : « deux personnes ne se réduisent

pas a étre des locuteurs purs (des machines a parler) ». Pour lui (ibidem, p. 251),
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I’interculturel est en lien direct avec les approches communicatives parce qu’il fait partie ou
participe de la compétence de communication qui est le but ultime de ces approches. Selon cet
auteur (ibidem, p. 252), I’interculturel, dans 1’apprentissage des langues, « n ‘est pas un simple

supplément d"'dne », mais « un passage obligé ».

L’insistance de Porcher sur I’inévitabilit¢ de I’interculturel dans les approches
communicatives, et par conséquent dans le domaine de la didactique des langues, renvoie a
I’idée que I’interculturel est en quelque sorte factuel pour ce domaine, ce constat est basé¢ sur
la typologie de I’interculturel de Demorgon (idem), présentée ci-dessus. C’est aussi ce que
semble reconnaitre, Porcher (idem), lorsqu’il affirme que dans le processus d’enseignement-
apprentissage des langues I’interculturel « est présent méme si on ne le sait pas, méme si on
ne le veut pas [...]. L iterculturel c'est, radicalement, une nécessité, une composante, un

éléement qui ne se laisse pas contourner ».

A travers les avis des auteurs tels que Coste (2013), Porcher (1996), Abdallah-
Pretceille (1986, 1996 et 1999) et d’autres, parce que la liste ne saurait étre exhaustive, il
ressort sans aucun doute que I’intégration et la prise en compte de I’approche interculturelle
dans la didactique des langues n’est pas optionnelle mais constitue une nécessité et, pour
emprunter I’expression de Porcher (1996) et Dumont (2008), constitue « un passage et/ou
itinéraire obligé ». Plus longuement, Porcher (1996) démontre qu’il est impossible de ne pas
en prendre compte dans 1’enseignement-apprentissage des langues parce que celle-ci y est

présente d’une maniére ou d’une autre.

En effet, tout enseignant de langue, aujourd’hui, est sensé connaitre et mettre en place
une démarche interculturelle dans ses cours. La question qui se pose donc n’est pas de savoir
quelle est la place de I’interculturel en didactique des langues mais quelles sont les modalités
de sa mise en place. C’est parce que I’approche interculturelle est incontournable et
importante pour 1’enseignement des langues que nous avons décidé de mener cette recherche
portant sur I’analyse des pratiques d’enseignement du FLE dans un contexte particulier,
comme celui du Mozambique, afin de comprendre si les discours des auteurs, cités ci-dessus,
ont des répercussions sur les pratiques d’enseignement. Nous voulons surtout savoir s’il y a
une prise en compte explicite et consciente de cette approche. Nous utilisons les adjectifs
«explicite » et « consciente » parce que, tout en partageant le caractére factuel de
I’interculturel en classe de langue, comme cela a été dit précédemment, nous estimons qu’il

ne faut pas se contenter de cet interculturel factuel. Méme si tout enseignement de langue
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suppose une relation interculturelle, comme 1’affirme Porcher ci-dessus, il est nécessaire que
certaines postures et attitudes soient adoptées et mises en place de maniére consciente et
fassent 1’objet d’une réflexion et d’un choix méthodologique afin que I’interculturel ne soit
pas, de facto, « un supplément d'd@me » ou un discours qui ne dépasse pas le stade de la

théorie, c’est-a-dire sans application effective et vérifiable en classe de langue.

L’approche interculturelle, a la ressemblance de ’approche communicative, vise a
développer et faire acquérir une certaine compétence ; il s’agit, en effet, de faire en sorte que
les apprenants d’une langue étrangere puissent assimiler la compétence interculturelle. Mais
avant de définir ce qu’est la compétence interculturelle et de comprendre son rapport aux
compétences de communication et culturelle, il est nécessaire de faire un rappel de I’évolution
de la notion de compétence en didactique des langues afin de mieux comprendre quelle est la

place de la compétence interculturelle a c6té des autres.

4.5.1. La notion de compétence en didactique des langues

Avant d’analyser, ci-dessous, la compétence (inter)culturelle, il est important de faire
un rappel historique sur la notion de compétence dans le domaine de la didactique des langues
en la situant par rapport aux différentes méthodologies d’enseignement des langues. En effet,
dans ce domaine, la compétence interculturelle qui est I’objectif de ’approche interculturelle
ne peut pas étre analysée sans I’inscrire dans I’ensemble de I’évolution des méthodologies
d’enseignement des langues étrangeres et donc des compétences qui ont traversé ce domaine
tout au long de son histoire. L’enseignement des langues est de loin, nous semble-t-il, le
domaine de la didactique qui a connu le plus de changements méthodologiques par rapport a
d’autres, probablement en raison de la complexité méme de I’objet langue. Nous osons, de
fait, nous interroger ici: combien y a-t-il de manieres ou de méthodologies d’enseigner
I’histoire, les mathématiques, la biologie, etc. ? Probablement pas autant qu’il n’y en a pour
I’enseignement des langues. Tout individu s’intéressant aujourd’hui a la didactique des
langues étrangeres sait que 1’histoire de cette discipline est marquée par plusieurs méthodes
ou méthodologies d’enseignement : de la méthode traditionnelle ou grammaire traduction a
I’approche actionnelle en vogue actuellement, en passant par la méthode directe, la méthode
audio-orale, la méthode audio-visuelle et par 1’approche communicative. Chacune d’elles
poursuivait un objectif particulier et s’inscrivait en opposition ou se présentait comme un
réajustement de la précédente ; Puren (1988) fait une description exhaustive de tout ce
processus d’évolution.
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Nous ferons ici une bréve récapitulation de ces méthodologies et notre focus portera
sur le type de compétence visée par chaque méthodologie ou approche. Ainsi, en fonction du
type de compétence visée par chaque méthodologie, elles peuvent étre classées en trois™
groupes : dans le premier nous retrouverons la méthode traditionnelle, dont la compétence
visée était la lecture et la compréhension des textes littéraires ; le deuxiéme comprend la
méthode directe, la méthode audio-orale et la méthode audio-visuelle. Dans ces trois
méthodes 1’objectif poursuivi ¢était la compétence linguistique par I’intermédiaire de
I’enseignement de la grammaire. Ces méthodes étaient en relation étroite avec les
changements technologiques et théorico-scientifiques de chaque époque et c’est pour cela
d’ailleurs que les deux derniéres ont re¢u une forte influence de la linguistique structurale et
des théories d’apprentissage de 1’époque, notamment le béhaviorisme et la gestalt (pour le
coté théorique et scientifique). Notons qu’elles ont ¢galement été caractérisées par 1’utilisation
d’appareils sonores (magnétophones) et audiovisuels (magnétoscopes) qui constituaient alors

des innovations technologiques.

Dans le troisieme et dernier groupe, nous trouvons l’approche communicative et
I’approche actionnelle. Toutes deux, que I’on n’appelle plus méthodologies, ont le mérite de
reconnaitre I’importance de la compétence linguistique, toutefois elles y ajoutent une nouvelle
dimension : la dimension culturelle ou sociale de la langue. Avec elles, I’objectif poursuivi
sera la compétence de communication et/ou la compétence & communiquer socio-
langagiérement. Nous serions donc tentés de considérer que I’approche de la culture, en
didactique des langues, ne commence qu’avec les approches communicatives et se poursuit
avec D’approche actionnelle. Toutefois, Puren (2002) en fait une interprétation différente
considérant que dans toute I’histoire des méthodologies d’enseignement des langues, la
culture a toujours été traitée d’une maniere ou d’une autre, c’est d’ailleurs sur cet argument
qu’il se base pour considérer la compétence interculturelle comme une composante de la

compétence culturelle, nous y reviendrons.

Cependant, un classement plus strict et rigide ne peut donner que deux groupes. En
effet, la méthode traditionnelle, ou grammaire traduction, peut étre intégrée dans le deuxiéme
groupe puisque les textes littéraires étaient un moyen pour que 1’apprenant arrive, par la
traduction, a parler la langue étrangere, c’est-a-dire que méme s’il y avait une centration sur la

traduction des textes littéraires 1’objectif ultime de 1’exercice était de parvenir a développer,

9 . r .z . . ror S
3% Notre classement basé sur les compétences visées par chaque méthodologie ou approche n’a été emprunté a
aucun auteur.
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chez I’apprenant, une certaine maitrise de la langue et donc une compétence linguistique. Si
nous validons et acceptons cette hypothése, nous constatons qu’il ne reste que deux

compétences : la compétence linguistique et la compétence de communication.

De maniére générale, et comme 1’affirme Robert (2002, p. 30), la compétence est
définie « comme une connaissance ou une capacité reconnue dans un domaine particulier ».
Alors que dans le CECR (2001, p. 15) la compétence est définie comme « [ “a@isemble des
connaissances, des habiletés et des dispositions qui permettent d'agir ». D’aprés Robert
(idem), en grammaire générative « la compétence est la connaissance implicite innée que tout
individu possede de sa langue » et cette compétence est opposée a la performance qui désigne
« la manifestation de la compétence d'un individu a utiliser les actes de parole appropriés
dans une situation de communication donnée ». Pour cet auteur, les notions de compétence et
de performance relévent tantot de la linguistique tantdt de la communication et du fait que la
compétence reléve de ces deux domaines elle est de cette importance en didactique des
langues, parce que les deux objectifs de 1I’enseignement-apprentissage d’une langue étrangére
consistent a faire acquérir a la fois la compétence linguistique et la compétence

communicative.

Selon Cuq (2003, p. 48), la compétence linguistique :

« Se référe aux connaissances intuitives des régles grammaticales sous-jacentes a la
parole qu’un locuteur natif idéal a de sa langue et qui le rendent capable de produire et
de reconnaitre les phrases correctes. Ces connaissances concernent les unités, les
structures et le fonctionnement du code interne de la langue (phonologie, morphologie
et syntaxe) dont 1’étude sera décontextualisée, dissociée des conditions sociales de

production de la parole ».

Selon cet auteur (idem), si I’objectif principal de I’apprentissage d’une langue est
formulé en termes de compétence linguistique, on donnera la priorit¢é a des approches
didactiques qui visent la maitrise des formes linguistiques. En revanche, il considére que la
Compétence communicative - est généralement définie en opposition a la compétence

linguistique et désigne :

« La capacité d’un locuteur de produire et interpréter des énoncés de fagon appropriée,
d’adapter son discours a la situation de communication en prenant en compte les
facteurs externes qui le conditionnent: le cadre spatiotemporel, 1’identité des
participants, leur relation et leurs roles, les actes qu’ils accomplissent, leur adéquation

aux normes sociales, etc. ».
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Selon Cugq (idem), cette vision de la compétence a pour conséquence en didactique des
langues la prise en compte des connaissances outre que linguistiques comme c’est le cas de la
culture et des aspects sociaux qui, a notre avis, débouchent aujourd’hui sur des notions telles
que I’approche interculturelle et la compétence interculturelle. Si I’on se tient a la dichotomie
compétence vs performance, nous pouvons déduire que la compétence linguistique reléve
plutdt de la « compétence » alors que la compétence de communication reléverait davantage
de la « performance ». Toutefois, cette dichotomie n’a pas été retenue car elle n’est mobilisée
que pour faire I’histoire de la notion de compétence parce que trés vite la notion de
performance a été abandonnée au profit de celle de compétence qui s’est imposée et sert a

;. \ . , ~ 4
désigner 4 la fois la compétence elle-méme et la performance™.

La compétence de communication a fait I’objet de plusieurs analyses et interprétations,
toutefois elle est pour tous une compétence complexe contenant plusieurs composantes. En
effet, méme si le nombre et les appellations de ses composantes varient considérablement
d’un auteur a I’autre, force est de constater qu’ils reconnaissent tous que la compétence
linguistique a elle seule n’est pas suffisante pour réussir un acte de communication et qu’elle

est, par ailleurs, une composante de la compétence de communication.

Parmi les auteurs ayant proposé des composantes de la compétence de communication,
nous pouvons faire référence a Coste (1978), Abou (1980), Moirand (1982), Boyer (1990),
Van Ek (2001), Charaudeau ( ) et bien d’autres (la liste est longue). Nous rappellerons, ici, les
composantes de la compétence de communication selon Moirand (1982, p. 20) pour qui la
compétence de communication comprend quatre composantes. Nous avons retenu la
proposition de Moirand (idem) pour trois raisons : tout d’abord parce qu’elle correspond a la
vision que nous avons de la compétence de communication, ensuite parce que cette typologie
est simple et facile a interpréter mais aussi, et surtout, du fait que les autres auteurs peuvent
s’y retrouver et, enfin, parce qu’elle répond au mieux a I’objectif de ce rappel historique qui
est de trouver et de situer les premieres indications et les premiers signes de la compétence

interculturelle en didactique des langues.

Pour Moirand (idem), les quatre composantes de la compétence de communication

sont les suivantes :

0 Notre interprétation.
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- umne composante linguistique — c’est-a-dire la connaissance et [’appropriation (la
capacité a les utiliser) des modeles phonétiques, lexicaux, grammaticaux et textuels du
systeme de la langue ;

- une composante discursive — la connaissance et 1’appropriation des différents types de
discours et de leur organisation en fonction des parametres de la situation de
communication dans laquelle ils sont produits et interprétés ;

- une composante référentielle — c’est-a-dire la connaissance des domaines d’expérience
et des objets du monde et de leurs relations ;

- umne composante socioculturelle — c’est-a-dire la connaissance et I’appropriation des
régles sociales et des normes d’interaction entre les individus et les institutions ; la

connaissance de I’histoire culturelle et des relations entre les objets sociaux.

La derniere de ces composantes donne déja une indication et nous pouvons, de fait, en
déduire qu’avant de parler de la compétence culturelle, voire méme de la compétence
interculturelle en didactique des langues, on envisageait une compétence socioculturelle
comme |'une des quatre composantes de la compétence de communication. Ainsi, nous
pouvons la considérer comme étant « ’ancétre » de la compétence culturelle ou
interculturelle. Par ailleurs, dans un ouvrage collectif de Byram, Zarate & Neuner (1997), la
notion de compétence socioculturelle est utilisée comme synonyme de compétence
interculturelle puisque Byram (1997) et Byram, Gribkova & Starkey (2002) reprennent les
composantes de la compétence socioculturelle décrite dans Byram, Zarate & Neuner (1997)
pour la définition de la compétence interculturelle, sans prendre le temps de justifier cette
reprise. Cependant, ils y ajoutent une cinquieme composante le savoir s “aeigager. Toutefois,
Byram (1997) se défend de cette fluctuation en évoquant la différence des contextes
d’apparition des deux ouvrages, donc le caractére probablement contraignant de I’ouvrage
écrit sous 1’auspice du Conseil de I’Europe qui demandait une recherche de consensus entre

les différents auteurs ayant coécrit le livre.

Nous avons, a plusieurs, reprises utilisé le connecteur « ou » a propos des compétences
culturelle ou interculturelle, il ne s’agit pas d’un simple jeu de mots, c’est en effet le signe
d’un vif débat et d’un certain malaise autour de ces deux notions entre les chercheurs et les
auteurs qui les travaillent et les utilisent. Ci-apres, nous présenterons et discuterons les

différents points de vue a ce sujet.
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4.5.2. Compétence culturelle ou interculturelle ?

Treés souvent, particulierement en didactique des langues, la compétence interculturelle
est définie et analysée en rapport avec la compétence culturelle et le débat les concernant est
loin de faire ’'unanimité. En effet, certains auteurs, comme Abdallah-Pretceille (1996), les
prennent pour des compétences indépendantes et autonomes et d’autres, tel Puren (2013 et

2015), considérent la premiére comme une composante de la derniére.

D’apres Abdallah-Pretceille (1996, p. 32), les compétences culturelle et interculturelle
sont distinctes 1’une de ’autre car la premicre est, pour elle (idem), « la connaissance des
difféerences culturelles (dimension ethnographique), [...] une analyse en termes de structures
et d'étatsy ; autrement dit, il s’agit de la simple connaissance des faits et des caractéristiques
des cultures, sans effort de compréhension de leur manipulation réelle en situation de
communication. En revanche, selon elle (ibidem, p. 29), la compétence interculturelle n’est
pas une simple connaissance descriptive des cultures ou une simple connaissance des faits de
civilisation, elle est « une maitrise de la situation de communication dans sa globalité, dans
sa complexité et dans ses multiples dimensions (linguistique, sociologique, psychologique... et
culturelle) ». En ce sens, ’auteure (ibidem, p. 32) considére que la compétence interculturelle
ne peut pas étre une composante de la compétence culturelle parce que la premicre dépasse ou

déborde la deuxiéme dans la mesure ou :

« Entre la connaissance des différences culturelles (dimension ethnographique) et la
compréhension de la variation culturelle (dimension anthropologique), il n'y a pas
qu'une simple différence de formulation mais le passage d'une analyse en termes de
structures et d'états a celle de processus, de situations mouvantes, complexes,
imprévisibles et aléatoires compte tenu de I'hétérogénéisation culturelle croissante au

sein méme de ce que l'on appelle traditionnellement les cultures ».

Cependant, Puren (2015, p. 21), dans I'un de ses articles discutant du rapport entre
ces deux compétences, soutient un point de vue contraire a celui de ’auteure ci-dessus

affirmant que :

« La "compétence interculturelle”, [...] ne peut plus, en particulier, étre opposée a la
"compétence culturelle", mais doit étre considérée comme 1'une de ses composantes,
en relation nécessaire avec deux autres composantes [...]: transculturelle et
métaculturelle. Un modele de compétence culturelle suffisamment complexe doit
méme désormais intégrer deux composantes supplémentaires, pluriculturelle et co-

culturelle [...] ».
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Puren schématise sa conception de la compétence culturelle a I’aide d’un tableau, dans

lequel il démontre pourquoi la compétence interculturelle est une composante d’une

compétence plus large et plus complexe, i.e. la compétence culturelle. Pour une meilleure

compréhension de I’approche de Puren, nous présentons ci-dessous son tableau résumé.

Tableau 4 - Composantes historiques de la compétence culturelle en didactique des
langue-culture.

partiellement différentes, et a cet
effet d’adopter et/ou se créer une
culture d’action partagée
(«coculturey).

Composante | Définition Domaine Activité Constructions
privilégié privilégiée méthodologiques
correspondantes
Trans - | Capacité a reconnaitre dans les | valeurs traduire : Me¢éthodologie
culturelle grands textes classiques le « fonds | universelles reconnaitre traditionnelle
commun  d’humanit¢  »  (E. (jusqu’ala
Durkheim) qui sous-tend tout I’ « fin du XIXeéme
humanisme  classique  » et siecle)
actuellement la « Philosophie des
Droits de I’Homme », et a
reconnaitre son semblable dans tout
homme, au-dela de la diversité des
manifestations et revendications
culturelles.
Capacité a mobiliser ses | connaissances parler sur méthodologie active
Méta - | connaissances culturelles et a repérer, (des années 1920
culturelle extraire de nouvelles connaissances réagir, aux années 1960
culturelles a propos et a partir de analyser, dans 1’enseignement
documents authentiques étudiés en interpréter, scolaire frangais)
classe ou extrapoler,
consultés chez soi. comparer,
transposer
Inter - | Capacité a repérer les | représentations | parler avec: | Approche
culturelle incompréhensions qui apparaissent découvrir communicative (des
lors de contacts initiaux et communiquer | années 1970 aux
ponctuels avec des personnes d’une années 1990)
autre culture, en raison de ses
représentations préalables et des
interprétations liées a son propre
référentiel culturel.

Pluri - | Capacité a vivre harmonieusement, | attitudes / vivre avec « didactiques du
culturelle dans une sociét¢ multiculturelle, | comportements plurilinguisme » (a
avec des personnes de cultures partir

entierement  ou  partiellement des années 1990, et
différentes. dans
le CECRL de 2000)
Co- Capacité a agir efficacement dans | conceptions, agir avec Perspective
culturelle la longue durée avec des personnes | valeurs actionnelle
de cultures entiérement ou | contextuelles (a2 partir du CECRL

de
2000)

Source : Puren (2014)

L’analyse du tableau de Puren (2014, pp. 21-38), ci-dessus, nous autorise a faire les

constats suivants :
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Tout d’abord DI'auteur met en cause le caractére autonome de la compétence
interculturelle. Pour lui, celle-ci fait partie d’une compétence globale, qui est donc la
compétence culturelle. Ensuite, dans la colonne de droite, il démontre que la culture a été
traitée dans toutes les méthodologies d’enseignement et situe I’interculturel comme une
dimension ou composante de I’approche communicative. Puren laisse entendre qu’avec le
CECR (2001) et I’approche actionnelle qu’il promeut, dont le but est de promouvoir le vivre
ensemble dans 1’espace européen, la compétence interculturelle est aujourd’hui dépassée ou
inappropriée car il considére que le nouvel objectif de I’enseignement des langues en Europe
(Ie vivre ensemble) correspond a la composante et compétence co-culturelle. Un paradoxe
sans doute dans la mesure ou 1’auteur nous invite a abandonner 1’interculturel alors méme que
chez certains acteurs du domaine, voire chez une grande majorité, I’interculturel est encore en
phase de stabilisation et connait une grande promotion. A cela s’ajoute le fait que la
composante co-culturelle n’a pas encore fait I’objet de massification ou de réflexion. Par
ailleurs, Puren est le seul a plaider pour un tel dépassement de 1’approche et de la compétence

interculturelles.

Ainsi, pour Abdallah-Pretceille (idem) la compétence interculturelle est-elle
supérieure, étant une compétence a part entiére et représentant un haut niveau de
perfectionnement par rapport a la compétence culturelle, donc deux composantes distinctes ;
tandis que pour Puren (idem) c’est la compétence culturelle qui est générale ou supérieure et
c’est a I'intérieur de celle-ci que ’on trouve la composante interculturelle a coté d’autres

composantes, la compétence interculturelle étant pour Puren (idem) une micro-compétence de

la compétence culturelle.

Toutefois, Porcher (1988, p. 92), sans établir de rapport entre ces deux compétences, a

défini la compétence culturelle comme étant:

« La capacité de percevoir les systémes de classement a 1'aide desquels fonctionne une
communauté sociale et, par conséquent, la capacité pour un étranger d'anticiper, dans
une situation donnée, ce qui va se passer (c'est-a-dire aussi quels comportements il
convient d'avoir pour entretenir une relation adéquate avec les protagonistes en

situation) ».

La définition de la compétence culturelle que propose Porcher (idem) qui, en fonction
des dates, est incontestablement ancienne par rapport a celles d’ Abdallah-Pretceille (idem) et

de Puren (idem), ne nous aide pas davantage a déméler le débat né autour de ces deux
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compétences. Il est difficile, voire impossible, de considérer que les définitions des auteurs
postérieures visent a contester celle-ci ou a la remettre en cause parce qu’elle est, en quelque
sorte, un pas fait en avant et qu’elle recouvre le caractére mouvant des cultures prenant en
compte la situation de communication ou I’interaction entre les protagonistes. En effet, celle-
ci ressemble a la définition de la compétence interculturelle telle qu’elle est proposée par les
deux autres. En fait, Porcher définit la compétence culturelle avec les mémes descripteurs que
ceux utilisés par Abdallah-Pretceille et Puren pour la définition de la compétence
interculturelle, notamment « la capacité pour un étranger d “anticipa ce qui va se passer dans

une situation ».

Toutefois, méme si cette discussion est nécessaire et importante, force est de constater
que c’est la notion de compétence interculturelle qui a été retenue devenant une compétence
transversale car travaillée et prise en compte dans de nombreux domaines sociaux et
disciplinaires tels que la politique, le monde des affaires, I’éducation, etc. Par ailleurs,
Abdallah-Pretceille (2003) considére que le domaine de 1’éducation s’est moins intéressé a
I’approche interculturelle en comparaison au domaine du mangement international. C’est dans
ce dernier, en effet, ou Bartel-Radic (2009) a pu recenser seize définitions de la compétence
interculturelle, parmi lesquelles nous avons retenu cinq qui couvrent, nous semble-t-il, toutes
les autres et témoignent de la transversalité puisqu’elles peuvent servir dans tous les contextes
ou la compétence interculturelle se veut nécessaire. Le tableau ci-dessous présente les

définitions tirées de I’article de Bartel-Radic (ibidem, p. 14).

Tableau S - Différentes définitions de la compétence interculturelle

Auteur Définition proposée

1 Thomas (1996, p. 17) | L’action interculturelle suppose un comportement motivé et
planifié, orienté vers un but et dirigé par les attentes, qui
comprend des éléments de régulation de sa propre culture et
de celle de I’autre.

2 Knapp & Knapp- La compétence interculturelle se compose principalement
d’un « complexe de capacités analytico-stratégiques, qui
Potthoff, (1990, p. 83) | élargissent le spectre d’interprétation et d’action de
. I’individu dans [’interaction interpersonnelle avec des
cités par Breuer & membres d’autres cultures ».

Barmeyer, 1998, p.
180

3 La compétence [interculturelle] constitue un troisieme
niveau d’apprentissage et est le résultat de la prise de
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conscience du fait que l’on « a recu une certaine
programmation mentale et que d’autres (...) ont un
Hofstede (1994, pp. programme mental différent », de « 1’acquisition de
connaissances » sur I’autre culture et de « la pratique ». La
compétence, c’est étre capable de « se débrouiller dans ce
nouvel environnement, d’étre capable d’y résoudre des
problémes ».

293-294)

4 Funke (1995, p. 90) La communication interculturelle sans heurts a pour
présupposé la compréhension graduelle de la culture
étrangere. L’objet d’apprentissage est pour une part la
culture étrangére, pour Iautre, le processus de
compréhension de cette culture étrangére y compris tous les
autres facteurs qui le composent.

5 Bolten, (1998, p. 167) | Compétence (inter-)culturelle : Connaissance de [’autre
culture, connaissance de la langue étrangere, tolérance a
I’ambiguité, relativisation du role de chacun, empathie,
flexibilité. La compétence interculturelle est indépendante
de la compétence individuelle ou sociale qui demande
capacité de coopération, capacit¢ de communication,
capacité d’innovation, motivation et résistance au stress.

Source : Adaptation du tableau de définitions de la compétence interculturelle recensées

par Bartel-Radic (2009, p. 14).

La lecture du tableau ci-dessus démontre certaines divergences quant a la conception
de cette compétence. En effet, Bartel-Radic (2009, p. 13) considére qu’il y a tendance,
parfois, a réduire la compétence interculturelle a 1’adaptation a une autre culture. Or, selon
I’auteure (idem), « cette vision est trop simpliste et correspond a une vision réductrice et
stéréotypée de la culture ». Par ailleurs, Bartel-Radic n’est pas la seule a constater cette
divergence des points de vue et cette apparente incohérence entre les définitions proposées et
le sens méme de 1’approche et de la compétence interculturelles. En effet, Dervin (2011) fait
le méme constat allant au-dela de la compétence des lors qu’il consideére que cette ambiguité
est caractéristique de I’approche interculturelle dans son ensemble. Ainsi, ce dernier classe les
différentes définitions et conceptions de cette approche en trois types : solides, liquides et

janusiens.

Selon Dervin (2011, p. 33), les approches interculturelles solides sont celles « qui
ignorent le contexte d'interaction et la complexité des individus mis en contact, qui sont
réduits a des faits culturels ». Autrement dit, ce sont celles qui considérent la culture comme

étant une entité stable ou objective pouvant faire 1’objet d’un apprentissage et qui, par
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conséquent, assimilent la compétence interculturelle a I’accumulation de connaissances

encyclopédiques sur une culture ou les locuteurs d’une langue.

Tandis que les approches liquides sont, selon lui (ibidem, p. 34), I’inverse des
approches solides dans la mesure ou elles prennent « en compte (avec plus ou moins de
complexité) de nombreux facteurs d'interaction. Elles refusent |"quation quasi-systématique
entre discours et actes, donc entre descriptions “internes” ou ‘“externes” des cultures ou de
leurs membres comme “preuve” ». Dans cette perspective, la culture et I’identité sont
considérées comme étant dynamiques et 1’objectif d’une approche interculturelle n’est pas de
les appréhender en tant que telles mais de savoir comment elles influencent les interactions

entre des individus appartenant a des milieux socioculturels distincts.

Enfin, les approches «janusiennes » sont, toujours selon Dervin (ibidem, p. 35),
« hybrides » car caractérisées par des discours a la fois solides et liquides sur I’interculturel.
Ainsi, considére-t-il que les chercheurs qui remettent en question les discours sur les
stéréotypes mais en méme temps les substituent par ce qui leur semble étre plus proche de la
réalité, en faisant donc une généralisation, ou encore les «discours qui considerent que chaque
individu est multiple et divers mais d'un autre coté fait recours a des éléments
solides/culturalistes pour le déterminer », sont I’exemple type des discours janusiens ou

hybrides puisqu’ils integrent a la fois des éléments des approches solide et liquide.

Apres avoir parcouru les différentes définitions de la compétence interculturelle nous
partageons la conclusion de Bartel-Radic (ibidem, p. 13) qui affirme que cette compétence
transcende trois dimensions : /la dimension cognitive (la compétence interculturelle est définie
comme une compréhension ou connaissance) ; la dimension comportementale (la compétence
interculturelle suppose I’existence chez I’individu de certains traits de personnalité qui se
traduisent dans le comportement) et la dimension affective (acquérir et développer la
compétence interculturelle demande de la motivation et du respect face a la culture de
[“autre ; cette troisieme dimension est au carrefour entre les deux premicres dimensions).
Ainsi, les trois dimensions doivent-elles étre combinées pour qu’une personne soit
véritablement compétente interculturellement. En effet, 1’auteure (idem) considére qu’« une
personne qui connait bien une culture et qui sait s "yadapter, mais qui considere cette culture
comme inférieure (comme cela a été souvent le cas a l"@oque coloniale), ne peut pas étre

consideérée comme possédant une compétence interculturelle ».
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4.6. Les modéles de compétence interculturelle

Il y existe plusieurs modeles de compétence interculturelle. Ci-aprés nous en
présenterons trois : le modele de Byram (1997), celui de Holliday, Hyde & Kullman (2004)
et, le dernier, de Dervin (2010). Nous les avons retenus pour des raisons diverses : le premier
parce qu’il est, non seulement le plus répandu dans le domaine de la didactique des langues
étrangeres, mais aussi parce que c’est le modele qui a été retenu par les experts du domaine au
sein du Conseil de I’Europe. En revanche, nous avons retenu les deux autres pour leur
accessibilité, leur clarté et parce qu’ils prennent en compte la dimension instrumentale de la

culture dans les interactions.
4.6.1. Le modéle de compétence interculturelle selon Byram (2010)

Byram (1997) intégre la notion de communication dans celle de compétence
interculturelle. Selon lui (1997, p. 3), la jonction des deux notions sert non seulement a
maintenir un lien avec l’objectif de la didactique des langues, qui est de développer la
compétence de communication chez 1’apprenant, mais elle permet aussi d’élargir
considérablement le concept de compétence de communication dans la mesure ou on
considere que la réussite de la communication ne dépend pas seulement de I’efficacité de

I’échange des informations mais aussi de la capacité a établir et a maintenir des relations.

Méme si Byram (idem) fixe la compétence de communication interculturelle, dans cet
ouvrage il s’attarde spécifiquement sur la compétence interculturelle qu’il définit sur le méme
modele que la compétence de communication, c¢’est-a-dire comme une compétence complexe
ayant plusieurs composantes. En effet, pour préciser son modele de compétence de
communication interculturelle, I’auteur s’inspire des différents modeles de la compétence de
communication, notamment ceux de Canal & Swain (1980), de Van Ek (1986) et il propose
quatre composantes (qu’il appelle factors) qui participent dans la compétence interculturelle.
Toutefois, I’auteur ajoute que ces facteurs n’ont de sens que s’ils sont pris dans un contexte de
politique éducative et de sensibilisation a I’analyse critique de la culture. C’est dans ce sens

que Byram (1997) place les deux derniers éléments au centre du modele.
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Tableau 6 - Les composantes de la compétence de communication interculturelle*'

Skills
interpret and relate
(Savoir comprendre)

Knowledge Education Attitudes
of self and other, of political education, critical Relativising self-valuing
interaction: individual and cultural awareness other
societal (Savoir s “agager) (Savoir étre)
(Savoir)
Skills

Discover and/or interact
(Savoir apprendre/faire)

Source : Byram (1997, p. 34)

Apres vérification et comparaison des différents ouvrages, notamment Byram, Zarate
& Neuner (1997), Byram (1997) et Byram, Gribkova & Starkey (2002), nous sommes a
parvenus a la conclusion qu’il n’y avait pas de différences majeures, voire méme aucune,
entre les trois malgré un changement de terme, passant de socioculturelle a interculturelle
dans les deux derniéres références. Ainsi, nous avons décidé de présenter le tableau de Byram
(1997) et la description résultant de la combinaison des deux autres. Nous avons pris la
description venant d’autres ouvrages pour des raisons linguistiques, nous avons ainsi évité de
traduire I’original en anglais de Byram (1997). Ci-dessous nous présentons la description de

chacune des composantes.

Les points de vue et approches interculturels (ou le « savoir étre » en anglais
« attitudes ») : curiosité et ouverture, aptitude a réviser sa méfiance vis-a-vis des autres
cultures et sa foi dans sa propre culture. Il s’agit, en d’autres termes, d’une volonté de
relativiser ses propres valeurs, ses propres croyances et comportements, d’accepter que ce ne
sont pas forcément les seuls possibles et les seuls manifestement valables, et d’apprendre a les
considérer du point de vue d’une personne extérieure, ayant un ensemble de valeurs, de
croyances et de comportements différent. On pourrait également appeler cela I’aptitude a «

décentrer ».

La connaissance (ou les « savoirs » en anglais « knowledge ») : connaissance des
groupes sociaux, de leurs produits et de leurs pratiques, a la fois dans son propre pays et dans
celui de I’interlocuteur ; connaissance, également, des interactions générales entre les sociétés

et les individus. Ainsi, le concept de « connaissance » peut étre défini comme une double

41 . . . . .. . . .
Notre traduction (mais aussi celle d’autres auteurs) du titre original en anglais : factors in intercultural
communication.
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entité : d’une part, la connaissance des processus sociaux et, d’autre part, la connaissance des
¢léments qui sont la traduction concréte de ces processus et produits - cette deuxiéme
composante englobant la connaissance de la vision que les autres ont probablement de vous,

et une certaine connaissance des autres.

Les capacités d'interprétation et de mise en relation (« savoir comprendre » en
anglais « skills ») : il s’agit de I’aptitude générale a interpréter un document ou un événement
li¢ a une autre culture, a les expliquer et a les rapprocher de documents ou d’événements liés a

sa propre culture.

Les capacités de découverte et d'interaction (« savoir apprendre/faire » en anglais
appelée également « Skills ») : il s’agit de la capacité, en général, a acquérir de nouvelles
connaissances sur une culture et des pratiques culturelles données, et a manier connaissances,
points de vue et aptitudes sous la contrainte de la communication et de ’interaction en temps

réel.

La vision critique au niveau culturel (« savoir s "aeigager » en anglais « education ») :
il s’agit de I’aptitude a évaluer - de maniére critique et sur la base de criteres explicites — les

points de vue, pratiques et produits de son propre pays et des autres nations et cultures.
4.6.2. Le modéle de compétence interculturelle selon Holliday, Hyde et Kullman (2004)*

Dervin (2010b) considere ce modele comme étant plus utile pour le développement
d’une compétence interculturelle, cela malgré le fait que ces auteurs ne le congoivent pas dans
cette perspective. Ce modele est basé sur trois mots-clés : identité, altérisation et

représentation.
1. Identité
Approfondir la compréhension que 1’on a de I’identité d’un individu en :

e ¢vitant de la « préconcevoir »,
e appréciant sa complexité,

e repoussant les généralisations a partir d’un seul cas.

2 Nous reprenons la traduction et la description faites par Dervin (2010a, p. 36)
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Comprendre comment les individus créent et négocient leur identité culturelle

lorsqu’ils interagissent avec moi.
2. Altérisation (Otherization)

Approfondir sa compréhension des préjugés, stéréotypes et discours qui nous poussent

3 altériser en :

e ¢vitant de tomber dans le piége du culturalisme qui réduit les individus — de la méme
facon que I’on se démarque des discours racistes et sexistes ;

e ¢vitant de se laisser séduire par les expériences d’altérité des autres et I’exotique.

3. Représentation
Apprendre a connaitre les représentations qui circulent sur I’ Autre dans nos sociétés.

e ¢tre conscient des influences des médias mais aussi des institutions officielles et
politiques dans notre propre société, qui nous conduisent a voir I’ Autre d’une certaine

facon.

4.6.3. Le modéle de compétence interculturelle selon Dervin (2010)

Dervin (2010, p. 37 qualifie son modele de protéophilique (ou protéo — signifie
diversité et philiqgue renvoie a appréciation) donnant ainsi 1’idée que la compétence
interculturelle est la capacité a apprécier les multiples diversités de soi et de 1’autre (Dervin,
2010b, p. 12) dans une situation d’interaction ou dans la société. Selon lui (2010a, p. 37), ce

modele est « fondé sur deux savoir-faire et un savoir (ré)agir » :

1. Savoir noter les actes d"idatification (I’identit¢é comme processus de co-
construction, par exemple dans un film ou la transcription d’une interaction)

2. Préter attention aux discours (€tre capable de relever des discours racistes,
xénophobes, xénophiles, stéréotypés mais aussi interculturellement corrects
du type je n “ai pas destéréotypes mais les Anglais sont...) ;

3. Controler ses émotions et comportements (lorsque 1’on fait face par exemple

aux discours mentionnés en 2).
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Méme si Dervin (2010a et 2010b) considére que le modéle qu’il propose répond
mieux aux objectifs de I’approche interculturelle, force est de constater que, généralement, les
trois modeles sont en cohérence avec les objectifs de 1’approche interculturelle que nous
avons présentés ci-dessus. Toutefois, nous remarquons un manque de référenciations de la
composante linguistique dans ces modeles cristallisant ainsi 1I’idée de ceux qui pensent que la
compétence (inter)culturelle est indépendante de 1’apprentissage d’une langue et de ceux qui
estiment que le plus important dans les cours de langues est d’apprendre a construire des
phrases ou des discours remettant en cause les liens d’indissociabilité entre la composante

linguistique et la composante (inter)culturelle.

Ci-dessous, nous portons un regard sur les procédures d’enseignement, d’acquisition et
d’évaluation de la compétence interculturelle parce qu’en classe de langue étrangére, s’il y a
pratique de I’approche interculturel, elle doit se traduire en actes qui conduisent a ces trois
actions : enseignement, acquisition et évaluation mais notre attention portera sur les

conditions et possibilités de son évaluation.

4.7. L’évaluation de la compétence interculturelle en classe de langue

Selon Dervin (2007, p. 99), l'introduction de I’approche interculturelle dans le
domaine de I’enseignement des langues comme objectif didactique « sous-entend développer
des moyens de s "assura de son acquisition », autrement dit il faut s’assurer qu’il est possible
de I’évaluer. En ce sens, il est indispensable d’identifier les méthodes adéquates de son
¢évaluation afin que son intégration dans le contexte éducatif soit effective. En effet, Sercu
(2004, p. 73) considere que dans 1’enseignement des langues étrangéres, I’évaluation de la
compétence interculturelle ne doit pas étre sous-estimée car elle est importante pour toutes les
parties concernées, dans la mesure ou « les apprenants veulent savoir s'ils font des progres
adéquats et dans quels domaines des améliorations sont nécessaires [...] et les enseignants
veulent savoir si leurs apprenants apprennent réellement ce qu'ils enseignent ». D’apres cette
auteure (idem), I’évaluation a des conséquences qui vont au-dela de cet acte dans la mesure ou
elle peut déterminer les comportements et les actions des acteurs en classe et au-dela. Ainsi,
les apprenants ont-ils tendance a ne pas préter attention a ce qui n'est pas évalué tandis que les
parents attendent de voir le progres de leurs enfants documenté et, enfin, cela oriente aussi le
travail des enseignants dans la mesure ou ils «ont tendance a enseigner ce qui sera

teste/evalué ».
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Il est donc tout a fait justifié et nécessaire de nous intéresser aux modalités
d’évaluation de la compétence interculturelle parce que comme 1’explique 1’auteure supra,
I’évaluation est au coeur du processus d’enseignement-apprentissage, en général, et des
langues en particulier. Cependant, aborder les modalités d’évaluation de la compétence
interculturelle n’est pas une tache facile, en témoignent d’ailleurs les réserves et les mises en
garde des auteurs tels que Byram, Zarate & Neuner (1997), Byram (1997), Dervin (2007) et
Sercu (2004) qui, tous, considérent que malgré I’importance de I’approche interculturelle en
classe, 1’évaluation de celle-ci reste une tache trés délicate, voire méme impossible, pour

certains.

D’aprés Byram, Zarate & Neuner (1997, p. 11), les raisons qui expliquent une telle
délicatesse sont les suivantes : la premiére est que « la description des compétences culturelles
dans I’apprentissage des langues fait appel a une interaction entre des disciplines récentes telles
que la sociologie et I’anthropologie » ; la seconde tient au fait que « I’évaluation qualitative qui
est privilégiée pour 1’évaluation de cette compétence va a contre-courant de la tradition
éducative qui fonctionne spontanément sur une évaluation quantitative des connaissances » ; et,
troisiemement, parce que «toute évaluation de l'apprentissage susceptible de refléter la
personnalité des apprenants ou leur développement psychologique dans des domaines autres

que cognitifs souléve la question de la responsabilité éthique ou morale ».

Ces préoccupations vont dans le méme sens que celles formulées par Dervin (2007, p.
104) considérant que, au vu, des définitions de la compétence interculturelle proposées par
différents auteurs, 1’évaluation de celle-ci semble impossible. Quelques années auparavant
Dervin (2004, p. 6) soutenait cette méme idée en affirmant, par exemple que « les différents
savoirs de la compétence proposés par Byram (1997) ne sont pas véritablement observables
dans les comportements ou mieux dans des modifications de comportements des sujets » ; il
considérait que 1’acquisition de certains de ces savoirs n’était pas quantifiable, autrement dit
certaines des composantes de la compétence interculturelle ne pouvaient pas, a priori, faire
I’objet d’une évaluation. Pour étayer davantage son positionnement Dervin (idem), prend la
définition de I’interculturel proposée par Sercu (2005, p. 2)* et démontre, & partir d’elle, que

I’expression « the willingness to engage with the foreign culture» que I’on trouve dans cette

* The willingness to engage with the foreign culture, self-awareness and the ability to look upon oneself from
the outside, the ability to see the world through the others’ eyes, the ability to cope with uncertainty, the ability
to act as a cultural mediator, the ability to evaluate others’ points of view, the ability to consciously use culture
learning skills and to read the cultural context, and the understanding that individuals cannot be reduced to their
collective identities.
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définition peut poser deux problémes : le premier, « comment prouver |“authaticité de cet
enthousiasme chez un individu ? », parce que, selon 1’auteur, 1’individu peut tout a fait faire
semblant ; et le second, se demande 1’auteur « est-il possible/éthique d'évaluer le point de
vue de |"Autre, comme le suggere la définition ("the ability to evaluate others' point of

view")».

A ces difficultés et ces réserves viennent s’ajouter des exigences d’ordre
méthodologique de I’acte méme d’évaluer, notamment la nécessité de respecter certains
parameétres pour qu’une €valuation soit considérée réussie. Le nombre de ces parametres variant
d’un auteur a I’autre nous avons retenu ceux proposés dans le CECR (2001, pp. 135-136) : la
validité, la fiabilité et la faisabilité. Nous avons retenu les paramétres du CECR parce qu’ils
constituent tout d’abord une synthése de tout ce que disent la plupart des chercheurs en la
matiere, comme |’affirme Luodonpdd (2007, p. 23) « ces trois concepts sont traitées par la
plupart des chercheurs ». Nous avons pris en compte également la 1égitimité et I’influence dont
bénéficie le CECR dans ce domaine. Ci-dessous nous présentons briévement chacun des

parametres, selon le CECR (idem) :

La validité - La procédure d’un test ou d’une évaluation peut étre considérée comme
valide lorsque I’on peut démontrer que ce qui est effectivement testé est ce qui, dans le
contexte donné, doit étre évalué et que I'information recueillie donne une image exacte de la
compétence des candidats en question. Cela signifie qu’une évaluation valide est directement
liée aux objectifs d’apprentissage et aux finalités de 1’activité de mesure. Par conséquent, une

¢évaluation donnée peut étre valide pour certains usages mais pas pour d’autres.

La fiabilité (appelée ¢galement fidélit¢) — il s’agit de la mesure selon laquelle on
retrouvera le méme classement des candidats dans deux passations (réelles ou simulées) des
mémes épreuves. Selon le principe de fidélité, I’appréciation, dans un domaine particulier, de
la compétence ou performance de 1’apprenant du point de vue de la notation doit toujours
rester la méme, bien qu’elle soit faite a des moments différents, ou bien qu’elle soit réalisée

par des personnes différentes.

A propos du paramétre de fidélité, Luodonpés (ibidem, p. 25) considére que celui-ci est
li¢ au parametre de validité, toutefois elle souligne qu’ils ne sont malheureusement pas toujours
réunis dans les évaluations. L’auteure démontre cela a I’aide de deux types d’évaluation dans le

domaine de I’enseignement-apprentissage des langues étrangeres. Selon elle (idem) :
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«Les tests a choix multiples sont le plus souvent fideles, mais ils sont rarement
valides pour mesurer la performance linguistique de I’apprenant. Les tests de
production orale ou écrite, par contre, sont considérés plus valides pour atteindre ce

but, mais leur probléme constant est la subjectivité de la correction ».

La faisabilité - est un point essentiel de 1’évaluation. Les examinateurs ne disposent
que d’un temps limité, ils ne voient qu’un échantillon borné de performances et, en outre, il
existe des limites au nombre et a la nature des catégories qu’ils peuvent manipuler comme
criteres. Pour conférer ce parameétre a une évaluation, il faut que 1’évaluateur prenne en
compte la situation ou contexte dans lequel se réalise 1’évaluation, il faut surtout s’interroger

sur le temps disponible en relation directe avec le nombre d’apprenants, la performance a

¢évaluer, le type d’apprenants et la disponibilité du matériel pour la réalisation de 1’évaluation.

Avec cette bréve description des paramétres d’une évaluation réussie, nous avons pu
constater que ces trois parametres sont interdépendants et doivent tous, dans le meilleur des
cas, étre réunis dans chaque évaluation. La question qui peut se poser est de savoir si cela est
toujours possible car nous avons vu avec 1’exemple des tests a choix multiples démontrant un
haut niveau de fiabilit¢ que, malheureusement, ils n’étaient pas valides pour mesurer la
compétence linguistique des apprenants. Il semble donc que ces critéres soient, en quelque
sorte, un idéal qui serait difficilement atteint, voire jamais. En témoigne pour cela ’exercice
effectué par Sercu (ibidem, pp. 85 - 87), dans lequel elle a appliqué les critéres ou parametres
d’une évaluation réussie a deux types de tests**: the traditional multiple-choice knowledge
quiz et a test task in which the test-takers are instructed to ,,daode the cultural references in

the text.

Les résultats de cet exercice sont, en quelque sorte, décourageants parce que nous
découvrons que pour les deux types de tests les parametres d’une évaluation réussie sont
majoritairement bas (low) et atteignent au maximum le niveau moyen (medium) seulement
avec des apprenants de niveau é€levé ou tres élevé donnant ainsi I’idée que 1’évaluation de la
compétence interculturelle ne peut jamais se faire dans le respect des parametres d’évaluation.
Par conséquent, la difficult¢ de mise en place de I’approche interculturelle est double car,
d’une part, existent les difficultés concernant sa mise en place et, d’autre part, demeurent

celles concernant la vérification des résultats de cet exercice.

* Selon Sercu (2004, p. 85), ces deux types de tests sont ceux couramment utilisés dans le domaine de
I’enseignement-apprentissage des langues — cultures étrangeéres.
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Faut-il alors renoncer a I’évaluation de la compétence interculturelle ? La réponse est
sans doute non, parce que comme nous l’avons mentionné ci-dessus I’évaluation est
triplement nécessaire et importante. Il faut juste prendre conscience de cette difficulté et avoir
a D’esprit la nécessité d’observer les paramétres supra. Il s’agira pour les professeurs de
langues étrangeres de réduire au maximum I’inexactitude de leurs évaluations. L’une des
taches qui peut contribuer a réduire ces biais de 1’évaluation est sans doute la bonne définition
des objectifs de 1’enseignement-apprentissage. Pour 1’évaluation de la compétence
interculturelle, la définition des objectifs passe par une définition claire et précise de la
premiére et c’est d’ailleurs pour cette raison qu’il est nécessaire de s’appuyer sur les modeles

de compétence interculturelle.

4.8. Les critiques a I’égard de I’interculturel

Si personne ne met en cause aujourd’hui la notion et ’importance d’une approche
interculturelle, il est toutefois curieux de remarquer que tous les auteurs ne sont pas du méme
avis quant a la place de I’interculturel face au multiculturel, pluriculturel et transculturel. Ils
ne sont pas non plus du méme avis quant a la place de la compétence interculturelle par
rapport a la compétence culturelle et, plus inquiétant encore, Dervin (2011) laisse entendre
qu’il existerait plusieurs types d’interculturels et non pas un seul. Enfin certains auteurs

considerent que le terme interculturel est parfois mal employé ou mal interprété.

Ainsi Abdallah-Pretceille (1999) considére-t-elle que I’interculturel est parfois mal
utilisé ou mal compris, voire méme mal interprété. Selon elle, dans certains cas, I’ interculturel
est pris comme une idéologie parce qu’utilis¢ en vue d’une justification d’actions de
revendication mais aussi parce qu’il y a une tendance qui consiste a situer les pratiques
interculturelles comme des actions au service d’une société idéale ou les conflits inhérents aux

contacts entre groupes et individus (se percevant ou se présentant comme culturellement

différents) seraient résolus.

D’autres auteurs tirent la sonnette d’alarme sur les interprétations que I’on fait de
I’interculturel. En effet, Demorgon (2005, p. 1) soutient que «!/“inteculturel ne peut, en
aucun cas, se présenter seul comme une solution. 1l est, en fait, définitivement impossible
d'isoler le travail interculturel du travail dans les deux autres perspectives : multiculturelle et
transculturelle ». D’apres cet auteur, certains de ses confreres prétendent situer I’interculturel

comme une approche supérieure qui exclurait les deux autres notions, alors que pour lui
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(ibidem, p. 167), «l"inerculturel ne peut prétendre au statut de nouveau paradigme alors
qu "ilest foncierement tributaire de la complexité d'un réel sociétal qui est inévitablement et

durablement multiculturel et transculturel ».

C’est ¢également dans cette perspective que se situe Puren (2014, pp. 21-38)
considérant que la compétence interculturelle ne peut pas €tre analysée en opposition a la
compétence culturelle car la premiére serait I'une des composantes de la seconde. Cette idée
rejoint, de fait, la critique de Demorgon ci-dessus, dans la mesure ou elle classe 1’interculturel
sur le méme pied d’égalité que le multiculturel et le transculturel. L’auteur propose méme
d’analyser la compétence culturelle sur le modéle de la compétence de communication, ¢’est-
a-dire de considérer la compétence culturelle comme une entité complexe qui comprend

plusieurs composantes parmi lesquelles la composante interculturelle.

A propos de I’interculturel ou des discours sur I’interculturel Dervin (2011) estime que
les discours tenus a cet égard sont parfois superficiels, ambigus et contradictoires, voire méme
incomplets, a tel point qu’il qualifie ces types de discours d “impatures interculturelles. 11
précise néanmoins que ce n’est pas I'interculturel qui est une imposture et pas davantage les
auteurs mais que ce sont certains discours qui donnent cette impression. L’une des

“impostures” que dénonce Dervin (2011, p. 105), tient au fait que dans ces discours :

« La culture et I’identité sont souvent conceptualisées comme étant des entités solides,
enfermées, qui ne changent pas. Dans le cas de la culture par exemple, elle joue le role
d’agent social [...] et sert a expliquer attitudes, croyances, "valeurs" de chacun et des
"communautés afférentes". En outre, la culture est abordée comme une "ile" ou une
"péninsule", vierge de contacts et de mélanges provenant en dehors de ses propres

fronti€res ».

Enfin, bien que I’interculturel fasse I’'unanimité comme une approche essentielle pour
¢établir les relations humaines et surtout une approche fondamentale en didactique des langues,
restent toujours ces contradictions concernant les modalités d’approche des notions telles que
la culture et I’identité, son rapport a d’autres notions et son rapport a la compétence culturelle.
Méme si nous reconnaissons la valeur des critiques de Demorgon (2004 et 2005) et Puren
(2002), qui considerent que I’interculturel est une composante complémentaire, elle n’est ni
inférieure, ni supérieure, nous retenons la conception d’Abdallah-Pretceille, (cf. 1996, p. 29)
pour qui la compétence interculturelle constitue une autre fagon d’analyser la culture. Une

nouvelle maniere qui privilégie la compréhension au détriment de la description et qui ne se
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limite donc pas a une simple connaissance encyclopédique des cultures ou une simple
connaissance des faits de civilisation mais préconise la maitrise de la « situation de
communication dans sa globalite, dans sa complexité et dans ses multiples dimensions
(linguistique, sociologique, psychologique... et culturelle) ». En ce sens, [’approche
interculturelle se définit comme une éducation a 1’acceptation de ’altérité par le respect et la
reconnaissance de la diversité culturelle comme des phénomeénes avec lesquels il faut

apprendre a vivre.

Dr’ailleurs, ces divergences n’interférent en rien sur 1’objectif de cette recherche dans
la mesure ou, indépendamment du statut que chaque auteur donne a l’interculturel, tous
pensent que I’approche interculturelle introduit une vision différente des cultures en présence,
une vision centrée sur ’inter, autrement dit I’interculturel ne s’arréte pas sur le constat de la

diversité culturelle mais s’intéresse aux relations et a ’interaction de membres de ces cultures.

11 s’agit donc, pour nous, d’analyser les modalités de mise en place, de prise en compte
de la dimension interculturelle et d’étudier les modalités d’enseignement et d’acquisition de la
compétence interculturelle dans un domaine et contexte particulier : [’enseignement-
apprentissage du frangais langue étrangére au Mozambique. A notre avis, les débats sur le
statut de I’interculturel n’ont pas pour but de I’invalider ou de le rayer de la carte, bien au

contraire, ils servent a clarifier cette notion et a mieux comprendre ses déclinaisons.

5. Bilan premiere partie

Dans le premier chapitre de cette partie nous avons mis en évidence le caractére
multilingue et multiethnique du Mozambique. Par conséquent, la différence culturelle en
classe de FLE ne serait pas, a priori, une situation complétement étrange des apprenants dans
la mesure ou certaines de ces classes sont composées d’apprenants originaires de différents
groupes ethnolinguistiques nationaux. En ce sens, [’approche interculturelle n’est pas
seulement souhaitable et envisageable dans le cadre de I’enseignement des langues étrangeres,
elle est principalement une nécessité nationale car elle peut favoriser la (re)connaissance

mutuelle et la cohabitation entre les différents groupes ethniques.

Cependant, la politique d’union nationale mise en place pour gérer la diversité
culturelle dans ce contexte ne tolére pas les idées visant a identifier et analyser les

représentations ethno-régionales parce que les défenseurs de cette politique estiment que cela
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peut nuire au projet d’union nationale. Or, comme nous 1’avons mentionné dans le chapitre
IV, il est important d’identifier ces représentations afin de comprendre les mécanismes sous-
jacents et d’apporter en retour les actions permettant 1’acceptation de ces différences et la
prise de conscience de I’arbitraire du systéme de référence de chacun. Ainsi, nous pouvons
dire que cette politique est plutét multiculturaliste dans la mesure ou elle reconnait 1’existence
de différents groupes ethniques, toutefois, un manque de projets visant la cohabitation et le

vivre ensemble est relevé.

L’un des constats de cette premiere partie est la relation d’implication et
d’indissociabilité entre I’interculturel et les notions de culture et d’identité car évoquer le
premier implique un questionnement sur les usages et les mécanismes de constitution de ces
dernicres. L’analyse des notions de culture et d’identité¢ est d’une grande subtilité, il est
difficile de leur trouver des définitions parce qu’il y existe des divergences et des malentendus
dans celles qui sont proposées. En effet, on reléve deux conceptions ou approches de
définition de la culture et de I’identité : d’une part, ’approche dite solide ou culturaliste
(Dervin, 2011 ; Vinsonneau (2002a et 2002b) considérant la culture et 1’identit¢ comme des
entités stables et inchangeables et, d’autre part, ’approche liquide ou dynamique selon
laquelle la culture et 1’identité sont considérées comme ¢étant des processus en constante
construction, donc changeantes. Par ailleurs, c’est cette derniere perspective qui prévaut dans
’actualité. Afin de marquer le dynamisme de ces deux notions, certains auteurs tels Abdallah-
Pretceille (2003) proposent leur remplacement par celles de culturalité et d’identification
considérées comme étant en cohérence avec leur caractere polymorphique. Toutefois, ces
dernieres ont du mal a s’imposer sur les autres, car on continue a utiliser les termes de culture

et d’identité malgré la reconnaissance de leur caractére inopérant.

Apres 1’analyse et les réflexions sur les concepts autour de l’interculturel, sur les
objectifs et les modes d’approche de ce dernier, nous pouvons considérer 1’existence de deux

conceptions de I’interculturel :

Une conception large qui serait indifféremment applicable a tous les domaines sociaux
dans lesquels on le souhaite, alors on fait recours et on pratique I’approche interculturelle.
Dans cette perspective, 1’interculturel peut étre défini comme une politique de gestion de la
diversité culturelle considérant cette derniere comme nécessaire dans la relation a 1’ Autre et
source d’enrichissement mutuel (Demorgon, 2003, 2004 et 2005 ; Verbunt, 2005 et 2011 ; et
Abdallah-Pretceille, 1999 et 2003).
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Une conception restreinte qui serait particuliére a chaque domaine social. Ainsi, les
méthodes d’approche interculturelle dans le management ne seraient pas les mémes que dans
I’enseignement des langues. En ce sens, pour le cas particulier de la didactique des langues
étrangeéres dans laquelle s’inscrit cette recherche, I’interculturel constitue une approche
nouvelle ou renouvelée de la culture en classe de langue étrangere rompant avec la conception
de I’enseignement de la culture sous forme d’acquisition de savoirs encyclopédiques au
bénéfice de la découverte de I’ Autre par I’analyse et la compréhension des usages qu’il fait de
sa culture lors d’une interaction. Autrement dit, il ne s’agit pas d’accumuler des informations
sur sa culture mais d’étre capable de comprendre comment cet autre utilise sa culture, selon

Abdallah-Pretceille (2003), pour dire et se dire.

Il était important de faire la distinction ci-dessus car notre recherche s’inscrit
davantage dans la conception restreinte. Ainsi, dans la deuxiéme partie nous identifierons les
différents mécanismes d’approche de la culture en classe de FLE au Mozambique dans une
perspective interculturelle en prenant appui sur les objectifs, les méthodes d’approche et les
principes de formation interculturels pour I’analyse et D’interprétation des matériels
didactiques et des données d’enquéte. Par ailleurs, nous ne pouvons que privilégier la
conception restreinte car, en classe de FLE au Mozambique, la différence culturelle entre la
langue et la culture de I’apprenant vs la langue et la culture cible, ne se vit que par procuration

(cf. Zarate, 1986) ou par représentation (cf. Dumont, 2008).
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DEUXIEME PARTIE — TRAVAIL DE TERRAIN : METHODOLOGIE,
ANALYSE DES PROGRAMMES, MANUELS ET RESULTATS DES
ENQUETES
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Apres avoir présenté le terrain et discuté 1’assise théorique, dans la partie précédente,
nous passons ensuite a la partie pratique de cette recherche. Celle-ci est également composée
de quatre chapitres. Dans le premier, nous présenterons la méthodologie de recherche, le
deuxiéme sera dédi¢ a 1’analyse de documents officiels et de matériels d’enseignement-
apprentissage du FLE au Mozambique, dans le troisiéme nous présenterons, analyserons et
discuterons les résultats des différentes enquétes et, enfin, dans le quatriéme et dernier
chapitre nous proposerons quelques changements qui permettraient d’assurer une meilleure
prise en compte de la composante (inter)culturelle de 1’apprentissage du FLE dans ce

contexte.

Chapitre I — Méthodologie de recherche

Ce chapitre présente la méthodologie adoptée pour la réalisation de cette recherche.
Parmi plusieurs aspects qui caractérisent la méthodologie d’un travail de recherche nous
présenterons et justifierons les choix du type de recherche, du corpus empirique, des

instruments d’enquéte et des méthodes d’analyse des données retenues.

1.1. Type de recherche

Nous classifions cette recherche selon deux criteres : le premier est selon le mode
d’approche, le second est selon les objectifs. Ainsi, en fonction de 1’approche, c’est-a-dire de
la maniere dont nous présentons, analysons et interprétons les données, cette recherche est
mixte, celle-ci est mixte du fait qu’elle combine les approches qualitative et quantitative. Le
choix de ce type d’approche s’est fait en fonction des méthodes de recherche que nous avons
retenues. En effet, cette recherche combine trois instruments de collecte des données :
I’observation, le questionnaire et I’entretien ; a cela s’ajoute 1’analyse de matériel didactique.
Pour le questionnaire nous avons fait une présentation et analyse quantitative tandis que pour
I’entretien et les observations de classe nous avons privilégié une approche qualitative.

L’approche mixte s’est donc imposée de fait.

En fonction des objectifs, nous partons de la distinction et conception de Byram (2011,
p. 42) selon lesquelles la recherche en éducation, dont fait partie la didactique des langues et

cultures, poursuit, en général, trois objectifs :

e Les recherches qui visent a établir des explications en termes de causes et d’effets ;

175



e C(Celles qui cherchent a comprendre 1’expérience des acteurs impliqués dans
I’éducation ;
e Et celles, enfin, dont I’objet est d’impulser des changements dans une certaine

direction.

En accord avec cette classification des recherches en éducation et compte tenu des
objectifs de notre recherche, nous pouvons dire qu’elle vise, grosso modo, la compréhension.
Autrement dit, celle-ci vise a comprendre ce que les acteurs impliqués dans I’enseignement-
apprentissage du FLE au Mozambique font et comment ils agissent en ce qui concerne la prise
en compte de I’approche interculturelle. Cependant, elle comporte une certaine dose du
troisiéme type de recherche parce que nous souhaiterions, également, que les enseignants
puissent, a partir de cette recherche, disposer d’outils et de stratégies leur permettant de mettre

en place ou de développer 1’approche interculturelle.

1.2. Le corpus empirique

Pour étudier les pratiques d’enseignement-apprentissage de la langue frangaise dans
une visée interculturelle, dans le contexte du Mozambique, nous n’avions pas d’autres choix
que de travailler dans les écoles et niveaux ou cette langue est enseignée. Pour ce faire, nous
avions, au départ, décidé de travailler dans quatre districts de la province de Nampula, plus la
ville de Nampula. Notre premiére intention était de travailler dans le district de Moma (au
sud), dans le district d’Erati-Namapa (au Nord), dans le district de I’lle du Mozambique (&
I’Est), dans le district de Ribaue (a I’Ouest) et enfin dans la ville de Nampula. En choisissant
ces districts 1’objectif €tait d’analyser les pratiques d’enseignement dans les différentes zones
géographiques parce que nous partions de I’hypothese que les pratiques d’enseignement et les
difficultés pouvaient varier en fonction des conditions socioéconomiques de la région et en

fonction des acteurs en présence.

C’est donc dans cette perspective que nous avions choisi des districts qui
représentaient, a notre avis, les différents contextes d’enseignement du francais dans la
province de Nampula allant de grande ville (Nampula) a la petite ville (ile du Mozambique),
en passant par la Municipalité (Ribaue) et le district (Moma et Erati - Namapa). Pour chacun
de ces lieux nous comptions observer et interviewer deux enseignants et proposer le

questionnaire a I’ensemble des enseignants de 1’école. Malheureusement, notre objectif
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d’étendre le terrain de recherche a été frustré parce que nous n’avons pas eu les moyens
financiers d’effectuer les déplacements nécessaires. Quand nous avons formulé nos demandes
a nos institutions de rattachement, notamment notre employeur et ’ambassade de France a
Maputo, nous avons obtenu des réponses négatives. Pour notre employeur ces dépenses
devraient étre supportées par I’ambassade qui finance nos études tandis que pour cette
derniére, les frais n’étaient pas pris en compte dans le contrat de financement. A ce refus
s’ajoute aussi le principe de I’école doctorale et du laboratoire CREM qui ne financent pas les

recherches de terrain.

Face a cette impasse, nous n’avons pas croisé les bras et avons décidé de continuer
notre recherche. Nous avons redéfini comme terrain de recherche, au moins pour les
observations des cours, la ville de Nampula. Nous avons, donc, décidé de mener notre enquéte
dans les écoles secondaires situées dans cette ville. Nous avons également décidé d’utiliser les
technologies d’information et communication, notamment : email, Facebook et whatsap pour
I’envoi du questionnaire aux enseignants basés dans les districts. Nous avions fixé comme
seuil minimum dix observations ; dix entretiens. Pour le questionnaire nous n’avions pas fixé
de limites, cela dépendrait du nombre de questionnaires restitués sur 1’ensemble des cent-

cinquante formulaires envoyés.

Grace a internet et aux réseaux sociaux nous pouvons ainsi compter avec les données
des professeurs qui travaillent dans les districts. Cela nous a permis également d’ouvrir
davantage le nombre des districts. Néanmoins, nous avons envoy¢ le questionnaire a ceux
dont nous avons pu avoir les contacts téléphoniques ou adresses mail. C’est ainsi que nous
comptons avec la participation d’enseignants basés dans différents districts tels que Nacala

Porto, Moma, Murrupula, Ribaue, Angoche et Meconta.

Parmi les deux enseignants a observer et a interviewer, [’un devrait étre le délégué de
la discipline et le deuxiéme simple professeur qui pourrait étre indiqué soit par le délégué soit
par les directeurs-adjoints pédagogiques de chaque école. Le choix des délégués se justifie
pour deux raisons : la premiére et la principale c’est parce que ce sont eux qui coordonnent les
activités de la discipline et ils ont le role de conseiller pédagogique au sein de chaque école.
La seconde est d’ordre méthodologique : il serait difficile de trouver un critére juste qui nous
permettrait de choisir certains professeurs et délaisser d’autres. En choisissant les

représentants des enseignants et en laissant a la charge des écoles le choix du deuxiéme, nous
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¢éviterions au maximum la subjectivité, de notre part, dans le choix des enseignants participant

a I’enquéte.

Nous n’avons pas ¢largi les observations et interviews a tous les professeurs enquétés
parce que, a notre avis, le corpus aurait risqué d’étre trop important, pour I’analyse et

I’interprétation qualitative des données.

Pour la détermination de cet échantillon nous avons utilisé¢ ce que Berthier (2016, p.
171) appelle la « méthode des unités types : choix raisonné » qui consiste a « choisir des
individus moyens que [‘on déclare représentatifs ». Selon cette auteure, le représentatif, ici,
doit étre compris comme typique. A propos du choix de I’échantillon encore, Campenhoudt,
Marquet & Quivy (2017, pp. 208-212) affirment qu’il existe trois possibilités. La premiére
consiste a « étudier la totalite de la population » ; la deuxiéme « a étudier un échantillon
représentatif de la population » et la troisieme a « étudier des composantes non strictement
représentatives, mais caractéristiques de la population ». Ainsi, nous avons défini notre
échantillon en tenant compte de la troisiéme possibilité ci-dessus citée. En effet, au vu de
I’impossibilité de travailler avec toute la population et les difficultés méthodologiques et
techniques que nous poseraient le choix et la définition d’un échantillon représentatif selon les
régles de I’art, nous avons donc opté pour cette derniére possibilité. En ce sens, le nombre
d’enseignants enquétés ici ne sera pas forcément représentatif, dans le sens mathématique et

statistique du terme, mais il est a méme de caractériser I’ensemble de la population étudiée.

Par ailleurs, a propos de la représentativité d’un échantillon, nous appuyons également
sur Hamel (2000, pp. 3-20) qui soutient que le « crédit d'une proposition scientifique ne
dépend pas forcement du nombre des cas ou elle a été vérifiée ». D’apres cet auteur, le plus
important n’est pas le nombre de cas étudiés mais la manicre dont ils I’ont été et il réitére son
positionnement en soutenant que si 1’étude est « méthodique et bien organisée, un cas peut
suffire ». Pour légitimer davantage son avis, Hamel (idem) s’appuie sur I’exemple déja utilisé
par Bourdieu (1992) selon lequel « Galilée n'a pas eu besoin de répéter indéfiniment
["eapérience du plan incliné pour construire le modele de la chute des corps. Un cas

een

particulier bien construit cesse d‘étre particulier ».

L’idée centrale dans cette dissertation de Hamel est de démontrer que le nombre
d’observations ou d’expérimentations ne détermine pas toujours le sérieux et la crédibilité

d’une conclusion de recherche. En ce sens, nous croyons que 1’échantillon que nous avons
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retenu pourra fournir des informations 8 méme de rendre notre recherche crédible dans les
sens ou les données obtenues a partir de ce panel pourront nous conduire a des conclusions
pas forcément généralisables a I’ensemble des professeurs de frangais de la ville de Nampula

mais tout de méme caractéristiques des pratiques d’un certain nombre d’entre eux.

1.3. Les instruments d’enquéte (I’observation, le questionnaire et I’entretien)

Pour ’obtention des données de cette recherche nous avons utilisé trois instruments de

collecte des données : I’observation, le questionnaire et I’entretien semi-directif.

L’observation est, ici, d’aprés Berthier (2016, p. 14), comprise comme [’acte qui
consiste a « se rendre sur un terrain pour étudier un groupe naturel et pendant laquelle,
[“obsavateur, regarde ce qui se passe, interroge les informateurs et essaie de controler leurs
dires par des vérifications ». D’apres elle 1’observation peut étre de deux natures : extérieure
ou participante. L’observation est dite extérieure (ou non engagée, appelée également non
participante) lorsque I’observateur « observe discrétement les sujets, en se faisant presque
oublier, par exemple assis au fond d'une salle ». Elle est généralement conduite a I’aide d’une
grille d’observation. L’observation, selon cette auteure (idem), peut €tre aussi participante
quand D’observateur « s‘engage davantage pour tenter de comprendre en profondeur la vie

d'un groupe : il s "inegre dans ce groupe en participant a ses activités ».

A partir des définitions ci-dessus, nous considérons que notre observation a été
extérieure (donc non participante) parce que nous avons voulu, tout simplement, regarder le
déroulement des séances et avions, pour cela, concu une grille d’observation (Voir annexe 2,
pages 318-319). Nous ne nous sommes pas intégrés a la vie des classes et sommes toujours
restés assis au fond des salles pendant toutes les observations. Nous avons utilisé
I’observation comme instrument d’enquéte parce que, selon Cambra Giné (2003, p. 223), elle
renseigne sur la facon dont les enseignants font les choses en classe. C’est donc sur la maniére
dont les enseignants s’y prennent pour mettre en place une approche interculturelle qu’est
axée notre recherche. En effet, en observant les classes nous voudrions vérifier si les

enseignants prenaient en compte la composante (inter)culturelle dans leurs cours.

Nous avons également utilisé un questionnaire composé de 25 (vingt-cinq) assertions
(Voir annexe 3, pages 320-321). Nous avons fait le choix d’établir un questionnaire avec des

« questions fermées ». Selon Singly (2016, p. 65) «toute question dont les personnes
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interrogées doivent choisir entre des réponses déja formulées a |"aance » est dite fermée. Au
contraire, les questions sont dites ouvertes quand « les personnes interrogées sont libres de
répondre comme elles veulent ». C’est un questionnaire selon le modele de 1’échelle de
Lickert qui, selon Da Silva Junior & Da Costa (2014, p. 4), consiste a prendre un théme et a
développer un ensemble d'énoncés liés a sa définition, auxquels les répondants exprimeront
leur degré d'accord. Couramment utilisée comme méthode de recherche en sciences de
I’éducation, elle sert, selon Jamieson (2004, p. 1217), a mesurer ’attitude des enquétés par
rapport a une question ou une assertion. C’est dans la perspective de deux définitions que
nous avons formulé des assertions en tenant compte de la définition, des approches et des
principes méthodologiques de 1’approche interculturelle en didactique des langues étrangeres.
Nous avons ensuite proposé aux enseignants en leur demandant de prendre position a partir
des cinq réponses codées de 1 a 5 ayant les significations suivantes : /. Je ne suis pas du tout

d'accord ; 2. Je ne suis pas d"acord ; 3. Sans avis/sans opinion 4. Je suis d'accord et 5.

C’¢était un questionnaire auto-administré (Parizot, 2010, p. 95) dans la mesure ou nous
le soumettions aux enquétés, ils le prenaient avec eux et le remplissait au jour, a I’endroit et a
I’heure qui leur convenaient. Nous n’avons pas, en effet, posé les questions et coché les
réponses nous-mémes. Avec ce questionnaire nous voulions connaitre les opinions, les

perceptions et ’expérience des enseignants a propos de la thématique de recherche.

Enfin, comme annoncé ci-dessus, nous avons utilisé un troisiéme outil de recueil de
données : ’entretien. Selon Blanchet (2011, p. 74), il y existe trois types d’entretien : les
entretiens semi-directifs (constitués de questions ouvertes auxquelles ["inprmateur peut
répondre tout ce qu'il souhaite), les entretiens directifs (constitués de réponses
prédéterminées et entre lesquelles, pour une question, l"“inprmateur n'a qu "unchoix limité) et
les entretiens non-directifs (qui relévent plutét d’échanges spontanés). Autrement dit,
«l"aquété organise son discours a partir d'un theme qui lui est proposé (stimulus ou
consigne) et choisi librement qu'il va développer, sans limitation, sans cadre établi »,
Berthier, (ibidem, p. 72). Nous avons utilisé¢ ’entretien comme outil de recueil de données
parce que nous partagions I’idée de Cambra Giné (2003, p. 223) considérant que celui-ci
permet « d“awéder aux croyances en interprétant les verbalisations des enseignants, non
seulement a partir de ce qu''ils disent, mais aussi, et surtout, par la fagon dont ils disent,
c"at-a-dire la maniéere d'organiser leur discours ». D’ailleurs, cette idée est basée sur

I’hypothese défendue par Jodelet (1994, p. 35) selon laquelle « les représentations circulent
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aussi dans les discours » et aussi sur Deprez (1994, p. 115) qui pense que «les
représentations se laissent voir dans les verbalisations et comportements ». D’aprés Cambra
Giné (idem), les données obtenues a partir des entretiens sont de nature « introspective et

declarative ».

Pour cet entretien nous avions congu dix questions ouvertes. Nous pensons donc qu’il
s’agit d’un entretien semi-directif, dans la mesure ou tout en laissant la totale liberté a notre
enquété de répondre aux questions en accord avec ses convictions et ses opinions, I’entretien
devait suivre la trame (voir annexe 4, pages 322-323), que nous avions préalablement établie.
Enfin, il s’agissait, pour nous, d’un entretien a usage complémentaire (Blanchet & Gotman
(2001, p. 47) parce qu’il a eu lieu aprés 1’observation des cours et 1’administration du
questionnaire. Il a, en ce sens, servi a vérifier les données obtenues a partir des deux

instruments de recueil de données utilisés dans cette recherche.

Nous avons combiné les trois instruments de recueil de données afin d’atténuer ce que
Blanchet (ibidem, p. 75) appelle « les biais méthodologiquement de " aiquéte » ¢’est-a-dire
les risques que court I’enquéteur a obtenir des données qui ne décrivent pas la réalité¢ dans la
mesure ou rien n’exclut la possibilit¢ que les informateurs puissent donner des réponses
politiquement correctes. Pour cause, les informateurs peuvent donner des réponses en
fonction de ce qu’ils croient étre 1’attente de 1’enquéteur ou alors donner celles qu’ils jugent
convenables a la situation. D’apres Berthier (ibidem, p. 70), le répondant peut avoir « le désir
de maintenir | "atime de soi, de faire bonne figure et de se montrer comme quelqu "unde tout
a fait dans la norme sociale ». C’est, en effet, I’'un des risques que nous courions avec le
questionnaire et 1’enquéte étant donné que notre questionnaire montrait clairement notre
intérét pour les conditions de mise en place de I’approche interculturelle dans les cours de

FLE.

Par exemple, nos informateurs pouvaient répondre positivement a notre question sur la
mise en place de I’interculturel en classe par crainte d’étre considérés comme incompétents.
C’est donc pour minimiser ces risques que nous avons décidé d’observer les classes afin de
vérifier leurs déclarations. Nous avons également mené les entretiens afin de comparer le
résultat de représentations exprimées dans le questionnaire et la manicre dont ils expliquaient

ce qu’ils auraient éventuellement déclaré comme étant leur pratique en classe.
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Nous avons aussi observé les pratiques en classe parce que 1’observation a d’autres
avantages que ne peuvent offrir le questionnaire et I’entretien. D’aprés Peretz (2004, p. 12),
«l"obsavation des comportements peut aussi apporter des informations totalement opposées
aux déeclarations des personnes interrogées voire contraires a ["@inion commune ».
Autrement dit, 1’observation nous a servi d’outil pour la comparaison et la vérification des
informations déclarées par le biais des deux autres instruments d’enquéte que nous avons

utilisés.

1.4. L’acceés aux terrains de recherches : les écoles et les classes

Pour avoir acceés aux terrains d’enquéte nous avons eu besoin de demander
I’autorisation des écoles. Nous avons, a cet effet, demandé une lettre, (Voir annexe 5
page 324) a la direction de I’Université pédagogique - Délégation de Nampula - notre
employeur. Dans celle-ci il était clairement indiqué que le travail que nous allions effectuer
visait a recueillir des données pour notre thése de doctorat. Nous avions demandé dix lettres
pour un nombre égal d’écoles, dont celles de : Nampula, Namicopo, Napipine, 12 de Outubro,
de ADEMO, Muatala, Natikire ou Teacane, Barragem, Cossore, et Nampaco. Il s’agissait ici
d’écoles facilement accessibles pour nous puisque, pour les raisons mentionnées auparavant,
nous n’avions pas les moyens de nous rendre dans celles situées plus ou moins loin de notre

lieu de résidence.

Nous avons remis toutes les lettres a partir du 26 septembre 2017 et avons eu les
premiers retours dans la semaine méme. Ce processus d’autorisation ne s’est pas passeé,
naturellement, de la méme fagon dans toutes les écoles. Dans certaines, I’autorisation nous a
¢été donnée le jour méme ou nous avons remis la lettre, dans d’autres, en revanche, cela a pris
des semaines. Notons que pour trois des écoles visées (Barragem, Cossore et Nampaco), nous
n’avons jamais eu de réponses de la part de la direction. Plusieurs tentatives pour obtenir une
réponse a ces lettres se sont soldées par un échec. On nous disait souvent de revenir quelques
jours apres, parce que les responsables n’avaient pas encore donné leur avis. Trois a quatre
tentatives apres, nous nous sommes rendus a I’évidence : nous ne pourrions pas compter sur

ces écoles. Ainsi, nous avons obtenu sept autorisations au total pour sept écoles différentes.

Afin d’avoir accés a la salle et pour commencer les observations, il nous fallait
contacter trois entités de 1’école. La lettre parvenait d’abord au bureau de la direction, entité

supérieure de 1’école, qui nous autorisait a travailler au sein de 1’établissement. Ensuite le
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directeur renvoyait la lettre/demande accompagnée de son accord aux directeurs-adjoints
pédagogiques (il y en a deux dans chaque école, un pour chaque cycle). Ce sont ces derniers,
en effet, qui connaissent les enseignants, ce sont donc eux qui indiquaient ceux avec lesquels
nous devrions travailler. Aprés que les directeurs-adjoints ont indiqué les enseignants avec
lesquels procéder a I’observation, nous les avons contactés pour leur expliquer la démarche de

notre travail et décider avec eux des dates et des horaires de notre venue dans leur classe.

L’explication de la démarche et du déroulement de notre travail comprenait une
déclaration de consentement (voir annexe 6 page 325) dans laquelle nous expliquions aux
enseignants la démarche et les objectifs de notre recherche et plus particulierement
I’anonymat des données, leur droit de refuser ou d’accepter de participer a notre enquéte et le

traitement et la diffusion de ces données dans le cadre de 1’étude.

En fonction de notre prévision d’observer et interviewer deux enseignants dans chaque
¢école, nous aurions dii parvenir a un total de quatorze observations et quatorze interviews.
Toutefois, les choses ne sont pas passées comme prévues, malgré 1’autorisation des directions
des écoles, certains enseignants ne se sont pas montrés coopératifs. Nous supposons qu’ils
n’ont pas voulu participer a notre enquéte, c’était en tout cas le droit qui leur réservait la
déclaration de consentement, mentionnée ci-dessus. Nous n’avons observé aucun enseignant
de I’école secondaire de Muatala. Quand nous avons contacté une enseignante, indiquée par le
directeur-adjoint pédagogique de 1’école, pour fixer la date et les horaires de 1’observation,
elle nous a dit qu’il n’en valait pas la peine, voire méme qu’il n’était pas possible, que nous
observions ses cours parce qu’elle avait déja fini avec le programme, elle ne faisait que des
révisions. Nous avons pris cette explication comme un refus et nous n’avons pas insisté. Pour
le deuxiéme enseignant de cette école, il n’a pas été possible de le contacter parce que nous
n’avons pas pu rencontrer la directrice-adjointe pédagogique du 2nd cycle qui devait indiquer

le nom de ce dernier.

A T’école secondaire de Nampula et a ADEMO, nous n’avons eu 1’accord que d’un
seul enseignant dans chacune d’elles. Ainsi, d’un total de quatorze enseignants, en fonction du
nombre d’écoles ou nous avons eu les accords des directions, nous n’en avons observé que
dix enseignants et interviewé neuf parce que 1’unique enseignant de 1’école secondaire
d’ADEMO n’a pas donné suite a notre enquéte, elle ne s’est pas montrée disponible pour
I’entretien et elle ne nous a pas remis le questionnaire non plus. Enfin, nous ne comptons

qu’avec 8 (huit) enregistrements d’entretiens parce qu’une enseignante, de 1’école secondaire
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12 de Outubro, ne nous a pas autorisés a enregistrer I’entretien. Elle nous demandé de ne

prendre que des notes lors de cet échange.

1.5. Le déroulement des enquétes

Pour I’administration des trois instruments de recueil de données auprés des
enseignants choisis, nous avions défini la chronologie suivante : nous commencions par
I’observation, ensuite, a la fin de de laquelle nous remettions le questionnaire a
I’enseignant(e) observé(e). Nous attendions qu’il/elle le remplisse. Nous avons souvent
attendu qu’ils nous disent qu’ils I’avaient rempli mais, pour certains, nous avons eu besoin de
leur rappeler qu’il était nécessaire qu’ils nous rendent le questionnaire. L’entretien, enfin,
avait lieu le jour ou I’enseignant nous rendait le questionnaire. Pour les autres, ceux a qui
nous avons seulement demandé de répondre au questionnaire, nous le leur avons soit remis ou

envoyé¢, selon les cas, et nous avons attendu leur retour.

1.5.1. Les observations

Naturellement, les observations ont eu lieu dans les sept écoles qui nous ont autorisés
a faire notre enquéte et dans les salles de cours respectives. Nous avons toujours respecté la
disponibilité, les horaires et les dates des enseignants pour observer, méme si parfois nous
avons di négocier avec eux pour voir si cela pouvait avoir lieu a une autre date ou durant une
autre plage horaire en fonction de notre disponibilité nous aussi, étant donné que nous avons
mené cette enquéte pendant 1’exercice de notre activité professionnelle. Dans la mesure du
possible, nous avons toujours souhaité que les observations de deux enseignants de chaque
école aient lieu le méme jour. Ainsi, pour certains, nous avons proposé¢ une autre date pour
I’observation afin que nous puissions observer les deux. Les enseignants avaient, cependant,

le dernier mot et, de fait, ils fixaient la date et I’heure qui leur convenaient.

En ce qui concerne les observations proprement dites, généralement, elles se sont
toutes passées de la méme manicre. Nous entrions dans la salle, I’enseignant nous proposait
une place au fond et nous nous y asseyions. Nous suivions le cours et nous regardions la
maniere de faire de ’enseignant a I’aide de notre fiche d’observation. Dans certaines salles,
les enseignants nous ont présentés aux apprenants au début de la séance alors que dans
d’autres la présentation s’est faite a la fin de la séance. Il y a méme eu des situations ou les

enseignants ne nous ont pas présentés, nous sommes entrés et repartis sans que les éleves
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sachent qui nous étions. Rien de grave la non plus, le plus important, pour nous, étant
d’observer les cours et de recueillir les données pour notre recherche. Ci-dessous nous

présentons le tableau qui synthétise les dates et les horaires des observations.

Tableau 7 - Les horaires et les dates des observations

Nombre

Code enseignant | Classe | Date Heures d’éléves

présents
1 |BA 11° 11/10/2017 | 7h — 8h45 45
2 |RM 9° 11/10/2017 | 12h45 — 14h20 42
3 |LJ 12° 17/10/2017 | 8h40 —9h 20 56
4 |PM 10° 17/10/2017 | 9h35 —10h 20 65
5 |CS 10° 16/10/2017 | 10h25—-11h20 |65
6 | MS 12° 16/10/2017 | 12h45—-14h20 |33
7 | XM 11° 19/10/2017 | 12h 45 —14h 20 13
8 |SE 12° 20/10/2017 | 12h45 — 14h 20 11
9 | MF 9° 20/10/2017 | 14h20 — 16h 20 27
10 | SA 11° 26/10/2017 | 16h 25 —17h 55 55

1.5.2. Le questionnaire

En ce qui concerne le questionnaire, il importe de décrire comment nous avons
effectué¢ la passation aux enquétés. En effet, nous avons fait la passation sous trois voire
méme quatre formes (ou moyens) différentes. D’abord concernant ceux dont nous avons
observé le cours, nous leur avons remis le questionnaire a la fin de la séance. Pour les autres,
nous avons utilis€é tous les moyens a notre disposition pour leur faire parvenir le
questionnaire. Aux enseignants que nous connaissions, nous leur avons donné le
questionnaire 1a ou nous les avons rencontrés, le plus souvent dans la rue. Nous avons aussi
profit¢ de ’occasion de la tenue d’une réunion de /“Assodag¢do Francofona de Nampula,
composée majoritairement de professeurs de francais et avons remis le questionnaire a ceux
qui €taient présents. Enfin, une derniére forme de passation du questionnaire, a consisté a

utiliser les technologies d’information et de communication. Ainsi, nous avons pu remettre
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quelques questionnaires par courriel, via Facebook et d’autres enfin par le biais de

I’application mobile whatsap.

Le recueil du questionnaire a suivi, naturellement, la méme logique de passation.
Certains nous 1’ont remis directement et d’autres, nous 1’ont rendu par le biais des voies
mentionnées ci-dessus. En général, ils remplissaient le questionnaire, le prenaient en photo et
nous 1’envoyaient. Ensuite, nous prenions un exemplaire non rempli et nous le retranscrivions
a I’identique. Nous avons eu besoin d’utiliser ces moyens et cette stratégie afin de faire
participer les enseignants qui travaillent dans les districts. Nous avons eu beaucoup de mal a
récupérer les questionnaires. Selon nos estimations, nous avons distribué plus de cent-
cinquante questionnaires sur lesquels seulement soixante-six questionnaires nous ont été
restitués, moins de la moitié donc. Cela nous laisse penser que les enseignants n’ont pas
accordé beaucoup d’importance a notre enquéte. Nous ignorons encore pour quelles raisons
mais nous imaginons que ce puisse étre, éventuellement, par crainte de ne pas faire bonne
figure, de ne pas vouloir donner une mauvaise image en cas de réponse incorrecte ou par
méconnaissance du sujet traité. Ainsi avons-nous eu un échantillon sur lequel travailler de

soixante-six questionnaires.

1.5.3. L’Entretien

En ce qui concerne la réalisation des entretiens, plusieurs auteurs convergent sur le
méme principe et considerent en général que les conditions sociales, spatiales et temporelles
dans lesquelles a lieu ’entretien peuvent influencer considérablement ce dernier. A ce propos,
Blanchet & Gotman (ibidem, pp. 69-80), dans ce qu’ils appellent les parametres de la situation
d’entretien, relévent trois niveaux hiérarchiques qui agissent sur le déroulement d’un
entretien. Le premier niveau tient a ’environnement, il s’agit ici du temps et de la scéne ; le
deuxiéme reléve du cadre contractuel de la communication (statuts des interlocuteurs, maitrise
du syjet par I’interview¢) ; et le troisieme et dernier niveau concerne les modes d’intervention,

¢’est-a-dire la maniére dont les deux interlocuteurs s’écoutent mutuellement.

Beaud & Weber (2010, pp. 169-175) parlent quant a eux de la nécessité¢ de négocier
les conditions de I’entretien tout en reconnaissant cependant que 1’enquéteur n’a parfois pas,
sinon généralement, les moyens de mener une telle négociation, il se limite aux conditions
que lui impose/offre I’interviewé. Ces auteurs soulignent la nécessité de négocier les horaires

et les dates et d’accorder une attention particuliére au choix du lieu de I’entretien.
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Enfin, pour Campenhoudt, Marquet & Quivy (ibidem, pp. 88-89), « le contexte dans
lequel se déroule ["aitretien peut influencer considérablement son déroulement et son
contenu». Ces auteurs soulignent I’importance du cadre spatio-temporel et le rapport social

entre 1’interviewer et I’interviewé.

Les conseils et les mises en garde contenus dans les trois ouvrages que nous venons de
citer ci-dessus nous laissent quelque peu insatisfaits de nos entretiens parce que nous n’avons
pas eu les moyens et les conditions de contrdler et de réduire ces biais. Tout d’abord, les
enseignants que nous avons interviewés ne posseédent pas de bureau individuel dans lequel
nous aurions pu mener nos entretiens. Ils disposent seulement d’une salle des professeurs
qu’ils partagent avec leurs collégues. De fait, il était impossible de mener nos entretiens dans
ces salles. Les entretiens ont donc eu lieu 1a ou il était possible de les réaliser. Les lieux sont

hétérogenes comme en témoigne le tableau ci-dessous.

Ensuite, nous n’avons pas pu non plus gérer et controler le biais de la proximité et de
la connaissance mutuelle entre I’intervieweur et I’interviewé. Pour cause, nous connaissions,
avant cette enquéte, tous les interviewés. Parmi les huit personnes interrogées, trois ont été
nos collégues de formation a I’Université entre 2005 et 2008. Les cinq autres ont été nos
¢tudiants, nous avons fait partie de leur processus de formation a la profession d’enseignant

de FLE, (voir aussi le tableau ci-dessous), depuis 2009.

Malgré tout, nous avons fait le nécessaire pour rassurer et faire comprendre a nos
interviewés la nécessité de séparer les moments et de ne considérer que la casquette de
chercheur que nous portions lors de ces entretiens. En effet, avant le début de chaque
discussion nous avons expliqué notre role de chercheur qui n’est pas celui d’évaluateur que
pourrait laisser penser notre statut de formateur, d’ancien formateur et trés probablement
d’expert en la matiere. Pour certains, nous avons dii recommencer 1’enregistrement ou
I’entretien parce qu’au bout de quelques instants nous avons remarqué qu’ils étaient trop
tendus. II a fallu composer avec ces inconvénients parce que sinon 1’enquéte n’aurait pas lieu,
au moins dans la province de Nampula, contexte de notre recherche. Il serait, en effet,
difficile, voire impossible, de mener cette enquéte avec des sujets qui nous soient totalement

étrangers et qui n’appartiendraient pas a I’une des catégories mentionnées ci-dessus.
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Tableau 8 - Conditions de réalisation des enquétes

Code enquété | Date de | Lieu de réalisation de ’entretien | Statuts des
réalisation interlocuteurs

1 | BA 25/10/2017 | Enceinte de 1’école et dans la | Ancien étudiant
voiture de I’intervieweur

2 | RM 04/11/2017 | Sous un arbre sur un terrain | Ancien colleégue
appartenant a I’interview¢é

3 |LJ 26/10/2017 | Dans une salle, sur le lieu de travail | Ancien étudiant
de I'intervieweur

4 | PM 26/10/2017 | Dans une salle, sur le lieu de travail | Ancien étudiant
de I’intervieweur

5 | MS 24/10/2017 | Enceinte de 1’école et dans la | Ancien collégue
voiture de I’intervieweur

6 | SE 08/11/2017 | Au bord d’une route, dans la | Ancien collégue
voiture de I’interviewé

7 | MF 13/11/2017 | Dans une salle, sur le lieu de travail | Ancien étudiant
de ’interviewé

8 | SA 04/11/2017 | Dans I’épicerie/boutique | Ancien étudiant
appartenant a I’interviewé

Enfin, ces entretiens ont eu lieu dans un contexte exolingue. La langue des interviewés
(le portugais) est différente de celle de rédaction de notre theése (le francgais). Il a donc fallu
décider dans quelle langue nous allions mener les entretiens. Apres réflexions et conscients
des difficultés que peut éprouver un locuteur non natif & exprimer réellement ce qu’il pense,
nous avons décidé de mener ces discussions en portugais. Toutefois, nous avions aussi
préparé une version de D’entretien en frangais. Ainsi, au début de chaque entretien, nous
demandions aux personnes interrogées dans quelle langue elles souhaiteraient que I’entretien
soit réalisé. La plupart d’entre elles n’a pas clairement choisi la langue de I’entretien. En effet,
choisir le portugais, dans leur inconscient, était un signe d’échec parce que, apres tout, ce sont
des enseignants de frangais. Cependant, ces enseignants ne pouvaient pas non plus préférer le

frangais parce qu’ils étaient également conscients de leurs limites éventuelles a s’exprimer

efficacement dans cette langue.
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Pour débloquer la situation, nous avons toujours décidé de mener I’enquéte en
portugais surtout aupres des enseignants de nationalité mozambicaine. Ainsi, parmi les huit
entretiens, six nous les avons faits en portugais et seulement deux en frangais. Ces derniers
concernent ceux dont les interviewés sont de nationalité congolaise, réfugiés au Mozambique
depuis un bon moment, qui ont suivi leur formation universitaire a Nampula, et qui auraient

donc plus de mal a s’exprimer en portugais.

1.6. Les méthodes d’analyse des données

« La nature des données mais aussi celle de leur mode
de collecte ou de production, de sériation ou de
constitution en corpus pré-contraignent le choix d‘une
méthodologie destinée a les "exploiter" »,. (Beacco,

2011, p. 33).

Les données collectées pour cette recherche sont de deux natures: des données
quantitatives, collectées a partir du questionnaire, et des données qualitatives, obtenues a
partir de 1’observation et des entretiens. Afin de procéder a la présentation, a I’analyse et a

I’interprétation de ces deux natures de données nous avons di utiliser différentes méthodes.

1.6.1. Les données du questionnaire : la méthode statistique

Pour les données issues du questionnaire nous avons procédé a une analyse statistique
a l’aide du logiciel Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) non seulement parce
qu’il est couramment utilisé dans le domaine des sciences humaines mais aussi parce qu’il
répondait largement a nos besoins en la matiere. Ce logiciel nous a permis de construire, de
facon relativement automatique et rapide, les tableaux de fréquence et les représentations
graphiques essentiels, car nous privilégions une analyse univariée, c’est-a-dire que nous
analysons une seule variable a la fois. En ce sens, nous faisons ici une analyse statistique avec
une visée purement descriptive (Campenhoudt, Marquet & Quivy, ibidem, p. 293). Par
ailleurs, ces auteurs (ibidem, p. 295) affirment que ce type d’analyse s’impose dans tous les
cas ou « les données sont recueillies a |"aided "aiquétes par questionnaire ou les questions

sont dites fermées », ce qui est incontestablement le cas du nétre.
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1.6.2. Les données de ’observation et de ’entretien : ’analyse de contenu et I’analyse du
discours

A partir de ce que dit Beacco (cf. 2011) en épigraphe, commengons d’abord par
décrire ce que nous cherchions a découvrir au fil de nos observations et entretiens. En général,
nous avons mené cette enquéte afin de savoir si les enseignants du FLE au Mozambique
maitrisaient et prenaient en compte la dimension (inter)culturelle dans leur pratique. Pour
I’observation, il a suffi de nous rendre dans les classes et de voir comment se déroulait le
processus d’enseignement tandis que pour les entretiens il nous fallait faire parler les
enseignants afin qu’ils décrivent leurs pratiques et expriment par la-méme leurs connaissances
en la maticre. Il était donc essentiel que les enseignants expliquent et verbalisent ce qu’ils
pensent, ce qu’ils font et comment ils le font d’ou la nécessité de chercher non seulement ce
qui ressort comme items ou thémes dans chaque question et chaque entretien et ce qui revient
souvent d’un entretien a I’autre mais aussi et surtout la nécessité d’analyser de quelle maniere
cela ¢tait dit et par quels moyens, verbaux et non verbaux, les enseignants nous

communiquaient leurs expériences, pratiques et connaissances.

Pour répondre aux objectifs définis pour cette analyse et pouvoir collecter toutes les
informations, telles que décrites ci-dessus, nous ne pouvions pas nous en tenir a une seule
technique d’analyse. En effet, nous avons jugé nécessaire de combiner plus d’une méthode
d’analyse des données ou du moins certaines des techniques appartenant a différentes
méthodes. Ainsi, pour cette analyse nous combinerons simultanément certaines techniques de
I’analyse de contenu et de ’analyse du discours. L’analyse de contenu nous permettra de
repérer les termes et items abordés dans les entretiens tandis que 1’analyse du discours nous
permettra d’analyser la maniére dont les enseignants agencent leurs discours, les moyens
verbaux et non verbaux dont ils font usage et la maniére dont ils se positionnent face a ce

qu’ils expriment.

1.6.2.1. L’analyse de contenu

En accord avec Bardin, (2013, p. 47), I’analyse de contenu est une méthode complexe
parce qu’elle constitue « un ensemble de techniques d “analse des communications visant, par
des procédures systématiques et objectives de description du contenu des messages, a obtenir
des indicateurs (quantitatifs ou non) permettant l"infrence de connaissances relatives aux

conditions de production/réception (variables inférées) de ces messages ». A ce propos,
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Campenhoudt, Marquet & Quivy, (ibidem, p. 298) considérent que l’analyse de contenu
permet au chercheur de décrypter ou de reconstituer des processus sociaux a partir du «choix
des termes utilises par le locuteur, leur fréquence et leur mode d‘agencement, les themes qu il
aborde et sa facon de les développer et la construction méme de son discours ». En effet,
nous avons choisi cette méthode d’analyse parce qu’elle permet, entre autres, de décrypter les
thémes abordés dans les entretiens. C’est en ce sens que 1’une de ces techniques d’analyse, et

dont nous ferons usage, est appelée « analyse thématique ».

1.6.2.1.1. L’analyse thématique

D’aprés Bardin (ibidem, p. 55), I’analyse thématique est la technique d’analyse de
contenu « la plus aisée, la plus répandue et la plus utilisée pour la plupart de matériaux »,
c’est donc pour ces raisons que nous en ferons usage. En accord cette auteure (ibidem, p. 77),
la technique consiste a effectuer le « comptage d'un ou de plusieurs thémes ou items de
signification dans une unité de codage préalablement déterminée ». En revanche, pour
Blanchet & Gotman, (ibidem, p. 98), ’analyse thématique est un processus de découpage
« transversal de ce qui, d'un entretien a l"autre, se réfere au méme theme [...] ; elle cherche
une cohérence théematique inter-entretiens ». Toutefois, nous utiliserons 1’analyse thématique
jusqu’a un certain niveau de notre dépouillement parce que nous combinerons et

compléterons celle-ci avec un autre procédé d’analyse : I’analyse du discours.

1.6.2.2. L’analyse du discours

Etant donné la complexité, la pluralité de points de vue et de définition de la notion
d’analyse du discours (Maingueneau, 2005, pp. 64-65), il est tout d’abord nécessaire de
préciser le sens que nous avons retenu ici. En effet, nous 1’utiliserons en tant que technique
d’analyse transversale car, selon Maingueneau (2014, pp. 27-28), elle est « une boite a outils
dans le vaste ensemble des méthodes qualitatives », offrant « des indices qui permettent au
chercheur d'accéder a des réalités hors du langage ». En tant que méthode d’analyse de
données, Charaudeau & Maingueneau (2002, p. 43), la présentent comme une technique
située au carrefour des sciences sociales parce qu’elle est utilisée au-dela de la linguistique
qui I’a vue naitre étant aujourd’hui réalisée dans d’autres disciplines du domaine comme la

sociologie, I’anthropologie ou encore la psychologie, pour n’en citer que certaines.
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Néanmoins, dans le cadre de cette recherche nous avons retenu la perspective
linguistique de cette méthode. Par ailleurs, nous privilégierons la composante de I’énonciation
qui en est une parmi d’autres dans le vaste domaine d’analyse linguistique du discours. Ainsi,
nous procéderons a I’analyse du processus de production des énoncés/réponses des
enseignants. L’énonciation est comprise ici dans le sens de Kerbrat-Orecchioni (1999, p. 36),
comme « la recherche des procédes linguistiques (shifters, modalisateurs, termes évaluatifs,
etc.) par lesquels le locuteur imprime sa marque a [“é@wonceé, s'insait dans le message
(implicitement ou explicitement) se situe par rapport a lui (probleme de la distance
enonciative) ». Nous identifierons donc les différents éléments ou traces par lesquels les
enseignants impriment leurs marques dans ce qu’ils assertent par le repérage puis 1’analyse

des phénomenes énonciatifs de modalisation et de modalité.

Pour Maingueneau (2002, p. 382), la modalisation désigne « / “attiude du sujet parlant
a l“@ard de son propre énoncé, attitude qui y laisse des traces de divers ordres (morphemes,
prosodie, mimiques) » et elle peut étre « exprimée par une grande intrication des diverses
modalités dans un méme énoncé et une grande diversité de leurs modes de manifestation
linguistique ». C’est a peu pres la méme définition de modalité que propose Charaudeau
(1992, pp. 574-575) en définissant les modalités comme « des actes [...] par lesquels se
manifeste la modalisation », cette dernicre définie comme « une catégorie conceptuelle a
laquelle correspondent des moyens d'expression qui permettent d'expliciter les différentes

positions du sujet parlant et ses intentions d " @onciation ».

Au regard des deux définitions ci-dessus, il est difficile d’établir la différence entre les
deux termes car les deux auteurs les présentent comme étant interchangeables. Toutefois,
Vion (2012, p. 207) n’est pas de cet avis considérant que les deux termes ne renvoient pas aux
mémes types d’attitudes ou comportements énonciatifs. Pour lui (idem), la modalité est
«l"uniers dans lequel le locuteur inscrit la représentation (subjective) qu il construit par son
dictum » et un « univers de croyances dans lequel le sujet inscrit son dictum » tandis que la
modalisation est «un dédoublement” énonciatif de la position du locuteur, qui produit

simultanément un énoncé et un commentaire sur cet énoncé » considérant aussi la

# Selon Vion (2012, p. 209), il y a dédoublement parce que la « modalisation se manifeste alors par la
coexistence d’énonciateurs correspondant au méme locuteur » Autrement dit, il y aurait un énonciateur 1 qui
asserte quelque chose et un énonciateur 2 qui évalue ce qui est asserté. Selon le méme auteur (2007, pp. 202 —
203), dans une phrase comme Pierre viendra certainement jeudi. L’énonciateur 1 est celui qui asserte que
« Pierre viendra jeudi» et 1’énonciateur 2 est celui qui émet un commentaire réflexif de [’assertion par
« certainement ».
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modalisation comme un « phénomene occasionnel » a la différence de la modalité qu’il

qualifie d’obligatoire et de constante.

Il y a donc une certaine ambiguité autour de ces deux termes qu’il convient de garder a
I’esprit lorsque I’on décide d’étudier ces phénomenes car les deux premiers auteurs
considerent la modalité et la modalisation comme étant des synonymes tandis que le dernier
les différencie. Ainsi, dans cette recherche nous retiendrons la dichotomie de Vion (2001,
2007 et 2012)*. Toutefois, les trois auteurs partagent le constat que les marques de ’attitude
du locuteur ne sont pas seulement verbales, elles peuvent aussi étre exprimées par des
comportements et des phénomenes non verbaux comme la mimique et la prosodie. En effet,
Charaudeau et Maingueneau (2002, p. 383) considérent que «la modalisation peut étre
explicitée par des marques particulieres ou demeurer implicite mais elle est toujours
présente » alors que Vion (2007, p. 200) précise que «les marques linguistiques de la
modalité ne constituent qu'‘un élément d'une inscription modale qui peut s“arer tres
complexe » dans la mesure ou la « modalité est forcément marquée par les comportements

para-verbaux et non verbaux, par le cotexte voire le contexte ».

Cependant, tout en reconnaissant ce que disent les auteurs ci-dessus, nous limiterons
notre analyse aux marques (de modalité ou modalisation) grammaticalement exprimées dans
les discours et graphiquement identifiables dans les transcriptions. Nous procéderons de la
sorte parce qu’il serait difficile d’analyser des phénomenes non verbaux a partir d’un
enregistrement audio des entretiens sachant qu’entre le moment de la réalisation ceux-ci et
leur analyse beaucoup de temps s’est écoulé et, d’autre part, il y a un grand risque de

subjectivité pour I’analyse et I’interprétation des comportements non verbaux.

1.6.3 La transcription des entretiens

Nous avons procédé a une transcription manuelle et orthographique simple (voir
annexe 8 pages 328-345), selon Jefferson (1994), car notre but n’est pas de faire une analyse
de la conversation. Nous utiliserons aussi les conventions générales de transcription du GARS

présentées dans 1’ouvrage de Blanche-Benveniste et Jeanjean (1986, p. 179). Ainsi :

Les pauses seront marquées o/ pour un€ pausc courte ; - - pour une pause moyenne ; -

- - pour une pause longue et //// pour une interruption assez longue du discours :

% A signaler que la position de Vion est basée sur I’examen d’autres auteurs, notamment Bally (1965), Ducrot
(1984 ; 1989 et 1993) et bien d’autres.
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L’allongement sera marqué par deux points (:) et si I’allongement est trés long nous

pourrons mettre plus de deux points ;

Les comportements non verbaux tels que les silences, les hésitations, attitudes de

I’interviewé, etc. seront indiqués entre parenthése par un commentaire de I’enquéteur ;

L’interlocuteur sera identifié par les initiales de ses nom et prénom et I’enquéteur par

la lettre (E).
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Chapitre II - La place de la culture et de Dinterculturel dans les

programmes et manuels d’enseignement du francais au Mozambique

Nous analyserons, ici, les programmes de frangais (pour les 1% et 2° cycles) et les
manuels d’enseignement du francais les plus utilisés au Mozambique. L’analyse de ces
derniers est, en quelque sorte, un passage obligé dans cette recherche parce que, selon Puren
(2013, p. 32), une recherche sur la didactique du francais dont fait partie 1’approche
interculturelle en classe de langue, ne saurait étre effective et crédible sans I’analyse des
manuels les plus utilisés dans ce contexte. Puren (ibidem, p. 37) considere aussi qu’une
recherche en didactique des langues et cultures qui se veut d’intervention et qui a,
épistémologiquement, comme objet de recherche « le processus conjoint d'enseignement —
apprentissage ne peut pas négliger ces outils constamment utilisés par les enseignants et par
les apprenants ». D’ailleurs, selon Boyer (2007)", « malgré toutes les critiques [...], le
manuel de langue étrangere est bien un instrument sirement imparfait, mais, le plus souvent,
fondamental de |"aiseignement-apprentissage dune langue étrangere-culture ». Les manuels
seront donc, une source essentielle et incontournable pour la collecte des données concernant
le processus d’enseignement-apprentissage d’une langue et culture étrangeres dans chaque

contexte en particulier.

\

Dans cette analyse nous chercherons a comprendre si les manuels intégrent la
composante (inter)culturelle de la langue et s’ils constituent, en ce sens, une aide aux
enseignants mozambicains pour la mise en pratique de 1’approche interculturelle dans leurs
cours. Elle nous informera sur la maniere dont la culture et I’interculturel sont pris en compte,
autrement dit nous obtiendrons des informations sur les moyens et les stratégies proposés
dans les manuels pour la présentation de la composante (inter)culturelle et la mise en place de

I’approche interculturelle en classe.

Nous ferons tout d’abord la description générale de deux programmes (17 et 2° cycles)
et de trois manuels d’enseignement et terminerons par 1’analyse de la place de la culture et de
I’interculturel dans ces deux types de documents. Les manuels sont ceux qui sont
recommandés/approuvés par le ministére de 1’Education et dont la plupart des enseignants
ayant participé a notre enquéte utilisent. En effet, les manuels utilisés dans les différentes

disciplines du secondaire au Mozambique sont proposés, voire méme imposés, par le

* Dans la préface d’Auger (2007), citée ci-dessous.
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ministére de I’Education et du développement humain. A ce propos, le ministre de 1’époque,
Jorge Ferrdo, réaffirmait dans son discours™ d’ouverture du Conseil de coordination du
ministere, le 24 aott 2016, la nécessité d’utiliser un manuel unique pour chaque discipline de
I’enseignement secondaire. Selon le ministre, cette décision vise a faciliter la tache des
familles et parents d’éléves quant a 1’acquisition de ces manuels et vise, ¢galement, a traiter
les mémes contenus et développer les mémes compétences chez tous les diplomés,
indépendamment de leur contexte de scolarisation. Comme e faisait état le journal Noticias
(cf. note de bas de page ci-dessous), cette pratique n’est pas nouvelle, c’est la réintroduction
d’un ancien usage qui a toujours prévalu jusqu’en 2012 quand a été donnée la liberté aux
écoles et/ou directions provinciales de choisir les manuels. Cependant, cette liberté n’était que
limitée, dans la mesure ou les institutions devraient choisir un manu parmi trois proposés par

le ministére.

Nous avons intégré les programmes dans cette analyse parce que c’est la que les
instances éducatives nationales définissent la politique générale et les objectifs de
I’enseignement. En effet, au Mozambique, les programmes ont une grande importance parce
que, contrairement a d’autres contextes, par exemple en France, ou les programmes peuvent
étre accompagnés de lois et/ou circulaires®’, de référentiels™’, entre autres, dans ce contexte ils
sont le seul outil de référence. Les manuels ne sont, effectivement, que des outils et des
moyens au service des programmes dans la mesure ou c’est avec et a travers eux que seront

poursuivis et atteints les objectifs définis dans les programmes d’enseignement.

L’analyse des programmes et des manuels aurait pu a elle seule constituer le corpus
d’une recherche, les exemples ne manquant pas’'. Cependant, nous n’avons pas défini les
manuels et les programmes de francais au Mozambique comme corpus de notre recherche
parce que notre regard et notre intérét porte sur les enseignants : leur maitrise/connaissances
du sujet, leurs représentations et leurs pratiques en classe. L’intérét porté sur les enseignants

est, évidemment, en lien direct avec notre métier de formateur d’enseignants de FLE au

* Extraits du discours rélaté dans le Journal Noticias, édition du 26 aolt 2016, accessible sur

http://www.jornalnoticias.co.mz/index.php/sociedade/5752 1 -ensino-secundario-geral-escolas-voltam-a-usar-
manual-unico.html , consulté le 26/02/2018, a 11h 5.

# A titre d’exemple, nous pouvons citer le cas de la circulaire du 15 novembre 1901, relative a I’enseignement
des langues vivantes en France et dont le but principal fut I’'imposition de la méthode directe. (Puren, 1998, p.
64, version électronique).

*% Le cadre européen commun de références (Conseil de I’Europe, 2001), en est 1’un des exemples.

°' A titre d’exemple, trois théses soutenues a 1’Université de Lorraine portant sur 1’analyse des manuels dans
trois contextes différents (France, Tunisie et Chine) : La thése de Nadia ABID en 2012 (dirigée par Guy
ACHARD-BAYLE) ; celle de Mohamed NAOUI en 2015 ; et celle de Lue HUANG en 2015 (sous la direction
de Guy ACHARD-BAYLE et Zhihong PU).
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Mozambique. En ce sens, cette analyse permettra aussi, indirectement, de questionner les
pratiques de formation des enseignants (les ndtres en quelque sorte) en matiére d’interculturel.
Ainsi, ’examen de ces documents sera donc réalisé a titre accessoire et/ou complémentaire,
parce que notre corpus est constitué spécifiquement d’observations de classes, du

questionnaire aux enseignants et des entretiens réalisés auprés de ces derniers.

2.1. Description des programmes

Les programmes de frangais pour les quatre classes des 1 et 2° cycles présentent une
structure similaire. Ils sont composés de trois parties : la premicre est commune a toutes les
matieres ou disciplines de 1’enseignement secondaire, notons que c’est dans celle-ci que se
fait la présentation succincte des objectifs du curriculum et des principales innovations qu’il
apporte par rapport au précédent; dans la deuxieme sont présentés les objectifs de
I’enseignement du frangais pour chaque cycle et pour chaque classe ; enfin, dans la troisiéme
et derniére partie sont présentés les contenus (unités thématiques, objectifs

communicationnels/langagiers et contenus) qui devront étre abordés.

En observant les deux programmes, a I’intérieur de chaque cycle, nous constatons que
ceux-ci ont été¢ élaborés comme un seul et unique programme, avec un total de six unités
thématiques. Le comptage des unités thématiques en 10° et 12° classes est la continuité de

celles des 9° et 11° classes, respectivement, (voir tableau ci-dessous).

Tableau 9 - Les unités thématiques dans les programmes de francais des 1* et 2° cycles

Cycle Classe Unité thématique | Intitulé de I’unité thématique
9° Unité 1 Famille et Amis
Unité 2 L’école et ses activités quotidiennes
Unité 3 La communauté
Premier Cycle Unité 4 Nous et I’environnement
10° Unité 5 Le corps humain, la santé et ’hygi¢ne
Unité 6 Les divertissements et les loisirs
Unité 1 Famille et Amis
11° Unité 2 L’¢école et ses activités quotidiennes
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Deuxiéme cycle

Unité 3

La communauté

12°

Unité 3 (suite) La communauté

Unité 4 Nous et I’environnement

Unité 5 Le corps humain, la santé et ’hygi¢ne
Unité 6 Divertissements et loisirs

Cependant, les intitulés des unités thématiques, dans le tableau ci-dessus, démontrent

que les programmes du 1" et du 2™ cycles ne présentent, généralement, aucune différence. En

effet, le programme de la 9° est repris en 11° et celui de la 10° est repris en 12°. Toutefois,

certains objectifs communicationnels et certains points grammaticaux présentent quelques

particularités. Il y a plus de contenus, qui sont également plus complexes, dans le second

cycle, comme on pourrait s’y attendre. Le tableau ci-dessous présente un exemple de deux

unités : I'une de la 9° et lautre de la 10°, reprises en 11° et 12° respectivement, dont les

contenus et les objectifs différent 1égerement. Afin de faciliter la lecture de ce tableau, nous

inscrirons en italique les contenus qui n’existent que dans le second cycle.

Tableau 10 - Variation des contenus d’un cycle a I’autre mais avec les mémes intitulés
d’unités thématiques

Classe

Unité thématique

Contenus de ’unité thématique

96

Famille et Amis

1. Saluer/Se présenter/Présenter quelqu’un ; 2. Les
liens de parenté (famille nucléaire) ; 3. Les modes
d’adresse; 4. Les pays/les nationalités/les

professions ; 5. Inviter/ Accepter/Refuser

11°

Famille et Amis

1. Saluer/Se présenter/Présenter quelqu’un ; 2. Les
liens de parenté (famille élargie); 3. Les modes
d’adresse; 4. Les pays/les nationalités/les
professions ; 5. Inviter/ Accepter/Refuser ; 6. Les

dates commémoratives et festives.

10°

La communauté

1. Lire la carte d’une ville; 2. Interpréter les
panneaux routiers ; 3. Parler de son quartier et de

sa communauté

1. Regles de vie (les bonnes manieres) ; 2. La

maison et les pieces de la maison; 3.
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11°et 12° | La communauté L"alimeitation/les repas,; 4. Se situer dans
[“"epace/indiquer un itinéraire ; 5. Lire et utiliser
une carte; 6. Les dates commémoratives et

festives ; 1. Les moyens de transport.

Il existe d’autres nuances de type linguistique comme famille nucléaire vs famille
élargie et lire la carte d"uneville (particuliere) vs lire une carte (quelconque). Ces termes
démontrent que, malgré la reprise des unités thématiques, les contenus du second cycle visent
toujours quelque chose de plus. Les objectifs du programme sont définis suivant une approche
communicative dans la mesure ou ils ont pour objet de développer certaines compétences
communicatives ou langagi¢res. Les contenus conduisant a ces objectifs langagiers sont
définis selon les points grammaticaux, par exemple, pour les objectifs langagiers tels que :
Saluer, Se présenter et Présenter quelqu “un les contenus correspondants sont les points de
grammaire comme : les verbes s “appder, étre, avoir et les pronoms personnels sujets et
toniques auxquels viennent s’ajouter certains ¢léments de vocabulaire comme par exemple les

nationalités et les noms de métiers.

Cette démarche est clairement revendiquée dans le programme (INDE/MINED,
2010a, p. 9) car il y est affirmé qu’«avant d'étre définis du point de vue grammatical, les
objectifs a atteindre ont, tout d'abord, été définis en termes de compétence de communication
en y incluant simultanément les composantes pragmatique, linguistique et

e 52
sociolinguistique »°.

Le volume horaire hebdomadaire est de deux heures pour le 1 cycle et de cinq heures
pour le 2° cycle. A la fin du 1 cycle les éléves doivent avoir suivi cent-vingt heures de cours
de francais, a raison de soixante heures par classe. Pour le second cycle, ils doivent suivre 330
heures de cours de francais, dont 150 en 11° et 180 en 12° classe. Ainsi, a la fin de la
scolarisation secondaire, les ¢léves devraient avoir accumulé 450 heures de frangais. Si nous
comparons ce nombre d’heures a celui nécessaire pour passer I’examen de DELF B1 et 2 au

Centre culturel franco-mozambicain (CCFM), qui applique les descripteurs et les niveaux de

*2 Traduit de 1’original en portugais : “os resultados a serem atingidos foram definidos em primeiro lugar, em
termos de competéncias de comunicagdo incluindo as componentes pragmatica, linguistica e sociolinguistica
antes de o serem em termos de saberes gramaticais”.
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compétence du CECR, nous pouvons estimer qu’a la fin de la 12° classe, les éléves devraient
avoir atteint au moins le niveau B1. Mais force est de constater que le niveau de compétence
de la plupart des éléves, a la fin de la 12° classe (1I’équivalent du baccalauréat en France), est

loin de correspondre au niveau B1 du CECR.

2.2. Description des manuels

Avant de passer a la description, et plus tard a I’analyse, de la place réservée a la
culture ou a I’interculturel dans les manuels, il est important de caractériser le contexte de leur
¢laboration. En effet, ces manuels ont vu le jour dix-sept ans apres la réintroduction de
I’enseignement du francais au Mozambique. Ce sont les premiers manuels produits par des
auteurs mozambicains. Ils ont été congus pour remplacer le manuel Nouvel Espaces 1
(Capelle & Capelle, 1995 ; publié aux éditions Hachette), utilisé jadis et jugé non
conforme/non adapté au contexte mozambicain. Il convient de remarquer également que ce
manuel ne présentait que des aspects socio-culturels de la France, peut-étre parce qu’il avait
été ¢élaboré en France, par des auteurs francais et ne s’adressait & aucun contexte en
particulier. Ainsi, les noms de personnages, les noms de lieux, ou encore la gastronomie,
concernent, tous, la réalité frangaise. Ceci est la raison principale qui est souvent évoquée

pour son remplacement au Mozambique, sans oublier, bien siir, son ancienneté et son

éventuelle inadéquation avec les approches méthodologiques en vogue actuellement.

L’achat, la distribution et 1’utilisation de ce manuel au Mozambique ont été financés et
encouragés par le gouvernement francais via son Ambassade et plus particulierement son
service de coopération et d’action culturelle. Toutefois, ce financement est intervenu dans une
période ou le francais n’était enseigné que dans le second cycle de I’enseignement secondaire
et seulement dans certaines écoles du pays, donc dans un nombre trés réduit d’écoles. Avec la
massification de I’enseignement du deuxiéme cycle®, la quantité de manuels disponibles s’est
montré insuffisante pour répondre aux besoins du pays ; malgré tout, il est demeuré le seul et
unique manuel d’enseignement du francais au Mozambique jusqu’en 2010, année a partir de

laquelle quelques professeurs, diplomés et spécialistes de 1’enseignement du frangais au

> Lintroduction du 2° cycle & travers tout le pays a été faite de fagon graduelle et a, en quelque sorte, suivi le
niveau de développement du pays. Présent au début dans les grandes villes, le 2° cycle a été progressivement
introduit dans les capitales provinciales, dans les villes municipales et dans les districts. Ca n’a probablement pas
fini de progresser, une fois que certains districts comptent avec deux écoles secondaires ce qui était
inimaginables il y a quelques années.
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Mozambique appuyés par 1’ Agence universitaire de la francophonie et trés probablement par
le SCAC de I’Ambassade de France a Maputo, commencerent a juger nécessaire 1’¢laboration

de manuels mieux adaptés au contexte national.

Les manuels que nous décrivons ci-dessous sont ceux ayant été ¢laborés en fonction
des programmes déja décrits et qui ont été approuvés par le ministére de I’Education comme
supports d’enseignement. Ces deux aspects sont clairement revendiqués par les auteurs des
trois manuels (9%, 105, 11°)°*. Ces derniers déclarent que ces manuels ont été élaborés « en
accord avec les nouveaux programmes » et que ceux-ci ont été€ « approuvés par le ministere
de 1"FKiucation »”. Nous relevons ces revendications relativement explicites respectivement

dans les coins supérieur gauche et inférieur droit de chaque manuel.

L’expression « approuvé par le ministére de |"Eduation» dans le contexte du
Mozambique est a prendre au sérieux, car elle signifie que les enseignants sont censés
n’utiliser que ces manuels, ne pouvant sous aucun prétexte en utiliser d’autres. Cet aspect
contraste, nous semble-t-il, avec des pratiques en la mati¢re dans d’autres contextes, au moins
en France, ou les écoles ou académies, voire méme les enseignants, ont plus ou moins de
liberté dans le choix des manuels a utiliser avec leurs éleves. En effet, Auger (2007, p. 57),
dans son analyse des manuels de frangais dans différents pays d’Europe arrive a ce méme
constat lorsqu’elle affirme que « /“ahat des manuels dépend des parametres tres différents
selon les pays voire les régions. Il peut parfois relever d‘une décision de |"dablissement, des

rectorats ou méme de | "aiseignant ».

Ces manuels revendiquent aussi, explicitement, leur inspiration par rapport aux
nouveaux programmes ; de méme ils présentent le méme nombre d’unités thématiques que
celles présentées dans les programmes, soit : deux unités en 9°, quatre unités en 10° et trois
unités en 11° classe. En termes d’iconographie, et sans pour le moment entrer dans les détails,
remarquons seulement que la premicre des couvertures des trois manuels fait un clin d’ceil a la
France a travers des symboles et monuments (cf. pages de couverture ci-dessous). Sur les
quatriémes de couvertures des 9° et 10° classes sont présentés les symboles de la République

du Mozambique, a savoir le drapeau, I’embléme, I’hymne national et la carte du Mozambique.

>* Au moment de la rédaction de ce chapitre le manuel de la 12° classe n’existait pas encore, c’est la raison pour
laquelle il ne figurera pas dans cette analyse.

% Traduit de I’original en portugais : “de acordo com os novos programas et livro aprovado pelo Ministério da
Educacao”.
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2.2.1. Les domaines d’entrée des manuels

Nous avons emprunté 1’expression « domaines d‘entrée » a Puren (2005). D’apres lui,
I’histoire et I’évolution de la didactique des langues ont été marquées par des changements de
modes ou domaines d’entrée. Chaque méthodologie privilégiait une entrée dans la langue
selon un domaine particulier. Ces domaines d’entrée vont de la grammaire (dans la méthode
traditionnelle) a I’entrée par I’action (dans I’approche actionnelle) en passant par I’entrée par
le lexique (méthode directe), ’entrée par la culture (méthodes actives) et celle par la
communication (dans les méthodes audio-visuelles et I’approche communicative). Selon la
description qu’en fait [’auteur, les manuels analysés dans cette recherche, privilégient les

entrées suivantes :

- Entrée par la communication dans le manuel Francés 9° classe. Les titres des legons
sont un prétexte pour apprendre le lexique de quelque chose. Nous y trouvons des
titres de lecons comme les lieux (lecon 5, unité 2). Il y a aussi ’entrée par la
communication avec des titres de legons comme : salutation (lecon 1, unité 1),
invitation (lecon 9, unité 1) ;

- Entrée par le lexique, également, dans le manuel Francés 10°. Les legons s’intitulent
par exemple : les moyens de transport (legon 6, unité 3) ; le corps humain (lecon 1,
unité 5) ;

- Enfin, dans le manuel Francés 11° classe, deux types d’entrées sont privilégiées.
L’entrée par le lexique, avec des titres de lecons comme : la maison (legon 1, unité 3) ;
notre école (legon 2, unité 2), etc. L’entrée par la communication avec des titres de
legons comme : Que peut-on dire a I’école ? (legon 3, unité 2), Que dit-on en classe ?,

(lecon 5, unité 2). Toutefois, I’entrée par le lexique prédomine nettement.

2.2.2. Structure des manuels

Le manuel de la 9° classe présente deux unités, chaque unité étant composée de dix
lecons faisant ainsi un total de vingt lecons. Les lecons présentent en général la méme

structure et sont divisées en trois moments ou phases :

- La premiere phase introduite par des expressions comme : Observez le(a)s... ou Lisez
le(a)s... sert a présenter a 1’éléve le ou les thémes qui seront abordés dans la legon

sous forme d’images, d’objets et de textes.
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La deuxiéme phase concerne la compréhension des documents antérieurs, sous forme
d’exercices variés.

La troisieme et derni¢re phase, intitulée Le point grammaire, et comme le titre
I’indique, est consacrée au fonctionnement de la langue. Durant cette phase, sont
traités les contenus grammaticaux jugés opportuns ou nécessaires pour la lecon et en

rapport avec le théme de celle-ci.

La longueur des le¢ons dans le manuel de la 9° classe n’est, cependant, pas uniforme.

Nous y trouvons, par exemple, des lecons qui tiennent sur 2, 3, 4, 6 et 10 pages. Cela est

probablement di a la complexité et/ou a la facilité de chaque contenu traité. Enfin, le manuel

présente quelques pages introductives, 4 en tout, et 9 pages de grammaire intitulées en

portugais Gramatica. Ce recours au portugais se retrouve également dans I’intitulé de certains

contenus grammaticaux qui composent cette partie comme par exemple «verbo X ou

expressdo de...etc. ».

Le manuel de la 10° classe contient quatre unités, trente legons dont dix pour la

.o .. .56 . . . s s
troisieme unité™", six pour la quatriéme, sept dans la cinquiéme et sept dans la sixieme et

derniére unité. Ce manuel présente également la méme structure de lecons mais, ici, chaque

lecon comprend cing moments ou phases :

La premicre phase, intitulée Découvre est composée d’images accompagnées, ou non
de dialogues, que I’apprenant doit observer afin de répondre aux questions de
compréhension qui suivent. Ces illustrations sont généralement de deux natures :
authentiques®’ ou, pour la plupart des cas, dessinées (donc fabriquées si nous faisons
recours a la dichotomie du domaine, authentique vs fabriqué).

La deuxieme phase est intitulée Outils de la langue, il s’agit de la phase durant
laquelle on travaille globalement la grammaire et le vocabulaire ayant un rapport avec
ce qui a été observé. Cette phase se termine toujours par des exercices de grammaire

ou de vocabulaire.

56 . . . . .
Comme nous I’avons signalé a propos des programmes, ces manuels suivent la méme logique de comptage des
unités. Celle qui serait la premiére unité en 10° classe est numéroté 3° étant donné qu’en 9° il y déja eu deux

unités.

37 Par authentique, ici, nous voulons signifier les images sous forme de photos et qui représentent des lieux, des
choses, des personnages ou des monuments qui existent, réellement, ailleurs dans le pays ou dans le monde.

203



- La troisiéme phase est intitulée Lecture et, comme le titre le laisse deviner, on propose
a I’apprenant un ou plusieurs textes, parfois sous la forme de dialogues. Ces textes
sont suivis de quelques questions de compréhension.

- La quatriéme phase est intitulée Expression. C’est généralement une phase d’exercices
mais ou I’on donne un peu plus de liberté et d’autonomie a 1’apprenant ; il peut parfois
y avoir des images aussi.

- La cinquiéme et derni¢re phase est intitulée Pour aller plus loin. Ici, on propose a
I’apprenant des exercices qui lui permettent de pousser un peu plus sa réflexion ou son
imagination sur le théme abordé. Nous pouvons la caractériser comme une phase de
production purement libre parce qu’on fait appel a I’imagination de I’apprenant. Les
consignes ne sont pas aussi directives que dans les divers exercices proposés durant

les phases précédentes.

Contrairement au manuel de la 9° classe dont la longueur des legons varie, dans le
manuel de la 10° classe, elle est uniforme. Il y a le méme type d’activités et le méme nombre
de pages, pour toutes les lecons du manuel. Ainsi, les trente lecons de ce manuel tiennent sur
cent-vingt pages, a raison de quatre pages par lecon. S’ajoutent a cela quatre pages de
présentation et de description du manuel rédigées par les auteurs, en début d’ouvrage, et trois

pages de vocabulaire (frangais - portugais) a la fin du manuel.

Avant de décrire le manuel de la 11° classe, rappelons que cette classe introduit un
nouveau cycle, le 2° cycle de ’enseignement secondaire. Par conséquent, le comptage des
unités repart de zéro. Comme le rappellent les auteurs du manuel, Comé-Menete & Cumbe
(2016, p. 2), dans leur message aux ¢éleves, pour certains apprenants le frangais sera étudié
pour la troisieme année consécutive alors que, pour d’autres, il s’agira de leur premiere année
de frangais. Ceci est possible parce que le second cycle de I’enseignement général au
Mozambique peut accueillir des apprenants venant de deux types d’enseignement
I’enseignement général (ceux qui ont suivi des cours de frangais en 9° et 10° classes) et
I’enseignement technique et professionnel ou le frangais ne fait pas partie du curriculum. Les
cours de frangais au 2" cycle commencent donc avec cette relative hétérogénéité des

apprenants que les enseignants doivent gérer.

Pour ce qui est de la structure de ce manuel, il est composé de trois unités et vingt
legons, dont neuf dans la premiere unité, six dans la deuxiéme et cinq dans la troisiéme.

Chaque lecon comprend cing, voire six, moments ou phases :
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- La premicre phase (pour nous car elle n’est pas considérée comme telle par les auteurs
du manuel), tient sur la premiére page de la lecon, ou I’on fait la présentation du théme
et des objectifs de chaque legon.

- De la deuxiéme a la sixiéme phase, la structure et le déroulement des séquences de
chaque legon sont les mémes que dans le manuel de la 10° classe décrit ci-dessus. Ceci
est compréhensible parce que ce sont les mémes auteurs qui ont élaboré les deux

manuels.

Il y a, pourtant, deux exceptions a relever pour le manuel de la 11° classe. Tout
d’abord, la derniére phase, qui s’intitule Pour aller plus loin dans le manuel de la 10° classe,
est ici intitulée A foi de jouer. La seconde exception, purement exclusive a ce manuel, tient
aux activités intitulées Entraine-toi ! Selon les auteurs (ibidem, p. 3), on trouve ces activités
« a l"inerieur de chaque unité et au bout d ‘unesérie de lecons, elles s “oiganisent autour de
quatre pages et permettront a ["deve de réutiliser quelques éléments appris sur le
vocabulaire, le fonctionnement de la langue, la compréhension orale et écrite ». Sont ainsi
dénombrées cing activités de ce genre : deux dans la premiere unité, deux dans la deuxiéme et
une dans la troisieme. La longueur des legons est uniforme, toutes présentant la méme
structure et le méme nombre de pages, six pour chaque legon. A cela s’ajoutent quatre pages
descriptives au début du manuel et quatorze pages de vocabulaire (francais - portugais) a la
fin. Parmi les trois manuels, c’est le plus volumineux, en raison des exigences de niveau

aussi.

2.3. La place de la culture dans les programmes

L’objectif de cet exercice de description et d’analyse des programmes et des manuels
était, in fine, de connaitre la place réservée a la culture et a I’enseignement de celle-ci dans ces
documents. Comme nous 1’avons mentionné ci-dessus, les deux programmes (des 1% et 2°
cycles) sont composés de trois parties dont la premiere est commune a toutes les matieres de
I’enseignement général, la deuxieme commune aux deux programmes de francais et c’est

seulement la troisiéme qui est spécifique a chaque cycle.

Apres lecture et analyse de la partie commune aux deux programmes, il s’avere que la
place réservée a la culture et, d’'une certaine manicre, a la compétence interculturelle nous

semble claire, dans la mesure ou les programmes (INDE/MINED, 2010a et 2010b)

205



considérent que I’enseignement du frangais au Mozambique doit permettre a ’éléve de
«développer le sens de relativité, de tolérance, de citoyenneté et de responsabilité ». Cette

volonté est étayée a I’aide des arguments ci-dessous :

e Une pensée n’existe pas si elle ne peut étre ni exprimée, ni regue ;

e Il n’y pas de rencontre d’autrui, de respect envers autrui, de tolérance possible dans la
certitude ou I’incertitude ;

e La connaissance de soi et de sa propre culture présuppose 1’échange d’informations et

I’écoute mutuelle.

Selon leurs concepteurs, ces programmes « donnent une grande importance aux
contenus culturels qui permettront de developper ["aquisition d'un savoir-faire
indispensable a la communication interculturelle ». Les programmes (ibidem, p. 10), vont
plus loin en ajoutant que « ces contenus culturels vont de la connaissance des us et coutumes,
en passant par la compréhension des mentalités d'autres pays jusqu "ala valorisation de la

culture mozambicaine ».

A partir des courts extraits des programmes que nous venons de présenter ci-dessus
conjugués a 1’'un des objectifs (INDE/MINED, idem) de I’enseignement du frangais au
secondaire au Mozambique selon lequel « [ ‘éléve doit étre capable d utilser la langue comme
un instrument pour la promotion de sa culture et celles d'autres pays », nous pouvons arriver
a la conclusion que les programmes reconnaissent I’importance de la composante (inter)
culturelle dans 1’enseignement d’une langue étrangere, lui réservant une place importante et

recommandant que celle-ci soit prise en compte dans les cours de FLE au Mozambique.

Il reste a savoir comment ces intentions sont mises en place ; c’est, en partie, pour
répondre a cette préoccupation que nous passons des lors a I’analyse de la place de la culture
dans les manuels d’enseignement. Il s’agira ici d’une réponse partielle parce que nous
sommes conscients que la réponse totale ne peut étre apportée qu’aprés ’analyse des
pratiques d’enseignement du FLE au Mozambique, a partir de ’analyse et de 1’interprétation

des données des enquétes (observation, des cours, entretiens et questionnaires).
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2.4. La place de la culture dans les manuels

Bien que nous ne disposions pas de sources formelles pour étayer nos propos, notre
expérience de formateur, d’enseignant de FLE au Mozambique, nos conversations formelles
et informelles, nous permettent d’affirmer que la méthode Nouvel Espaces a été remplacée
parce qu’elle était considérée comme appartenant a une époque révolue et principalement
parce qu’elle ne présentait et ne véhiculait que des aspects socioculturels de la France.
D’aprés les critiques de cette méthode, cela n’était pas bon pour I’enseignement-apprentissage
du FLE au Mozambique. Pour ceux-ci, une méthode de francais au Mozambique devrait
présenter davantage la culture mozambicaine. Voici donc un point de départ pour notre
analyse de la culture dans les manuels de frangais. Jusqu’a quel point cette revendication a-t-

elle été prise en compte dans les nouveaux manuels ?

En tant qu’activité de recherche, ’analyse des manuels devra prévoir la conception de
grilles d’analyse qui facilitent le travail de sélection et de présentation des données. Activité
simple mais, en méme temps, complexe parce qu’il n’y a pas de grille modéle. La conception
d’une grille d’analyse d’un manuel dépend, en grande partie, des objectifs de 1’étude. C’est
donc dans cette perspective que nous avons eu besoin de concevoir une grille qui nous

permettrait d’analyser la place de la culture dans les manuels de FLE utilisés au Mozambique.

Cependant, la construction d’une telle grille ne pouvait partir de rien ; nous avons
donc cherché de I’inspiration chez différents auteurs et avons retenu le modele d’analyse que
propose Zarate (1993). L’auteure (1993, p. 12) avance que, du point de vue de la place de la
culture, un manuel peut étre congu suivant deux orientations : la premiere consiste a valoriser
la culture nationale ou locale et dévaloriser par conséquent la culture étrangere et, la seconde,
en constitue ’inverse, c’est-a-dire qu’il est alors question de dévaloriser la culture nationale

ou locale et de valoriser la culture étrangere.

Pour concevoir les items d’analyse de ce qu’elle appelle les procédures de valorisation
de la culture nationale ou de la culture étrangere, Zarate (idem) propose que 1’on se pose trois
questions. Pour la premicere, il s’agit de se demander « au bénéfice de quelle culture se fait
donc la description scolaire ? », pour la deuxieme il convient de « repérer comment
fonctionnent les effets de valorisation et de dévalorisation dans les manuels de langue ? » et,
enfin, pour la troisiéme et derniére question « au service de quels intéréts identitaires

nationaux ils exercent ? »
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En accord avec Zarate (ibidem, pp. 13-16) un manuel peut étre considéré comme

valorisant la culture nationale si :

1l présente un décor planté dans le pays de | “"deve — les caractéristiques principales de
cette procédure consistent a faire parler en frangais des personnages nationaux et a
masquer les marques culturelles étrangeres les plus évidentes ;

Situe le pays sur le plan international — ici, on privilégie la présentation des
organismes internationaux dont le pays fait partie, on présente davantage les réussites
technologiques et économiques du pays ;

Décrit les réalités locales en les projetant dans | aenir — les concepteurs des manuels
présentent le pays comme étant prometteur sur la plan culturel, le rapport de forces
implicitement défavorable dans le présent pour la culture du pays de 1’¢éleve est
présenté comme temporaire ;

Décrit la culture enseignée en universalisant les valeurs de la culture locale — les
¢carts entre la culture étrangeére et la culture locale sont gommés pour que la
description scolaire de la culture étrangere entre en conformité avec les valeurs
locales. On ignore ainsi la grande contribution de la description d’une culture
étrangere, celle d’ouvrir les apprenants sur d’autres systémes de valeurs, d’autres

facons de penser la relation au corps, a la mort, au passé, a la famille, etc.

En nous inspirant de ce que dit Zarate, nous avons procédé a I’analyse de la culture

dans les manuels de FLE utilisés au Mozambique par le repérage de trois éléments :

Les noms des personnages et leur origine, parce que nous sommes conscients que le
nom est aussi un indicateur culturel, dans la mesure ou les noms Mohamed, Michel et
Jacinto indiquent clairement que nous sommes face a des individus provenant d’un
contexte arabe ou musulman, frangais ou francophone, et portugais ou lusophone,
respectivement. Comme 1’écrivait Le Figaro et |"Agaice France Presse dans leur
publication conjointe du 08/10/2015, « en France, Mohamed a quatre fois moins de
chances d‘étre recruté que Michel ». Le fait de porter un nom donne, en soi, une
certaine représentation (stéréotypée sans doute) sur les attitudes et comportements de

la personne a qui il est attribué. Ainsi, les noms de personnages dans les textes et

exemples peuvent constituer des indicateurs de la culture privilégiée dans un manuel
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de langue. Nous nous inspirons, également, d’une étude menée par Byram (1991)°®
qui s’intéressait aussi aux personnages dans les manuels de langues et aux situations
dans lesquelles ils étaient mis en scene.

2. Les textes et les illustrations, afin de déterminer quelle réalité ou culture ils décrivent.

3. Les noms des lieux évoqués dans les textes et dans les exemples, parce que ces
symboles sont aussi des marqueurs culturels. Notre choix, ici, tient au fait que les
Champs Elysées, la statue de la liberté, la Sagrada familia, les pyramides d’Egypte,
les noms de rues, d’avenues, de cafés, portent une certaine valeur symbolique et

culturelle et sont, en effet, le décor, un indice de la culture valorisée dans le manuel.

Cette analyse sera principalement quantitative mais nous ne nous empécherons pas
d’en faire une lecture et une interprétation qualitatives. Quantitative parce que nous
chercherons a connaitre le nombre d’occurrences de textes décrivant la culture nationale et
ceux décrivant la culture étrangére. Nous compterons aussi les noms de personnages
ancrés sur la langue et culture nationales et ceux appartenant a la langue et culture
étrangeres et nous terminerons par le comptage des noms de lieux. Pour une meilleure
lisibilit¢é nous allons présenter ces informations dans trois tableaux, chacun d’eux

présentant le nombre d’occurrences de chaque catégorie retenue pour cette recherche.

Nous avons également décidé de classer ces textes, noms de personnages et noms de
lieux en trois catégories a savoir : mozambicain, frangais ou francophone et autres. Dans la
catégorie « Autres » nous classerons tous les éléments étrangers n’appartenant pas a une
réalité francaise ou francophone et tous les ¢léments généraux et/ou universels, c’est-a-dire
des theémes qui n’appartiennent a aucune réalit¢ particuliere (ceci concernera plus

particulierement les textes). Nous avons fait le choix de répertorier dans la méme catégorie les

¢léments francais et francophones.

Avant d’analyser les manuels de I’intérieur, regardons leur aspect extérieur. Les titres
et ’iconographie présents sur les couvertures peuvent aussi étre une référence culturelle et
peuvent, dans le cas des titres, donner des indications précieuses quant a la vision du manuel.

Ci-dessous les couvertures des trois manuels analysés dans cette recherche :

%% Sous le titre « Textbooks as Media for Intercultural Understanding ».
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Image 3 - Couvertures des trois manuels de francais analysés dans cette recherche

Manuel de la 9° classe

pLuraL_
\_U ‘UM.‘,)

Comme nous pouvons le constater, les titres des trois manuels ne donnent aucune
indication sur la représentation de la langue-culture a apprendre, ils sont donnés en portugais,
langue source des apprenants. Cependant, les trois couvertures présentent une sorte de
« référenciation implicite » (Auger, ibidem, p. 63) dans la mesure ou elles affichent des
symboles de la France. Sur la couverture du manuel de la 9° classe nous apercevons trois
étudiants, mozambicains nous semble-t-il, avec en fond le drapeau frangais. Sur la couverture
du livre de la 10° classe, il y a un bateau peint aux couleurs du drapeau frangais. Enfin, sur la
couverture du manuel de la 11° classe, ce sont certains monuments frangais qui sont mis en
relief ; nous y voyons ainsi, la tour Eiffel, I’Arc de Triomphe, une entrée de métro, entre

autres. Sur ces couvertures, bien que de facon implicite, il y a une référence a I’ Autre France,

Fr