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Résumé 

L’enseignement de langues étrangères représente l’opportunité de mettre en œuvre des actions contribuant à la réflexion sur l’altérité, au développement des compétences d’ouverture à la diversité linguistique et culturelle et au vivre-ensemble. Ces objectifs, visés par l’éducation interculturelle, occupent une place importante en didactique des 
langues et des cultures. La présente recherche explore l’éducation interculturelle, dans 
une perspective renouvelée et critique, dans la formation des formateurs d’enseignants 
de langues. Cette recherche a eu lieu dans une licence en didactique de langues 
étrangères (anglais et français), dans une université colombienne qui a opté pour des perspectives interculturelles et critiques comme piliers théoriques. L’éducation 
interculturelle est perçue dans ce contexte comme une des possibilités de contribuer à 
la transformation sociale, dans un pays qui cherche à surmonter la situation de conflit 
interne vécue depuis plus d’un demi-siècle. Ce programme de licence fait face à la problématique de l’appropriation de ces théories de la part des formateurs d’enseignants afin de pouvoir amener des changements dans leurs pratiques d’enseignement. À travers une recherche-action, nous avons tout d’abord identifié les 
besoins et ensuite les modalités de formation à l’éducation interculturelle qui seraient appropriées pour ce milieu. Cette première étape a compris l’analyse des documents 
officiels, des voix des administrateurs du programme en question et les voix des 
formateurs. Cette analyse nous a amené à proposer un dispositif de formation à l’éducation interculturelle sous forme de communauté de pratique, dont la durée a été 
de huit mois sur le terrain. L’analyse des données, issues d’outils divers (biographies 
langagières, entretiens individuels, un « focus group », journal de bord du chercheur et d’autres outils construits pendant la formation) montre que la communauté de pratique a contribué à l’évolution des représentations des participants ainsi qu’à la 
construction de leur profil interculturel. La rédaction et le partage des biographies 
langagières des participants ont constitué un levier important permettant une 
réflexion approfondie sur leur rapport à la pluralité, et d’amorcer des échanges riches 
au sein de la communauté. Ces échanges ont permis une meilleure compréhension des enjeux liés à l’éducation interculturelle et des réflexions sur l’action professionnelle pour son intégration dans les pratiques d’enseignement. Cette étude met en lumière le 
potentiel transformateur des communautés de pratique dans la formation des formateurs d’enseignants dans ce contexte.  
 
Mots-clés : interculturalité, éducation interculturelle, formation des enseignants de langues étrangères, formateurs d’enseignants, communautés de pratique, contexte 
colombien. 

 

 

 

 

 

 



Abstract  

New dynamism for foreign language teacher educators’ professional 
development in intercultural education in Colombia: an action research at 
Universidad de Antioquia 
 
Language teaching creates an opportunity to implement actions that contribute to a 
reflection about otherness, to the development of skills of openness to cultural and 
linguistic diversity and to better mutual understanding. These objectives, the target of 
intercultural education, occupy an important place in the teaching of languages and 
cultures. The present research employs the renewed and critical vision of intercultural 
education to the professional development of language teacher educators. This 
research takes place in a foreign language teaching program (English and French) at a 
Colombian university that opted for intercultural and critical perspectives as 
theoretical pillars. Intercultural education is perceived in this context as one of the 
possible contributors to social transformation, in a country that seeks to overcome the 
situation of internal conflict experienced for more than fifty years. This program faces 
the challenge of the appropriation of these theories by teacher educators to enable 
them to transform teaching practices. By means of action-research, I first identified the 
needs and the appropriate modalities of professional development for intercultural 
education in this context. This first stage included the analysis of official documents, 
the voices of administrators of the program being studied and the voices of teacher 
educators. This analysis led to a proposal for professional development in intercultural 
education in the form of a community of practice that lasted for eight months. Data 
analysis, collected using diverse techniques (linguistic biographies, individual 
interviews, a focus group, a researcher’s journal and other tools elaborated during the 
community of practice) shows that the community of practice contributed to the evolution of participants’ representations as well as to the construction of their 
intercultural profile. The writing and sharing of linguistic biographies of participants 
was an important lever for deep reflection on their rapport to plurality, and 
encouraged rich exchange between participants. These exchanges allowed a better 
understanding of the issues related to intercultural education and reflection on 
professional actions for its integration into teaching practices. This study reveals the 
transformative potential of communities of practice in the professional development 
of teacher educators in this context.  
 

Key words: interculturality, intercultural education, foreign language teacher 
education, teacher educators, communities of practice, Colombian context.  
 
 
 
 
 

 



Resumen 

Dinamizar la formación en educación intercultural de los formadores de 
profesores de lenguas extranjeras en Colombia: una investigación-acción en la 
Universidad de Antioquia 
 
La enseñanza de lenguas ofrece la oportunidad de implementar acciones que 
contribuyen a la reflexión sobre la alteridad, al desarrollo de competencias de apertura 
a la diversidad lingüística y cultural y a un mejor vivir. Estos objetivos, centrales a la 
educación intercultural, ocupan un lugar importante en la didáctica de las lenguas y 
culturas. La presente investigación explora la educación intercultural a partir de una 
visión renovada y crítica, en la formación de formadores de profesores de lenguas 
extranjeras. Esta investigación se llevó a cabo en un programa de licenciatura en 
lenguas extranjeras (inglés y francés), en una universidad colombiana que optó por 
perspectivas interculturales y críticas como pilares teóricos. La educación intercultural 
es percibida en este contexto como una de las posibilidades para contribuir a la 
transformación social, en un país que busca trascender la situación de conflicto interno 
que vive desde hace más de medio siglo. Este programa enfrenta la problemática de la 
apropiación de estas teorías por parte de los formadores de los profesores para lograr 
cambios en sus prácticas de enseñanza. Por medio de una investigación-acción, 
identificamos en un primer momento las necesidades y las modalidades de formación 
a la educación intercultural que serían apropiadas para este contexto. Esta primera 
etapa incluyó el análisis de documentos oficiales, las voces de los administradores del 
programa en cuestión y las voces de los formadores. Este análisis nos condujo a 
proponer un programa de formación a la educación intercultural bajo la modalidad de 
comunidad de práctica, que duró ocho meses. El análisis de los datos, provenientes de 
herramientas variadas (biografías lingüísticas e interculturales, entrevistas 
individuales, un grupo focal, diario de campo del investigador y otras herramientas 
construidas durante la formación) revela que la comunidad de práctica contribuyó a la 
evolución de las representaciones de los participantes y a la construcción de su perfil 
intercultural. La elaboración y lectura de las biografías lingüísticas e interculturales de 
los participantes fueron un impulso importante para generar una reflexión profunda 
sobre su relación con la pluralidad y para crear intercambios significativos dentro de 
la comunidad de práctica. Estos intercambios condujeron a una mejor comprensión de 
los asuntos relacionados con la educación intercultural y a reflexiones sobre la acción 
profesional para su integración en las prácticas de enseñanza. Este estudio devela el 
potencial transformador de las comunidades de práctica en la formación de 
formadores de maestros en este contexto.  
 

Palabras clave: interculturalidad, educación intercultural, formación de profesores de 
lenguas extranjeras, formadores de maestros, comunidades de práctica, contexto 
colombiano.  
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Note liminaire  

Dans ce manuscrit, le lecteur trouvera des citations non seulement en français, 

mais aussi en anglais et en espagnol. Lorsqu’il s’agit d’une citation de la littérature 

scientifique dans une langue différente du français, nous avons fait le choix de fournir l’extrait en langue originale et de proposer la traduction dans une note en bas de page.  
Concernant le corpus de données, il a été collecté majoritairement en espagnol 

étant donné que le terrain de notre recherche est la Colombie. En raison de la longueur 

des extraits du corpus cités dans la thèse, nous avons fait le choix de fournir 

uniquement la traduction en français. Inclure les versions originales des extraits en 

plus de leurs traductions aurait épaissi considérablement ce manuscrit. Toutefois, le 

lecteur trouvera une référence à la fin de chaque extrait. Celle-ci correspond à un 

renvoi dans l’ensemble du corpus qui peut être consulté en langue originale dans le 

volume II, les annexes.  

Quant aux citations et à la bibliographie, nous avons fait le choix d’utiliser le 
référentiel APA 6.  



Liste de sigles   

BL : biographie langagière 

CCCP : Conseil chargé de la conception du programme de licence 

CECRL : Cadre européen commun de référence pour les langues 

DANE : Département administratif national de statistique  

DDLC : didactique de langues-cultures 

FLE : Français langue étrangère 

LE : langue(s) étrangère(s) 

MEN : Ministère de l’Éducation nationale de Colombie 

OCDE : Organisation de coopération et de développement économiques 

RA : recherche-action 

RI : recherche-intervention 

TDP : tours de parole (dans les transcriptions des entretiens) 
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Introduction  

La Colombie, contexte particulier où est ancrée la recherche présentée dans 

cette thèse, a vécu un long conflit interne qui a provoqué des centaines de milliers de 

morts et de personnes déplacées partout dans son territoire, mais surtout des 

déchirures et des blessures chez ses habitants. Cette histoire de violence a fait de la Colombie un territoire d’émigration plutôt que d’immigration (hormis les années très 
récentes où le pays constate un flux énorme de Vénézuéliens suite à la crise 

humanitaire dans leur pays) ce qui contraste avec beaucoup de pays européens et bien sûr avec l’Amérique du Nord. De même, ce long conflit a induit un déplacement interne 

des populations, notamment des personnes issues de la campagne et des régions 

isolées fortement affectées par la violence qui ont dû se réfugier dans les grandes villes. 

 Depuis peu, la Colombie commence à entrevoir des changements favorables, 

notamment suite aux accords de paix signés entre le gouvernement et les FARC1 en 

2016. Bien qu’il s’agisse d’une paix encore instable et que la population soit très divisée sur l’avenir du pays et sur les actions du gouvernement actuel, des changements peuvent s’observer. Par exemple, des ex-combattants des FARC s’intègrent à la vie 
civile et ont obtenu une représentation politique au congrès. Le pays constate une 

diminution nette des enlèvements et des attaques contre la population civile, pratiques 

courantes des dernières décennies. Le nombre de touristes étrangers a augmenté de 

manière exponentielle dans les deux dernières années (2017-2018). Des étudiants étrangers commencent à arriver dans le pays pour des semestres d’échange 
académique. La mobilité interne « ordinaire » (pas en situation de déplacement forcé) s’accroit. Les Colombiens peuvent visiter maintenant des endroits considérés 

auparavant comme dangereux et donc inaccessibles. Par ailleurs, des missions 

scientifiques, afin de découvrir et décrire les richesses naturelles du pays dans des 

territoires auparavant bannis, ont déjà eu lieu. De même, on constate l’intérêt du pays pour devenir compétitif sur l’échelle mondiale. Ainsi, la Colombie est récemment entrée à l’OCDE, ce qui entraîne des changements dans divers domaines dont l’éducatif. 
On constate une modernisation du transport, notamment grâce à de grands investissements dans la construction d’autoroutes et l’amélioration des voies de 
circulation vers les zones abandonnées et isolées à cause du conflit interne. 

 
1 Forces armées révolutionnaires de Colombie, le groupe guérillero le plus ancien de l’Amérique latine.  
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Malheureusement, de nouvelles tensions commencent à voir aussi le jour en lien avec 

le désarmement des FARC et la redistribution des terres (un des points des accords de 

paix). Notamment, plus de 700 leaders sociaux et 135 ex-combattants des FARC ont été 

assassinés entre janvier 2016 et mai 2019. Selon l’Instituto de Estudios para el 

Desarrollo y la Paz, la principale menace provient de certains opposants à la mise en œuvre de l’accord de paix qui ont recours à la violence armée (El Tiempo, 2019).  

Sur le plan éducatif, les tournants récents dans la situation du pays conduisent un certain nombre d’acteurs à mettre en œuvre des actions contribuant à une culture 

de la paix, dans tous les niveaux de formation. Après deux générations de conflit, il s’avère nécessaire d’installer une nouvelle perspective de paix dans le quotidien des 
Colombiens. Dès lors, la contribution des universités est considérée fondamentale dans la construction d’un meilleur avenir. Notons que les universités publiques du pays 
accueillent une grande diversité d’étudiants, issus généralement des classes 

socioéconomiques défavorisées. De plus, depuis quelques années, ces institutions ont 

créé des systèmes de quotas pour recevoir des étudiants issus des communautés 

indigènes et afrocolombiennes, longtemps marginalisées dans l’enseignement 
supérieur. La population estudiantine des universités publiques est représentative de 

la grande majorité des Colombiens qui vivent des situations socio-économiques 

difficiles et qui ont dans leurs mains le futur du pays. Leur formation à l’université constitue donc un moment privilégié pour qu’ils soient exposés à ces questionnements concernant la paix et l’altérité, afin qu’ils puissent contribuer à la construction d’un 
meilleur avenir dans ce pays.  

La situation décrite sur la Colombie doit aussi être placée dans le contexte 

global. En effet, le XXIe siècle est caractérisé non seulement par la mobilité 

géographique et les échanges croissants entre populations issues de contextes très 

divers, mais aussi, à en croire les informations que nous recevons jour après jour depuis tous les coins du monde, par une montée de conflits, d’ethnocentrismes, d’intolérance, de violence. Face à ces éléments faisant désormais partie de notre vie 
quotidienne, les systèmes éducatifs – à tous les niveaux de formation – sont investis d’un rôle capital dans la promotion d’échanges plus égalitaires entre les individus qui permettent la médiation dans l’interprétation des différences. Les systèmes éducatifs 
doivent prévoir des modalités pour que les individus soient confrontés à différentes formes d’altérité. Ils peuvent fournir des outils afin que les modèles qui privilégient certains et marginalisent d’autres ne soient plus reproduits. En didactique des langues 
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et des cultures (désormais DDLC), il y a donc lieu de se demander ce que l’enseignant 
de langues peut faire dans sa classe et à partir de sa discipline pour contribuer à une 

culture de la paix et à un vivre-ensemble. Concernant les universités, que peuvent faire 

les programmes de formation de futurs enseignants de langues pour amener du 

changement ?   

La classe de langue est considérée comme un des espaces par excellence où les différentes formes d’altérité peuvent être appréhendées. Apprendre une langue 

étrangère implique non seulement de maîtriser un système linguistique différent, mais aussi d’approcher différentes manières de voir et de comprendre le monde. C’est 
pourquoi la DDLC s’interroge depuis plusieurs décennies sur les formes que l’éducation interculturelle doit prendre dans la classe de langue. En effet, l’évolution de la DDLC montre que tout au long de l’histoire, les dimensions dites « culturelle et 

interculturelle » se sont actualisées très diversement dans cette discipline. En 

témoigne la multiplicité des termes qui a émergé : par exemple culture, civilisation, 

éducation interculturelle, compétence interculturelle, prise de conscience 

interculturelle, savoir-faire interculturel, rencontre interculturelle ainsi que tout l’éventail des préfixes – multi, pluri, trans, inter, co –. En ce qui concerne la culture en 

DDLC, Puren (2011) mentionne le passage d’une « orientation objet » à une 

« orientation sujet ». L’orientation objet correspond à l’enseignement de la 
« civilisation », qui a été dominante pendant longtemps en DDLC. L’orientation sujet 
cherche la « formation d’un acteur social » et s’inscrit dans des configurations 
didactiques telles que les didactiques du plurilinguisme et l’approche actionnelle.  Les origines de l’éducation interculturelle en Europe s’inscrivent dans le 
contexte de l’immigration des années 70. Les perspectives plus récentes, que nous 

mettons en avant dans cette recherche, préconisent une « interculturalité renouvelée » 

(Dervin, 2011a, 2016b, 2017) selon laquelle il s’agit de « s’orienter vers l’étude de la 
négociation et de co-construction des diverses diversités des individus en présence » 

(Dervin, 2011, p. 112). Selon Dervin, cette approche de l’interculturel vise à s’éloigner 
des critères culturalistes et différentialistes qui ont longtemps prédominé en éducation 

et en DDLC (Dervin, 2017).  

Le continent latino-américain présente, quant à lui, des caractéristiques qui 

divergent largement du contexte européen et qui préconisent de nouveaux regards 

contextualisés. Des facteurs historiques, économiques et sociaux entre autres, 

contribuent à expliquer ces différences. Pour ne citer qu’un exemple, le phénomène de 
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mobilité estudiantine massive constaté en Europe grâce au dispositif Erasmus, qui a 

rapproché des individus issus de cultures et langues très diverses depuis des décennies, n’est pas encore observé avec la même ampleur dans le contexte latino-

américain. En dépit de ces différences contextuelles, dans le domaine de la DDLC, les 

théories et politiques éducatives produites en Europe et en Amérique du Nord 

semblent s’imposer, sans toujours prendre en compte les spécificités des contextes. Tel est par l’exemple le cas de l’adoption du Cadre européen commun de référence pour les 

langues (désormais CECRL) dans divers pays, dont la Colombie. Le continent latino-américain a vu émerger le terme d’interculturalité principalement suite aux 

revendications des groupes minoritaires et historiquement marginalisés, notamment les communautés afrodescendantes et indigènes. L’émergence de la notion d’interculturalité dans ce continent ne correspond donc pas à celle du contexte 
européen où la question s’est posée, au départ, dans le cadre de la migration. Les 
travaux en éducation interculturelle en DDLC en Amérique latine empruntent généralement aux travaux européens. C’est seulement récemment que le discours de l’ « interculturalité critique », élaboré en Amérique latine dans le domaine des sciences humaines, commence à s’introduire lentement dans les travaux en DDLC.  Il nous semble pourtant que la vision de l’interculturalité renouvelée, construite en Europe, et celle d’interculturalité critique latino-américaine présentent des éléments 

convergents. Nous mettrons en dialogue ces deux théories tout au long de ce travail.  L’interculturalité fait donc couler beaucoup d’encre dans diverses disciplines des sciences humaines et notamment chez les spécialistes en sciences de l’éducation et en DDLC. Les diverses recherches menées dans des contextes écartés tels que l’Europe, l’Amérique du Nord ou encore l’Amérique latine rendent compte des positionnements 
épistémologiques différents et révèlent des traits distinctifs à cette notion dans chacun des contextes. Ainsi, il n’existe pas une vision unique de l’approche interculturelle ou de l’éducation interculturelle, mais « il faudrait sans doute parler plutôt d’approches 
interculturelles dans leur diversité » (Simon, 2015, p. 64). Celles-ci sont : 

nombreuses et variées, elles visent à ouvrir à la diversité linguistique et culturelle, à amener un travail de conscientisation et de réflexion sur l’altérité, une décentration, à 
développer des attitudes d’ouverture, d’acceptation, de tolérance, d’empathie et des capacités de médiation dans l’interprétation des différences (Simon, 2015, p. 64). 

La question de la transformation et de la contribution à une culture de la paix s’est posée au moment du renouvellement curriculaire en didactique des langues étrangères à l’Université d’Antioquia, située à Medellín, deuxième ville du pays, entre 
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les années 2012 et 2016. Après avoir fait un état des lieux de la situation du programme 

qui a inclus des enquêtes auprès de divers publics (étudiants, diplômés, enseignants-

chercheurs et chargés de cours) et après avoir mené une discussion sur les aspects 

théoriques et méthodologiques qui devraient orienter la formation, le Conseil chargé 

de la conception du programme (désormais CCCP) a décidé de faire une proposition 

guidée par des perspectives interculturelle et critique. Ainsi, une nouvelle proposition de cursus pour former les futurs enseignants d’anglais et de français a vu le jour en 2016, et a été mise en œuvre au deuxième semestre de l’année 2018.  Pour les concepteurs du programme, les principes de l’éducation interculturelle 

peuvent contribuer à la formation d’un enseignant de langues préparé pour gérer la 
pluralité présente et souvent négligée de son territoire et capable d’amener du 
changement. Ainsi le laisse entrevoir le Document maestro, texte contenant la 

proposition et la justification du renouvellement curriculaire envoyé au Ministère de l’éducation nationale (désormais MEN): « La nueva propuesta curricular le apuesta a 

una formación basada en los principios de la pedagogía crítica y de la educación 

intercultural; ambos transversales en todo el plan de formación 2» (Universidad de 

Antioquia. Escuela de Idiomas, 2017, p. 8). L’enjeu capital de l’éducation interculturelle 
dans ce contexte serait « la formación de docentes que promuevan el respeto por las 

diferencias culturales y la diversidad social y étnica, así como de docentes capaces de 

identificar problemáticas de su entorno y de asumir una posición crítica y 

transformadora ante ellas3» (Universidad de Antioquia. Escuela de Idiomas, 2017, p. 6).      

Le défi posé par cette transformation du cursus de formation est d’une grande 
envergure pour les formateurs de ces futurs enseignants. Le formateur est encouragé à mettre en œuvre, dans sa pratique quotidienne, d’actions qui relèvent de l’éducation 
interculturelle. La question que se posait le CCCP et qui est à l’origine de notre travail, est celle de savoir comment les formateurs peuvent s’approprier ces orientations. 
Comment le formateur peut-il dépasser le cadre de l’enseignement linguistique afin d’introduire des réflexions visant les principes d’une éducation interculturelle ? En 

effet, ce projet de renouvellement curriculaire n’aura de sens que si les formateurs d’enseignants sont conscients des implications pédagogiques et didactiques d’un tel changement. Quelles dimensions l’interculturalité peut-elle revêtir dans le contexte 

 
2 « La nouvelle proposition curriculaire mise sur les principes de la pédagogie critique et de l’éducation interculturelle ; 
tous les deux transversaux dans le curriculum » (Notre traduction).   
3 « La formation d’enseignants qui promeuvent le respect des différences culturelles et la diversité sociale et ethnique, 
ainsi que d’enseignants capables d’identifier des problématiques de leur entourage et d’assumer une position critique et 
transformatrice face à celles-ci » (Notre traduction).  
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colombien ? Qu’entend-on par éducation interculturelle dans ce programme ? Quelles 

sont les représentations de l’éducation interculturelle circulant chez les formateurs d’enseignants ? Comment peuvent-ils se former à l’éducation interculturelle ? Ces 

questionnements initiaux nous ont conduit à explorer la littérature scientifique dans le 

domaine afin de mieux cibler les objectifs de notre recherche doctorale.   Force est de constater que la question de l’interculturalité dans la formation des 

enseignants de langues a été abordée dans plusieurs études, généralement dans le 

cadre de la formation initiale ou des enseignants en exercice dans des écoles ou centres 

de langues (Bastos, 2015 ; Byram, 2008 ; Causa, Galligani et Vlad, 2014 ; Lázar, 2005 ; 

Louis, Auger et Belu, 2006, entre autres). Toutefois, les travaux sur l’interculturalité 
analysant en particulier le cas des formateurs des futurs enseignants de langues 

étrangères (désormais LE) sont rares.  Les chercheurs colombiens en DDLC ont surtout abordé l’interculturalité 

comme une compétence à développer chez les étudiants universitaires ou chez les 

élèves des écoles (Barletta, 2009 ; Olaya et Gómez, 2013) ; du point de vue des 

représentations que les étudiants se font des cultures étrangères dans la classe de 

langue (Hernández et Samacá, 2006) ; de la compréhension que les étudiants universitaires de langues ont de l’interculturel (Díaz et Quiroz, 2012) ; voire de la façon dont l’interculturel est conçu par le programme national d’enseignement de l’anglais 
pour les écoles du pays (Díaz et Rúa, 2016 ; Fandiño, 2014). D’autres travaux récents explorent le côté critique de l’interculturalité (Granados-Beltrán, 2016) ou font une 

méta-analyse des publications sur l’interculturel dans ce pays (Álvarez, 2014).  

Par ailleurs, le thème de l’interculturalité dans l’enseignement des langues et 
dans la formation des enseignants a fait florès dans les années récentes en milieu 

universitaire colombien. En plus des publications dans les journaux indexés en DDLC, divers événements académiques ont vu le jour. En guise d’illustration, signalons le 
colloque intitulé « Symposium international : contacts interlinguistiques et 

interculturels », organisée, déjà deux fois, par l’Université du Valle, à Cali en 2015 et en 
2018, et auxquels nous avons participé. Mentionnons aussi le colloque international 

« Accompagner les parcours bilingues/multilingues/plurilingues via des dispositifs 

interculturels. Co-construire la formation des enseignants, un enjeu pour le 21e siècle » organisé par l’Université des Andes, à Bogotá en 2017. Rajoutons que l’Université du 
Valle a ouvert, au deuxième semestre de l’année 2017, une ligne en enseignement de l’anglais dans le cadre de son doctorat interinstitutionnel en éducation. Sa particularité 
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est que le premier axe proposé pour encadrer des travaux de recherche s’intitule 
interculturalidad y el desarrollo de la competencia intercultural en la educación EFL4.  Notre recherche part de l’idée qu’un programme voulant inclure une 
perspective interculturelle dans son cursus de formation doit compter sur des 

formateurs formés à l’éducation interculturelle ou ayant développé un profil 

interculturel. Notre participation au CCCP nous a permis de constater le besoin, souvent 

évoqué par les formateurs, de l’instauration d’un dispositif de formation continue à l’éducation interculturelle. Ainsi, cette recherche vise à répondre à la question 

suivante : quelles démarches (dispositifs, ressources, contenus, etc.) contribuent à la formation des formateurs d’enseignants de LE – anglais et français – à l’éducation interculturelle à l’Université d’Antioquia, en Colombie ? Divers questionnements 

associés à cette problématique émergent :   

1. Quelles sont les visions de l’éducation interculturelle prônées par les politiques 

gouvernementales et institutionnelles (documents officiels) qui orientent la 

formation des enseignants de LE en Colombie ?  

2. Quelles sont les représentations de l’éducation interculturelle des formateurs des futurs enseignants de LE de l’Université d’Antioquia ? 

3. Selon les formateurs, quels sont les enjeux de l’éducation interculturelle en 

contexte de formation des nouveaux enseignants, compte tenu des spécificités 

du contexte colombien ?  

4. Comment les représentations des formateurs des futurs enseignants peuvent-

elles évoluer suite à leur participation à une formation à l’éducation 
interculturelle ? 

La méthodologie qui nous est apparue appropriée pour répondre à tous ces 

questionnements est celle de la recherche-action (désormais RA). Dans cette optique, 

nous avons conçu une première étape diagnostique en analysant des données 

diverses : documents officiels, entretiens avec les administrateurs de l’École de langues et des programmes et enquête par questionnaire auprès des formateurs. L’analyse de ces données nous a amené à émettre l’hypothèse que le dispositif de formation le plus 

approprié dans ce contexte serait celui d’une « communauté de pratique »5.  Nous avons choisi de proposer un tel dispositif à l’équipe de formateurs de l’Université 
 

4 Interculturalité et le développement de la compétence interculturelle dans l’éducation en anglais comme langue 
étrangère. 
5 « Une communauté de pratique est généralement définie comme un groupe de personnes ayant en commun un domaine 
d’expertise ou une pratique professionnelle, et qui se rencontrent pour échanger, partager et apprendre les uns des autres, 
face-à-face ou virtuellement » (Tremblay, 2005, p. 54). Ce concept sera plus largement présenté dans le chapitre 9. 
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d’Antioquia. Douze personnes ont accepté cette invitation, avec finalement seulement 
sept qui ont pu participer activement à la totalité du travail. La communauté de 

pratique a pris place entre janvier et août 2018. Dans le cadre de ce travail de 

formation, nous avons émis deux hypothèses : 

1. Les formateurs d’enseignants appréhendent les enjeux liés à l’interculturalité 

en fonction des expériences diverses faisant partie de leurs parcours personnel 

et professionnel.  

2. Le fait, pour des formateurs d’enseignants, de participer à une communauté de pratique sur le thème de l’interculturalité a un effet sur leur profil interculturel.  Concernant la première hypothèse, nous partons de l’idée que les formateurs 
ont des expériences de vie riches et diverses qui façonnent leurs représentations de l’interculturalité. Pour nous, une formation à l’éducation interculturelle doit donc 

prendre en compte ces ressources biographiques. C’est dans ce sens que nous avons 

fait le pari de prendre en compte la dimension biographique pour la formation, 

notamment par le biais de la rédaction et puis le partage des biographies langagières (désormais BL) des participants. Quant à la deuxième hypothèse, il s’agit d’examiner si la modalité de communauté de pratique, option forte après l’étape diagnostique, est 

pertinente dans ce cadre et peut répondre à notre problématique. Le but ultime de ce 

travail est de valider une démarche de formation à l’éducation interculturelle pour 

pouvoir intervenir concrètement dans la formation continue des formateurs, après l’achèvement de cette thèse.  Cette recherche veut donc contribuer au débat sur l’éducation interculturelle 

dans le domaine de la DDLC. Deux éléments, nous semble-t-il, constituent la nouveauté de notre contribution. D’une part, cette recherche a été menée avec des enseignants en 
contexte universitaire (enseignants-chercheurs, chargés de cours, ATER), ce qui la 

différencie de la plupart des recherches qui ont lieu dans le contexte de la formation initiale ou continue des enseignants des écoles. D’autre part, sur le plan théorique, cette recherche tient compte des travaux sur l’interculturalité menés dans le contexte 

européen, mais se nourrit largement de la perspective critique latino-américaine de l’interculturalité. Comme nous le verrons, le contexte latino-américain et notamment la Colombie poussent à une réflexion différente sur l’interculturalité, à une 
interculturalité renouvelée et adaptée aux particularités du milieu. Dans ce sens, nous 

avons tenté de chercher des points de rencontre entre les perspectives théoriques 

esquissées.    
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Organisation du travail  

Ce travail sera présenté en quatre grandes parties. La première porte sur les éléments contextuels. En effet, s’agissant d’une RA, par nature très contextualisée, cette 

partie offrira les repères, estimés essentiels, pour que le lecteur méconnaissant le 

contexte puisse se faire une idée de la situation de ce pays. Le premier chapitre fournit un regard d’ensemble général du pays à partir de quelques données démographiques, 
économiques, linguistiques et politiques. Apparaissent également dans ce chapitre des descriptions sur la région d’Antioquia et la ville de Medellín, terrain précis de notre 

recherche. Le deuxième chapitre fait le point sur la formation des enseignants en 

Colombie. Pour ce faire, quelques caractéristiques du système éducatif colombien et 

des cursus qui forment des enseignants de LE seront présentées. Ce chapitre abordera 

également en plus de détail la réforme du cursus évoquée ci-dessus.  

La deuxième partie de cette thèse se focalise sur les éléments théoriques qui ont 

été explorés et qui ont guidé la réalisation de cette étude. Le chapitre 3 analyse 

concrètement les notions d’interculturalité et d’éducation interculturelle. Ces concepts 

seront abordés à la lumière de la DDLC, mais émanent aussi des réflexions en provenance des sciences de l’éducation. Le chapitre 4 propose également des 

réflexions autour des représentations sociales et de l’identité professionnelle, deux 

notions convoquées tout au long du travail. Le chapitre suivant a pour but de passer en 

revue la littérature scientifique sur la question de l’interculturalité en DDLC dans le contexte colombien. Ce chapitre nous permettra de comprendre l’état actuel de la recherche sur cette thématique dans le contexte d’intervention et ainsi l’apport que 
notre étude peut faire au domaine.  

La troisième partie fait le point sur les éléments méthodologiques de la 

recherche. Dans le chapitre 6, seront explorés en détail tous les choix effectués en 

termes méthodologiques. Il sera question de comprendre notre positionnement de chercheur à l’origine de cette recherche ainsi que les choix épistémologiques et 
éthiques adoptés. Ce chapitre présentera en détail les outils de recueil et d’analyse de l’information, et ce dans les différentes étapes de la RA. Les deux chapitres suivants rendent compte des premières explorations du terrain d’enquête qui ont permis d’aboutir à la proposition de formation réalisée. Le chapitre 7 présente une analyse des voix officielles, en deux parties. D’une part, seront abordés les documents officiels émis par le gouvernement colombien et le Ministère de l’éducation nationale (désormais 
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MEN), et notamment la manière dont l’interculturalité s’esquisse. D’autre part, seront 

traitées les orientations du terrain particulier de l’enquête – l’Université d’Antioquia – et ce grâce à l’analyse documentaire et aux voix des administrateurs du programme en 

question, par le biais d’une série d’entretiens réalisés avec eux, en complément 

pendant l’étape diagnostique. Le chapitre 8 analyse les voix des formateurs du terrain 

grâce à une enquête par questionnaire, menée également dans l’étape diagnostique. Ce 
chapitre éclairera le lecteur sur les caractéristiques démographiques des formateurs 

dans ce contexte ainsi que sur les représentations qui émergent de l’éducation 
interculturelle.  La quatrième et dernière partie de ce travail porte sur l’étape d’intervention.  Le 
chapitre 9 décrit et justifie le choix du dispositif de formation mis en œuvre. Le chapitre 

suivant porte en particulier sur l’analyse des histoires de vie des formateurs participant à la formation, et leurs rapports avec l’interculturalité. Les données de ce 

chapitre proviennent notamment des BL et des entretiens réalisés avec chacun des 

participants. Le chapitre 11 analysera les retombées de la communauté de pratique sur 

les participants et évaluera la pertinence de la modalité « communauté de pratique » 

pour la formation des formateurs à l’interculturalité.  Enfin, la conclusion propose une discussion rétrospective de l’ensemble de l’étude et débouche sur des perspectives de 

recherche.  Un deuxième volume d’annexes accompagne cette thèse. Le lecteur y trouvera 
la totalité du corpus recueilli dans les différentes étapes de la RA (entretiens, enquêtes 

par questionnaire, journal de bord, observations). Notamment, sont présentées les 

transcriptions intégrales, dans la langue originale, de tous les entretiens réalisés ainsi 

que les divers outils conçus lors de l’étape d’intervention.   Il ne nous reste qu’à inviter le lecteur à plonger dans ce travail qui interroge la 
formation des enseignants et l’interculturalité en DDLC dans le contexte précis de la 

Colombie. Nous espérons que cette lecture apportera de nouveaux éclairages 

contextualisés sur ces thématiques.   



Première partie  

Éléments contextuels  

Introduction à la première partie 

Creuser le caractère particulier du contexte d’intervention, l’objectif de cette 
première partie, devient essentiel pour comprendre l’étude menée. Cette section sera 

divisée en deux chapitres. Dans le premier, nous explorerons le contexte général de la 

Colombie à travers quelques données démographiques, historiques, sociolinguistiques, 

économiques et politiques qui nous permettront d’esquisser un tableau d’ensemble. Ensuite, nous nous pencherons en particulier sur la région d’Antioquia et la ville de Medellín, notre contexte particulier d’intervention. Nous nous appuierons sur des 

données statistiques disponibles à la population grâce au Departamento administrativo 

nacional de estadística (désormais DANE), et en particulier, des atlas (social, 

démographique et économique) publiés sur la situation du pays. Dans le deuxième 

chapitre, seront abordés en particulier le système éducatif colombien et le programme qui fait l’objet de notre étude. Afin de comprendre les particularités de ce cursus, il convient d’explorer en détail le système colombien d’éducation supérieure et la 
formation des enseignants dans ce contexte. Ces données s’avèrent indispensables car la formation offerte peut différer de celle proposée par d’autres systèmes éducatifs, par 
exemple celui de la France.  

Ainsi, le lecteur trouvera dans ces deux chapitres les éléments contextuels qui 

permettront de situer avec précision cette recherche.



 

  

La Colombie, entre réalisme magique 

et réalité complexe : le contexte 

sociopolitique et linguistique 

“Preguntó qué ciudad era aquella, y le contestaron con un nombre que nunca había 
oído, que no tenía significado alguno, pero que tuvo en el sueño una resonancia 

sobrenatural: Macondo”  
Gabriel García Márquez, Cien años de soledad. 

 

   La Colombie : quelques repères 

démographiques et linguistiques 

Prenons le village de Macondo, endroit imaginaire créé par García Márquez, 

comme un microcosme de la Colombie. La complexité sociale, économique et politique 

du pays s’entremêle avec une idée magique d’une société joyeuse et festive. Étrange 

dualisme d’un pays qui a été meurtri, mais en même temps nommé plusieurs fois 

comme ayant les habitants les plus heureux du monde. Étrange dualisme d’un pays où 

une grande partie de la population vit dans un seuil de pauvreté, mais qui regorge de richesses naturelles. Étrange dualisme d’un pays où une infrastructure insuffisante 

rend certains endroits ruraux presque inaccessibles, mais Medellín, une de ses grandes 

villes, a été nommée en 2013 la plus innovante au monde. Étrange dualisme d’un pays 
ayant 67 langues autochtones sous-valorisées, mais le gouvernement insiste pour que 

ses habitants deviennent bilingues anglais-espagnol. Cependant qu’en est-il de la 

réalité de ce pays et de ses habitants ?     

 Située à l’extrême nord de l’Amérique du Sud, entre l’océan Pacifique et l’Atlantique, la Colombie est limitrophe du Venezuela, du Brésil, de l’Équateur, du 
Pérou et de Panama. Le pays comporte un territoire de 2 070 408 de kilomètres carrés 

dont 928 660 constituent la zone maritime et 1 141 748 correspondent à la superficie 

terrestre (DANE, 2012, p. 22). Dans la mer caraïbe, la Colombie possède un archipel 

formé par les îles de San Andrés, Providencia et Santa Catalina. Ainsi, la Colombie se 

configure comme un pays de taille moyenne dans le continent sud-américain. D’après 
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les derniers chiffres du DANE, la Colombie compte une population de 45 500 000 d’habitants (chiffres de mai 2019), avec une grande concentration dans les grandes villes et moins d’habitants dans les zones rurales. La Colombie est donc le troisième pays le plus peuplé de l’Amérique latine, après le Brésil et le Mexique.  

 
Image 1 : carte de l'Amérique du Sud6 

Le pays comporte une distribution politique en 32 départements et un total de 

1101 communes. La carte suivante indique les départements. 

 
Image 2 : carte politique de la Colombie7 

 
6 Source : https://commons.wikimedia.org/wiki/File:South_America-fr.svg 
7 Source : https://it.wikipedia.org/wiki/Dipartimenti_della_Colombia#/media/File:Colombia,_administrative_divisions_-
_de_-_colored.svg 

https://commons.wikimedia.org/wiki/File:South_America-fr.svg
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 La population colombienne et sa diversité 

Les conquistadors espagnols ont trouvé dans l’actuel territoire colombien une 
région riche et diverse grâce à ses différentes communautés indigènes et leurs langues. 

Beaucoup de ces communautés ont disparu après la conquête et la création de la république. Pourtant, l’arrivée des Espagnols, dans un premier temps, et par la suite des esclaves d’origine africaine que les Espagnols ont fait venir, a contribué à de 

nouveaux processus de reconfiguration raciale et identitaire. La Colombie deviendra 

donc un territoire métis où coexisteront des blancs descendants des Espagnols, des 

noirs descendants des esclaves venus d’Afrique, des indigènes, et des métisses, 

produits des mélanges entre les groupes précédents.  

Selon le DANE, la distribution de la population colombienne dans le territoire 

obéit à des raisons géographiques, des processus géohistoriques et aux dynamiques 

socioéconomiques. Par exemple les climats froids et tempérés ont favorisé la 

concentration des populations sur les hauts plateaux et les vallées des trois cordillères 

qui traversent le pays, en particulier la Centrale et l’Orientale. Également les plaines 

côtières et les côtes présentent une grande concentration de population, due 

principalement aux activités économiques comme le commerce et la production 

agricole (DANE, 2012, p. 43). Par conséquent, la population est principalement 

concentrée dans le centre, le nord et le sud-ouest du pays ; le sud du pays et le sud-est 

étant constitués par des territoires de selva, la population qui y habite est minoritaire.   

Une comparaison des informations obtenues lors des recensements de 1993 et 

de 2005 permet de voir que la population du pays est essentiellement urbaine (DANE, 

2012a). Il existe quatre pôles de population comptant plus d’un million d’habitants : 

Bogotá, Medellín, Cali et Barranquilla. Comme dans la plupart des pays latino-

américains, en cinquante ans la Colombie est passée de pays rural à pays 

principalement urbain (DANE, 2012, p. 46). Les principales raisons pour expliquer ce 

phénomène concernent l’économie et les migrations internes dues à la violence du 

pays. Il faut toutefois signaler que la Colombie n’a pas connu de grandes vagues d’immigration comme d’autres pays de l’Amérique du Sud, par exemple le Brésil ou l’Argentine. En revanche, à cause de la situation de violence du pays, la Colombie constitue un territoire d’émigration internationale. À cet effet, le recensement de 2005 

a compté 3 378 345 Colombiens qui habitaient à l’étranger (DANE, 2012, p. 148).  
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De nos jours, la Colombie constitue donc tout un univers linguistique et culturel 

encore à découvrir. Et ce, parce que la diversité du pays a été négligée dans le passé par 

la plupart de la population et surtout par les autorités civiles qui, dans leur effort de construction d’une identité nationale, n’ont reconnu qu’un imaginaire collectif d’un Colombien blanc, catholique et hispanophone. Ce n’est qu’en 1991 que la nouvelle 

constitution politique reconnaît le pays comme un état multilingue et multiculturel. Pour la première fois dans l’histoire du pays on reconnaît sa pluralité, représentée dans 

ses divers groupes ethniques et culturels, et ses 68 langues dont 65 indigènes et deux 

créoles (Landaburu, 2005, 2012).  Selon le DANE,  

en Colombia se reconocen cuatro grupos étnicos: la población indígena aborigen, la población 
rom o gitana, la población raizal del Archipiélago de San Andrés, Providencia y Santa 
Catalina, y la población negra o afrocolombiana de la que hacen parte los palenqueros de San 
Basilio8 (DANE, 2012a, p. 114). 

Le groupe le plus nombreux est conformé par la population afrocolombienne 

(10,5%), suivie par les indigènes (3,4%), les raizales (0,08%) et les Roms (0,01%). 

Selon le DANE, 85,9 % de la population ne s’est pas reconnue comme appartenant à un 

de ces groupes ethniques dans le recensement de 2005 et constitue donc la population 

blanche ou métisse du pays. Une brève description de chacun de ces groupes sera 

présentée, en partant de la population indigène car c’est celle qui habitait le territoire avant l’arrivée des Espagnols.  

 La population indigène 

Selon Ardila (2012), la population indigène du pays s’élève à 1 392 623 d’après 
les chiffres du dernier recensement. Ces chiffres correspondent à 3,4% de la population 

totale du pays. 78,6% habitent dans des zones rurales et 21,4% dans des zones 

urbaines. Selon le recensement de 2005, les départements comptant le plus grand 

nombre de population indigène sont : Vaupés (66,6%), Guainía (64,9%), Amazonas 

(43,4%), Cauca (21,5%) et Putumayo (20,9%) (DANE, 2012, p. 114). D’après les 
chiffres du DANE en 2012, il existe dans le pays 755 « resguardos9 » indigènes 

distribués autour de 28 départements et de 226 communes et qui occupent une surface de 34 millions d’hectares, ce qui correspond à 30% du territoire national (DANE, 2012, 

 
8 « en Colombie on reconnaît quatre groupes ethniques : la population indigène, la population rom ou gitane, la population 
raizal  (habitants de l’archipel de San Andrés, Providencia et Santa Catalina), et la population noire ou afrocolombienne 
(dont font partie les Palenqueros de San Basilio) » (DANE, 2012, p. 114, notre traduction). 
9 C’est le mot utilisé en Colombie pour faire référence aux territoires habités par des communautés indigènes et reconnus 
par le gouvernement colombien. 
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p. 32).  Selon ces chiffres, 770 633 indigènes habitent ces resguardos, endroits placés 

généralement dans les zones rurales. La population indigène du pays se trouve principalement dans les régions naturelles de jungle, les savanes de l’Orinoquía, les 
vallées interandines et les plaines de la Caraïbe.  

Landaburu (2012) soutient que selon le dernier recensement, on reconnaît près 

de 100 identités ethniques qui ne correspondent pas à des identités ethnolinguistiques car environ 550 000 personnes s’identifiant comme indigènes ne parlent pas de langue 
indigène, leur langue a disparu de leurs communautés. Le nombre total de locuteurs de 

langues indigènes atteint, selon cet auteur, 800 000, ce qui correspond à 2% de la 

population totale du pays. Selon ce linguiste, les langues indigènes colombiennes se 

groupent en 21 souches linguistiques (dont 13 familles linguistiques et 8 langues 

isolées). 30 de ces 65 langues sont aussi parlées dans les pays frontaliers de la Colombie 

(3 à Panamá, 11 au Venezuela, 12 au Brésil, 7 au Pérou, 5 en Équateur). Il ajoute que 

seulement trois groupes ethnolinguistiques comptent plus de 100 000 locuteurs 

(wayúu, nasa et emberá) et sont ceux qui ont le plus de chances de survivre. 31 groupes 

ont entre 50 000 et 1000 locuteurs ; et 31 groupes ont moins de 1000 locuteurs, ceux-

ci étant très menacés de disparition.  

 La population afrocolombienne 

Le pays abrite une grande population afrocolombienne qui s’organise autour 
des Territorios colectivos de comunidades negras (désormais TCCN). D’après le DANE, 

la population de TCCN est constituée de communautés d’origine africaine qui ont fui 
les colonisateurs espagnols et afin de garantir leur survie, se sont internées dans les jungles du bassin pacifique, entre les limites avec Panamá et l’Équateur. La Constitution 

de 1991 et la loi 70 de 1993 ont permis aux communautés afrocolombiennes de 

constituer les TCCN. Selon les chiffres du DANE, la Colombie comportait, en 2010, 166 

TCCN, situés dans six départements : Antioquia, Cauca, Chocó, Nariño, Risaralda et 

Valle del Cauca (DANE, 2012, p. 34).  Le DANE signale également que la population 

afrocolombienne (y compris la population Raizal et Palenquera) constitue le groupe 

ethnique le plus grand du pays avec une population autoreconnue de 4 311 757 

personnes, soit 10,6% de la population du pays en 2005 (DANE, 2012, p. 34). Les 

départements regroupant la plus grande population afrocolombienne par rapport à 

leur population totale sont : Chocó (82,1%), San Andrés (57 %), Bolivar (27,6%), Valle 

del Cauca (27,2%), Cauca (22,2%) et Nariño (18,8%).  
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Deux points sur la situation sociolinguistique de la population afrocolombienne méritent d’être signalés ici. Après la colonisation des Espagnols, les populations 

afrocolombiennes qui leur échappaient, constituaient des territoires appelés 

palenques, fondés dans des zones éloignées des maîtres, difficiles à trouver et qui leur 

permettaient de se protéger. Une de ces zones est d’une importance particulière : le 

palenque de San Basilio, situé dans le département de Bolivar, à 56 kilomètres de Carthagène. Le mélange des langues africaines et de l’espagnol imposé aux esclaves a incité l’apparition d’une nouvelle langue qui existe encore de nos jours et qui a été 

décrite par des linguistes : le palenquero (Patiño Rosselli, 2012). Le palenquero a la caractéristique d’être la seule langue créole qui a comme base lexicale l’espagnol  et 

compte environ 3000 locuteurs. Le palenque de San Basilio est considéré comme le premier territoire libre d’Amérique et cela a été ratifié en 2012 lors de la visite du 
président états-unien Barack Obama au pays. Pendant sa visite, Obama a participé à la 

cérémonie dans laquelle le gouvernement colombien a transféré aux Palenqueros les titres des terres qu’ils habitent depuis quatre siècles. Le deuxième point concerne les 

habitants de l’archipel de San Andrés, Providencia et Santa Catalina, appelés raizales et 

considérés par les chiffres du DANE comme faisant partie des Afrocolombiens. Cet 

archipel présente une situation linguistique très particulière et amplement étudiée par 

les linguistiques (Dittman, 2012). Ces îles ont été envahies par des pirates anglais, ce 

qui a permis l’apparition d’une nouvelle langue créole décrite par les linguistes comme 

le créole islander, ayant l’anglais comme base lexicale et grammaticale et comptant plus 

de 12 000 locuteurs. Ces îles présentent une situation de triglossie où l’espagnol, l’anglais et le créole coexistent et occupent des rôles différents (A. González, 2010).  

 La population rom 

Le recensement de 2005 a permis d’identifier et de reconnaître la population 
rom du pays. Celle-ci habite principalement les zones urbaines du pays et se caractérise pour utiliser la langue romani. D’après le DANE, 4858 personnes se sont identifiées 

comme rom dans le recensement de 2005, ce qui correspond à 0.01 % de la population 

totale du pays (DANE, 2012, p. 122).  Pour l’instant, nous laisserons de côté la question des groupes ethniques du 
pays afin de présenter des données socio-économiques qui nous semblent importantes 

pour comprendre les particularités de la population colombienne et de notre étude.   
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 La situation socio-économique de la Colombie 

Selon le recensement de 2005, les besoins basiques de 27,8% de la population n’étaient pas satisfaits (DANE, 2012b). Comme on peut l’observer dans le tableau 

suivant, tiré de l’Atlas social du pays, le pourcentage de pauvreté est plus élevé dans les 

zones rurales que dans les zones urbaines. Bien que la pauvreté ait diminué un peu si l’on compare 1993 et 2005, le pourcentage reste élevé. Dans ce contexte, notons que le 

chiffre du chômage est de 10,8% (chiffre au mois de mars 2019 selon le DANE).   

Besoins basiques insatisfaits 1993 2005 
Total national 37,2 27,8 

Zones urbaines 26,8 19,7 
Zones rurales 62,5 53,5 

Tableau 1 : la pauvreté en Colombie selon le DANE (DANE, 2012b, p. 164) 

Le recensement de 2005 a aussi permis de constater que le pourcentage de 

personnes en situation de misère dans le pays est de 10,6% (DANE, 2012b, p. 172), en 

opposition à 21,4% en 1985. Ce pourcentage s’est donc réduit à la moitié en deux 

décennies. Afin de calculer ce chiffre, le gouvernement prend en compte trois facteurs : le fait d’habiter un logement inadéquat, avec des services basiques insuffisants (par exemple l’accès à l’eau potable) ou en condition d’entassement, l’absentéisme scolaire 
et une grande dépendance économique. Si un foyer vit dans deux des situations précisées, on considère qu’il se trouve en situation de misère (DANE, 2012b).  À cet 

égard, signalons que la Colombie est considérée comme un des pays les plus 

inégalitaires du monde. Ainsi le révèlent, entre autres, les données de la Banque Mondiale ou de l’ONU qui font la une de plusieurs journaux du pays (Voir par exemple, 

J. I. González, 2018 ; Monterrosa, 2017 ; Serrano, 2018). Selon ces publications, en 

Colombie « 10% de los ricos ganan cuatro veces más que 40% de los pobres10 » 

(Monterrosa, 2017, par. 2). Alors, le pays se place comme le deuxième le plus 

inégalitaire du continent américain et le septième ou huitième à niveau mondial. Les 

campagnes présidentielles en 2018 ont encore évoqué ce problème comme étant un 

des plus graves du pays.  

Par ailleurs, l’espérance de vie a présenté une augmentation positive dans les années récentes. D’après le DANE, en 2005, elle était de 70,3 pour les hommes et de 

77,1 pour les femmes. Le chiffre pour les hommes reste encore bas à cause des morts 

résultant du conflit armé.  

 
10 « 10% des riches gagnent quatre fois plus que 40% des plus pauvres » (Notre traduction). 
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Finalement, pour caractériser la situation sociale de la population colombienne, 

faisons référence au taux d’alphabétisme. Selon le recensement de 2005, ce chiffre 

avoisine 87,4% chez la population âgée de plus de 3 ans (DANE, 2012b, p. 122). Un 

nouveau recensement11 de la population réalisé en 2018 a conclu que le chiffre d’alphabétisme atteint 95%. Les communes qui ont les taux les plus faibles d’alphabétisme sont généralement celles qui ont de grandes concentrations de 
population indigène, afrocolombienne ou des communes avec des difficultés d’accès, 

ce qui reflète la marginalisation historique de ces communautés.  

   La situation politique et sociale actuelle 

“Había una guerra, pero, como siempre, la dirigencia colombiana aceptaba como 
legítima toda violencia que se ejerciera desde el poder y condenaba como criminal toda 

violencia que se opusiera a las autoridades, incluso en legítima defensa, aunque la 
actuación de las autoridades fuera evidentemente injusta.”  

William Ospina, Pa’ que se acabe la vaina  
 Tirons l’affaire au clair : la Colombie vit depuis plus de cinq décennies un des 

plus longs conflits armés dans le monde. Notre intention ici n’est pas de présenter un 
récit détaillé des faits historiques. Premièrement, l’histoire du pays, traversée par le 
conflit et la guerre, est très difficile à comprendre et encore plus à expliquer. 

Deuxièmement, une explication détaillée dépasserait les limites de cette thèse et nos propres capacités. Néanmoins, un tableau d’ensemble sur la complexité de la situation 

du pays s’impose.  

Santos (2019) affirme que « Colombia ha sido una nación signada por la violencia 

desde su mismo nacimiento republicano12 » (p.34). En effet, le pays a souffert, presque depuis sa création, d’un conflit entre les partis libéral et conservateur. Caballero (2018) 

explique que la naissance de ces deux partis s’est profilée dès l’indépendance du pays, entre ceux qui défendaient l’appartenance à la couronne espagnole et la loyauté au roi, les conservateurs, et ceux qui voulaient l’indépendance du pays, les libéraux. Ce même 
auteur explique que le conflit entre ces deux partis pour détenir le pouvoir du pays est à l’origine de plusieurs guerres civiles que le pays a vécues aux XIXème et au XXème 
siècle et qui ont laissé des centaines de milliers de morts. La Colombie est toujours un 

pays très polarisé entre ces deux groupes ou plutôt entre les gens ayant une idéologie 

 
11 Ce recensement a eu lieu au deuxième semestre de 2018. Au moment de finir ce manuscrit, uniquement quelques 
données préliminaires étaient disponibles à la population sur le site Internet du DANE.   
12 « La Colombie est une nation marquée par la violence depuis sa naissance républicaine » (Notre traduction).  
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politique de gauche et ceux de droite, la gauche n’ayant jamais réussi à obtenir la 
présidence du pays. D’ailleurs, c’est précisément cette lutte bipartite et l’épuisement 
des ressources l’accompagnant, qui ont contribué à laisser la campagne colombienne dans un état d’abandon.  

Les nouvelles du pays, à cause du conflit armé, ont fait la une des journaux du 

monde pendant de nombreuses années, notamment à cause des actions des 

mouvements guérilleros qui ont surgi dans les années 50 et 60 du siècle dernier. Mais d’où viennent-ils ? Il faut d’abord saisir le fond des enjeux : un des grands problèmes 

du pays concerne la distribution de la richesse, et notamment des terres ; un petit 

groupe de propriétaires terriens a historiquement possédé la plupart des terres du pays.  À cela il faut ajouter l’oubli historique de la campagne et des régions isolées par 

le gouvernement. Force est de constater que la Colombie possède une situation 

géographique complexe, traversée par la cordillère des Andes, ce qui a, par exemple, rendu la construction d’autoroutes couteuse et difficile. De ce fait, certaines régions du 
pays restent encore très isolées et le pouvoir ainsi que l’investissement ont été 

historiquement très centralisés dans la capitale et les villes principales. Certaines 

régions ont donc été laissées à l’abandon par l’État et le gouvernement colombien n’a 
jamais réussi à avoir le contrôle sur tout son territoire (Caballero, 2018).  Dans ce 

contexte, un candidat populiste, Jorge Eliécer Gaitán, a été assassiné en 1948, donnant 

naissance à la période dite « La violencia (1948-1958) » ayant comme conséquence un 

déplacement massif de la population, et contribuant à la genèse des guérillas.  

Afin de contrecarrer cette violence, une période d’alternance politique entre les 
partis conservateur et libéral a été instaurée entre 1958 et 1974, appelée « El frente 

nacional ». Une des conséquences néfastes de cette période a été d’exclure du pouvoir d’autres groupes politiques minoritaires comme le parti communiste (Santos, 2019). 

Comme une réponse à cette situation et aux facteurs mentionnés ci-dessus, certains 

groupes, principalement constitués par des paysans habitant des régions isolées, se 

sont constitués en groupes d’autodéfense paysanne. Ces groupes deviendront les 

mouvements guérilleros13 qu’on connaît dans l’actualité : « A comienzos de los años 

sesenta, las guerrillas campesinas encontraron un sustento ideológico para su lucha en 

la triunfante Revolución Cubana y el apogeo de la Guerra Fría, con el muro de Berlín y la 

 
13 Quatre grands groupes guérilleros sont nés après les années 60 : les FARC, l’ELN (Ejército de liberación nacional), l’EPL 
(Ejército popular de liberación) – désarmé en 1991 –, et le mouvement M-19 – désarmé en 1990 – . Avant l’accord de paix 
de 2016, les FARC étaient le groupe guérillero le plus ancien et le plus nombreux. Suite à leur désarmement, subsiste encore 
l’ELN.  
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crisis de los misiles14 » (Santos, 2019, p. 39). Ainsi, ces mouvements guérilleros 

revendiquaient le droit que des paysans déplacés à cause de la violence avaient à la 

terre. Leur lutte était donc, au départ, idéologique.   

Il faut insister sur le fait qu’il a existé des groupes de milice d’extrême droite ainsi que d’extrême gauche. Dans ce panorama déjà très complexe, on notera l’émergence des affaires de drogues dans les années 70. Certains des groupes armés y 

ont trouvé une manière de financer leur lutte. Les années 80, 90 et 2000 vont devenir des décennies très violentes dans l’histoire récente du pays : des milliers de soldats, de 

guérilleros, de paramilitaires, mais aussi de civils ont été tués ; des villages complets ont été détruits et l’enlèvement est devenu une pratique courante des groupes armés afin d’obtenir de grosses sommes d’argent et de conserver leur pouvoir.     

Par rapport à la complexité de cette situation, López (2016) explique que la 

Colombie a vécu dans les trente dernières années dix processus de paix avec différents 

acteurs armés du pays. Ces différents processus ont permis le désarmement de divers groupes de guérilleros et de paramilitaires, les FARC étant le plus grand. D’après cette 
auteure, la Colombie était dans les années 80 divisée en deux : quelques villes où se 

trouvaient le pouvoir et le commerce et le reste du pays, effectivement abandonné. La 

plupart du budget du pays était absorbé par les trois plus grandes villes, laissant peu 

d’investissements dans la campagne. Le manque d’opportunités dans la Colombie rurale, en plus d’engendrer un sentiment de ressentiment contre les autorités, a ainsi 
entraîné des migrations internes vers les grandes villes. López signale que les défis 

actuels sont énormes après la signature de l’accord de paix avec les FARC car :  

Hoy, gracias a la receta de programas presidenciales para llevar el Estado a las regiones, 
paces negociadas y descentralización política y fiscal, somos tres países: una Colombia 
urbana institucionalizada e integrada, una Colombia semiurbana y semiintegrada y una 
tercera Colombia rural, pobre, básicamente sin Estado y muy desintegrada del resto del país15 
(López, 2016, p. 26-27). 

Avec six millions de déplacés internes, la Colombie occupait toujours en 2014 la 

place du deuxième pays au monde avec le plus grand nombre de déplacements internes 

(El Espectador, 2015).  L’année 2016 marque un moment historique pour le pays. Après 
des années de guerre, le gouvernement arrive à mettre en place des accords de paix 

avec la guérilla des FARC. Un référendum est proposé aux citoyens le 2 octobre 2016 

 
14 « Au début des années 60, les guérillas paysannes ont trouvé un fondement idéologique à leur lutte dans la triomphante 
révolution cubaine et l’apogée de la guerre froide, avec le mur de Berlin et la crise des missiles » (Notre traduction).  
 15 « Aujourd’hui, grâce à la recette de programmes présidentiels pour amener l’État aux régions, des paix négociées et la 
décentralisation politique et fiscale, nous sommes trois pays : une Colombie urbaine institutionalisée et intégrée, une 
Colombie semi-urbaine et semi-intégrée et une troisième Colombie rurale, pauvre, quasiment sans État et très désintégrée 
du reste du pays » (López, 2016, p. 26-27, notre traduction). 
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pour valider les accords négociés pendant plus de deux ans. Un pourcentage réduit de la population assiste aux urnes. Les résultats n’ont pas validé ces accords avec 50,2% 

des votes contre. Le pays vit une division politique considérable et très marquée dans 

les médias, la presse et les réseaux sociaux. Après avoir apporté quelques modifications 

suggérées par les opposants, le gouvernement colombien a décidé d’adopter de tels accords. Le processus de paix est entré en vigueur à la fin de l’année 2016. Le pays était 
divisé entre ceux qui ont voté « oui » pour le processus de paix et ceux qui ont voté 

« non ». Cette division a continué jusqu’aux élections du nouveau président en mai 

2018 et continue encore. En effet, les résultats des élections montrent la complexité de 

la situation actuelle ; pour preuve, une des devises du président élu lors de sa 

campagne présidentielle était de modifier les accords de paix négociés avec les FARC.  

Malgré les affrontements et la division politique que ces accords ont causés, qu’on n’exposera pas ici car ce n’est pas l’objet de notre travail, une remarque s’impose : le pays doit se préparer pour un « post-conflit ». Comme conséquence de l’accord de paix avec le FARC, toutes les institutions doivent se préparer pour une éducation pour la paix. D’ailleurs, la « cátedra de la paz » a été instaurée dans tous les 

établissements scolaires du pays. Dans ce contexte, l’éducation interculturelle pourrait jouer un rôle capital dans la construction de relations plus justes et équitables, d’une vraie citoyenneté, œuvre à laquelle, nous, formateurs d’enseignants de LE pouvons 

participer de manière significative.   

   La région d’Antioquia et la ville de 

Medellín 

Cette étude a lieu à Medellín, ville capitale du département d’Antioquia. Ce 
département possède une superficie de 63 612 km². D’après les chiffres présentés par 
la gouvernance dans son site Internet, ce département a une population de 6 534 764 

habitants, distribués tout au long de ses 125 municipalités ; néanmoins plus de la moitié de la population réside dans l’agglomération urbaine de la vallée d’Aburrá où se 
trouve la ville de Medellín. La région occupe une place importante dans l’économie du 
pays car le département contribue à hauteur de 13% du PIB total du pays, prenant la 

deuxième place après Bogotá, la capitale. Ce département est divisé en neuf districts et en 125 communes, qu’on peut apprécier dans l’image 3. De par son emplacement et sa 

variété de climats, Antioquia est une région très diversifiée. Cette diversité de climats, 
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grâce aux différentes altitudes présentes dans le département, a permis l’agriculture, l’exploitation minière, l’élevage et l’industrie, comme activités économiques 
principales. La diversité du territoire rend aussi compte de la pluralité de sa 

population, principalement représentée par les blancs métis, les Afrocolombiens et les 

communautés indigènes. Ce département présente des chiffres de pauvreté de la 

population concentrée sur certains de ses districts. Après la deuxième moitié du 

XIXème siècle, quelques districts ont vu leur économie fleurir grâce au café, l’exploitation minière, l’élevage et l’exportation des bananes. Les districts dépourvus 
de ces activités économiques ont connu une augmentation de la pauvreté (DANE, 

2012a, p. 166).   

 
Image 3 : carte du département d'Antioquia et ses neuf districts16 

Medellín a souffert, comme le reste du territoire, les conséquences du conflit interne. Le plan d’action de la mairie de la ville pour la période 2016-2019 nous fournit 

des données intéressantes. En 2016, la ville comptait 2 486 723 d’habitants dont 52.9% 
femmes et 47.1% hommes (Alcaldía de Medellín, 2016, p. 22). D’après ces mêmes 
chiffres de la mairie de Medellín, la population présente certaines caractéristiques :  

• 175 897 enfants entre 0 et 5 ans ; 374 716 enfants entre 6 et 11 ans 

• 559 747 jeunes entre 14 et 28 ans 

• 568 450 personnes âgées de plus de 55 ans  

• 218 068 personnes afrocolombiennes 

• 3776 personnes indigènes  

• 3381 habitants dans la rue  

 
16 Source: https://es.wikipedia.org/wiki/Archivo:Mapa_de_Antioquia_(subdivisiones).svg 
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• 59 033 personnes en situation de handicap  

• 20 516 personnes déclarées victimes du déplacement forcé (ce chiffre n’inclut 
pas la population victime d’autres formes de violence) (Alcaldía de Medellín, 

2016, p. 22, notre traduction).  

La ville est organisée en 16 arrondissements (chacun représenté par une 

couleur différente) comme on peut le voir dans la carte suivante :  

 
Image 4 : carte de Medellín et de ses arrondissements17 

Selon la mairie de la ville, entre les années 1950 et 1970, Medellín est devenue 

le centre industriel du pays, ce qui a contribué à son explosion démographique sans beaucoup d’intervention de la part du gouvernement. Dans les années 80, à l’époque 
du célèbre « cartel de Medellín » et de Pablo Escobar, la ville atteint la réputation de la 

plus dangereuse au monde. La fin des années 90 et le début des années 2000 marquent un flux de population énorme dû à l’immigration interne comme conséquence du 
conflit rural entre les groupes guérilleros, les paramilitaires et l’armée colombienne. 
Medellín accueille un nombre significatif de migrants qui s’installent principalement 
dans les zones périphériques et plus vulnérables de la ville. Les années 90 ont été, sans doute, les plus douloureuses pour l’histoire de la ville, comme le signale la mairie :  

Fueron los años donde Medellín vivió procesos complejos de violencia en sus barrios, 
presenciando el accionar de actores tan disimiles del narcotráfico, las guerrillas, los 
paramilitares y grupos delincuenciales, pero a su vez, donde la ciudad tuvo la oportunidad de 
empezar a salir adelante a través de iniciativas impulsadas por la sociedad civil organizada, 
los sectores comunitarios, los empresarios, las universidades, y una institucionalidad, que a 
través de planes estratégicos, de renovaciones urbanas y trabajos de convivencia, hacían los 
mejores esfuerzos posibles para no caer más hondo18 (Alcaldía de Medellín, 2016, p. 3).   

 
17 Source : https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Mapa_medellin_barrios_comunas_zonas_(completo).svg 
18 « C’étaient les années où Medellín a vécu des processus complexes de violence dans ses quartiers, en étant témoin des 
actions d’acteurs aussi divers que les guérillas, les paramilitaires et les groupes de délinquants, mais en même temps, où 
la ville a eu l’opportunité de commencer à s’en sortir à travers des initiatives encouragées par la société civile organisée, 
les secteurs communautaires, les entrepreneurs, les universités, et une institutionnalité, qui, à travers des plans 

https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Mapa_medellin_barrios_comunas_zonas_(completo).svg
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La situation de la ville commence donc à changer un peu vers la moitié des 

années 2000. Il faudrait prendre en considération plusieurs facteurs comme la 

politique de sécurité nationale qui a eu un effet sur la ville, le désarmement de quelques 

groupes illégaux de la ville, et la mise en œuvre de nouvelles stratégies de gestion et d’investissement.  Par exemple, vers la fin de la dernière décennie la mairie commence 
à faire des efforts énormes pour promouvoir la ville sur le plan international comme 

un lieu d’affaires et de tourisme. C’est pourquoi on constate un changement dans le 

paysage urbain de la ville grâce à de grands investissements sur le mobilier urbain tels 

que des bibliothèques publiques, des parcs, des musées ainsi que sur le réseau de 

transport intégré. Ces changements permettent d’obtenir en 2013 le prix de la ville la 
plus innovante au monde (Grandadam, 2015).  

Tous ces changements récents entraînent des conséquences pour la ville sur les 

plans social, économique et culturel. Par exemple, le flux des étrangers augmente et, 

contrairement à ce qui se passait il y a quelques années quand il était très « exotique » 

de voir un étranger dans les transports en commun, les touristes étrangers font 

maintenant partie du paysage de la ville et on les rencontre tous les jours dans le métro. 

Tous ces changements ont aussi un effet sur le monde académique des universités qui 

voient de plus en plus de mobilité des enseignants et des étudiants, et très récemment l’arrivée des étudiants étrangers qui choisissent une université de la ville comme destination pour un semestre d’échange académique.  
   Conclusion  

La Colombie regorge de multiples richesses naturelles, linguistiques et 

culturelles. Mais en même temps le pays connaît, depuis longue date, des difficultés associées au conflit interne. La région d’Antioquia et sa capitale, Medellín, lieu précis de notre recherche n’ont pas échappé à la complexité de la situation. Le récent 

désarmement des FARC, le groupe guérillero le plus grand et le plus ancien, projette 

une nouvelle image du pays et amène les institutions éducatives à mettre en œuvre des 
actions pour une culture de la paix.      

 
stratégiques, de renouveau urbain et de travaux de cohabitation, faisaient de grands efforts pour ne pas tomber plus bas » 
(Alcaldía de Medellín, 2016, p. 3, notre traduction).   



 

  

La formation des enseignants de 

langues étrangères en Colombie  

Une présentation élargie du système d’éducation supérieure colombien s’avère 
essentielle afin de comprendre le contexte d’intervention particulier de notre 
recherche. Ce chapitre sera donc divisé en trois parties. Dans la première, seront 

présentées les caractéristiques générales du système éducatif colombien et notamment de l’éducation supérieure. Dans la deuxième partie, seront explorées les 

caractéristiques des programmes qui forment des enseignants de LE dans le pays. 

Après avoir exposé le contexte général du pays, sera exploré en détail le contexte 

particulier de notre intervention et étude dans cette recherche.  

   Le système éducatif colombien 

Selon la Constitution politique du pays, l’éducation est un droit de tous les 
citoyens colombiens et un service public, l’État étant obligé de garantir une éducation 

de qualité. Le système éducatif colombien comprend l’éducation initiale, l’éducation préscolaire, l’éducation basique (cinq ans de primaire et quatre de secondaire), l’éducation moyenne (2 ans et s’achève par l’obtention du diplôme de « Bachiller ») et l’éducation supérieure. Le tableau suivant synthétise les différents niveaux du système 

scolaire. Au niveau préscolaire, seulement le niveau de transición est obligatoire alors que tous les niveaux de l’éducation basique et moyenne sont obligatoires. 

Niveau Prescolaire Basique Moyen19  
Année 

scolaire 
(Grado) 

P
re

ja
rd

ín
 

 Ja
rd

ín
 

T
ra

ns
ic

ió
n 

 Primaire Secondaire20 10 11 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Âge 
supposé 

des 
élèves 

3-4 4-5 5-6 6-
7 

7-
8 

8-
9 

9-
10 

10-
11 

11-
12 

12-
13 

13-
14 

14-
15 

15-
16 

16-
17 

Tableau 2 : le système éducatif scolaire en Colombie 

 
19 Dans le système français, ce serait l’équivalent du lycée (seconde et première). 
20 Dans le système français, ces années correspondent au collège. 
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Quant à l’éducation supérieure, celle-ci est réglée par la loi 30 de 1992 qui 

décline la formation en deux cycles : pregrado et posgrado. Le cycle de pregrado compte 

trois niveaux possibles de formation : 

• Formation technique (durée un an et demi) 

• Formation technologique (durée deux ans) 

• Formation professionnelle (généralement d’une durée de quatre ou cinq ans , 

voire plus pour certains programmes comme la médecine) 

Le cycle de posgrado comporte les niveaux suivants : 

• Especialización (durée d’un an) 

• Maestría -master (durée deux ans) 

• Doctorat (durée de trois ans ou plus selon le domaine) Les institutions d’éducation supérieure dans le pays peuvent donc être de 
plusieurs types : institutions techniques professionnelles, institutions technologiques, 

institutions universitaires ou écoles technologiques, et universités. Contrairement au 

système européen avec son modèle de LMD, la formation professionnelle en Colombie 

peut avoir une durée plus élevée. Précisons au passage que la plupart des étudiants qui finissent des études professionnelles n’accèdent pas directement au cycle posgrado, comme c’est le cas dans les pays européens. Les étudiants de posgrado sont généralement des professionnels ayant de l’expérience dans leur domaine de travail et 
voulant approfondir leur formation après quelques années de travail. Cette situation s’explique par beaucoup de facteurs, principalement d’ordre économique. Par exemple, 

le nombre de docteurs qui terminent leurs études en Colombie est très bas en comparaison avec d’autres pays latino-américains comme le Brésil, le Mexique ou l’Argentine. Le gouvernement a promu plusieurs campagnes dans les années récentes 
par le biais de bourses en Colombie et à l’étranger afin d’augmenter le nombre de 
docteurs et par conséquent la production en science et technologie.  

Cycle 

de formation 
Pregrado Posgrado 

Formation 
professionnelle 

(Licence) 

Spécialisation Master Doctorat 

Durée 4 -5 ans 1 an 2 ans 3 ans ou plus 
Diplôme Professionnel en… Spécialiste en… Magister en … Docteur en … 

Tableau 3 : système colombien d'éducation supérieure Avant d’aller plus loin, il convient d’examiner certains chiffres sur la couverture du système éducatif universitaire colombien d’après le DANE. Selon le recensement de 2005, l’assistance scolaire de la population entre 17 et 24 ans, c’est-à-dire en éducation 
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supérieure, est de 31,0%, un chiffre encore très bas (DANE, 2012b, p. 132).  Le niveau 

éducatif de la population colombienne entre 25 et 64, à partir du recensement de 2005, 

se présente comme suit : 7,7% de la population n’a suivi aucune formation ; 19,2% a 

commencé des études primaires, mais ne les a pas finies ; 30% n’a pas fini l’école 
secondaire ; 6,4% a fini l’école secondaire ; 19,7% a fini le lycée. Pour ce qui est de l’éducation supérieure, ces chiffres ne sont pas très réconfortants : 6,7% de la 

population a suivi des études au niveau technique ou technologique alors que 

seulement 10,4% a suivi des études professionnelles ou de posgrado (DANE, 2012b, p. 

144). Selon le DANE, en 2010, les taux de couverture éducative sont distribués ainsi : 

41,4 % préscolaire ; 100 % en basique primaire et 93,5 % pour basique secondaire et 

lycée (DANE, 2012b, p. 148). 

Seulement les universités sont autorisées à dispenser des formations 

professionnelles dans les cycles pregrado et posgrado. Le système d’éducation 
supérieure colombien dénombre 32 universités publiques, dont le financement provient de l’État, et 50 universités privées. Il existe aussi 28 institutions universitaires publiques et 92 privées. N’ayant pas le même statut que les universités, ces dernières 
ne sont pas autorisées à dispenser tous les cycles de l’éducation supérieure, leur offre 

de formation concerne principalement des programmes techniques ou technologiques 

et quelques programmes professionnels.   

On ne peut nier le fait que, contrairement à des pays comme la France, l’éducation privée occupe une place très importante dans le pays. En effet, l’État colombien n’a pas réussi historiquement à couvrir les besoins éducatifs de toute la 
population, ce qui a entraîné comme conséquence une prolifération d’institutions 
privées au niveau basique et secondaire, mais surtout au niveau universitaire.  Ici, il faut noter que d’après le DANE, l’éducation publique concerne 84% de l’offre éducative 
au niveau primaire et secondaire. Ainsi, en 2010 il y avait 10 706620 élèves des écoles 

primaires et secondaires dont 9 007001 correspondaient au système public (DANE, 

2012b, p. 156). Dans le cas de l’éducation basique et secondaire, les institutions privées 
occupent généralement les premières places des palmarès éducatifs. Les résultats aux 

différentes épreuves nationales et internationales (par exemple les épreuves Saber 

réalisées par le MEN à différents niveaux de la scolarité) révèlent que les élèves des 

institutions privées obtiennent généralement de meilleurs résultats. Il existe ainsi une 

brèche entre éducation publique et privée, ce qui contribue à l’inégalité présente dans 
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tout le pays et évoquée plus haut. Quant aux établissements privés, il existe une énorme variété d’institutions qui s’adressent principalement aux niveaux socioéconomiques 

moyen et haut.   Le système éducatif universitaire n’échappe pas au problème de couverture éducative. Étant donné que l’État ne peut financer les études universitaires de la 
plupart de la population, le secteur privé a ouvert de nombreuses universités partout dans le pays dont la qualité varie de l’une à l’autre. À l’heure actuelle, on assiste à un 

déficit budgétaire colossal des universités publiques, étant, par exemple, à l’origine des 
grèves et manifestations des enseignants et des étudiants au deuxième semestre de l’année 2018. Les différents palmarès utilisés pour mesurer la qualité des universités 
dans les pays dévoilent des informations intéressantes. Tel est le cas par exemple de l’organisation Sapiens Research Group, qui publie chaque année un palmarès des meilleures universités du pays à partir de l’indicateur recherche, et qui a donné les 
résultats suivants au premier semestre de 2019 :  

Position Nom de l’université Ville Caractère 
1 Universidad Nacional de Colombia Bogotá Publique 
2 Universidad de Antioquia Medellín Publique 
3 Universidad del Valle Cali Publique 
4 Universidad de los Andes Bogotá Privée 
5 Universidad Javeriana Bogotá Privée 
6 Universidad Nacional de Colombia Medellín Publique 
7 Universidad Industrial de Santander Bucaramanga Publique 
8 Universidad del Norte Barranquilla Publique 
9 Universidad Pontificia Bolivariana Medellín Privée 

10 Universidad de Caldas Manizales Publique 
Tableau 4 : meilleures universités du pays en 2019 selon Sapiens Research Group21 

Le tableau précédent révèle que sept universités publiques occupent les 

premières positions dans ce classement. Contrairement au système scolaire, les 

universités publiques ont de meilleurs indicateurs que les privées. Par ailleurs, le 

classement conduit par Best Global Universities en 2018 place trois universités 

colombiennes dans le palmarès international. Ainsi, La Universidad de los Andes a 

occupé la place 385 au niveau mondial et la septième dans le continent latino-

américain ; l’Universidad Nacional a occupé la place 773 au niveau mondial et 24 dans 

la région ; et l’Université d’Antioquia a occupé le poste 835 au niveau mondial et 28 
dans la région (El Tiempo, 2018).   

 
21 Source : http://www.srg.com.co/usapiens.php 

http://www.srg.com.co/usapiens.php
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   La formation des enseignants de langues 

étrangères dans le pays  

La formation professionnelle pour devenir enseignant en Colombie s’achève par l’obtention d’une licenciatura (un diplôme d’études supérieures en didactique) qui a 
une durée de cinq ans. Ce diplôme professionnel forme des enseignants pour les différents domaines proposés dans la loi générale sur l’éducation. La formation s’articule généralement autour de deux volets : la formation disciplinaire dans laquelle 

les futurs enseignants se forment dans les savoirs spécifiques du domaine étudié, et la 

formation didactique et pédagogique. Autrement dit, la formation professionnelle pour devenir enseignant en Colombie implique d’étudier en même temps la matière à 
enseigner dans le futur, et de développer les techniques pédagogiques pour pouvoir l’enseigner.  

Dans le cas des LE, de nos jours la langue privilégiée dans le système éducatif public est l’anglais. Néanmoins, cela n’a pas toujours été le cas. Le français a occupé une 
place importante dans le système éducatif colombien pendant de nombreuses années 

(Arismendi et Colorado, 2015 ; Chareille, 1997 ; Torres, 2012). Les années 80 ont constitué une période d’essor de l’enseignement du français dans le système éducatif public. Pourtant, le manque de politiques linguistiques stables l’a contraint à sa disparition du système éducatif après la loi générale sur l’éducation en 1994. Cette loi a rendu obligatoire l’enseignement d’une seule LE. La plupart des institutions ont opté pour l’anglais. Très peu d’institutions publiques et quelques institutions privées ont continué d’enseigner le français. La place que le français a occupée à un moment historique dans le système éducatif a impliqué, à l’époque, la création de programmes 
pour former les futurs enseignants de cette langue. C’est pourquoi plusieurs 

universités ont créé des programmes de formation des enseignants d’anglais et de français en parallèle. Ces programmes survivent toujours. D’après le Registro del 

Sistema Nacional de Información de la Educación Superior (SNIES), un outil fourni par 

le MEN, il existe actuellement 53 programmes actifs22 de formation d’enseignants de 
LE dans le pays. Les titres délivrés varient en fonction de l’accent mis sur les langues. 
Dans la plupart des cas, il s’agit de formations en anglais (16 programmes) ou en 

 
22 Il faut toutefois préciser que beaucoup de ces programmes pourront subir des modifications dans les années à venir à 
cause des nouvelles modifications exigées par le Ministère de l’Éducation nationale et que nous présenterons dans la 
section suivante. 
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anglais-espagnol (18 programmes).  Pourtant, il existe 19 programmes qui forment des enseignants d’anglais et de français en parallèle, un seul programme qui forme des enseignants de français, un seul qui forme des enseignants d’allemand23, et un programme qui forme des enseignants d’anglais, de français et d’allemand, en parallèle 

(cf. annexe 124).   

 Quelques caractéristiques des cursus 

Les programmes présentés forment des enseignants de langues pour divers 

niveaux éducatifs : quelques-uns se focalisent sur le préscolaire ou l’éducation primaire, d’autres sur le secondaire et l’éducation moyenne et d’autres pour le 
primaire et le secondaire. Les divers programmes sont distribués tout au long du 

territoire national, mais la plupart d’entre eux sont offerts dans les villes capitales du 

pays, comme on peut l’observer dans l’annexe 1. La plupart des programmes sont 

offerts en modalité présentielle, quelques-uns à distance et deux de manière virtuelle. 

Cependant, cela pourra changer à partir des réformes exigées aux programmes dans 

les années récentes.  

La plupart des programmes s’articulent autour de trois composantes de la 

formation : le savoir spécifique (en l’occurrence la ou les langues objet d’étude), le 
savoir pédagogique et didactique, et la recherche pédagogique. Ainsi, ces programmes 

se caractérisent par le fait de permettre aux étudiants l’acquisition de la(les) langue(s) qu’ils vont enseigner. Les programmes tendent, pour la plupart, à enseigner les langues par des théories socioculturelles comme l’approche communicative, l’apprentissage 
par tâches et le travail par projets. Étant donné que le MEN a adopté les niveaux de 

performance du CECRL, la majorité des programmes adaptent leurs cursus aux niveaux 

de ce document. Pour ce qui est de la formation pédagogique, les programmes incluent 

des cours de pédagogie dès les premiers semestres de formation. Ces cours sont 

dispensés généralement par des formateurs venant des départements de pédagogie des facultés d’éducation. Au fur et à mesure que les étudiants avancent dans leur formation, la tendance générale est de leur offrir des cours associés à l’acquisition et à l’enseignement des langues tels que didactique, linguistique, psycholinguistique, etc. 

Une autre caractéristique des programmes colombiens est le fait de former les futurs 

 
23 Il s’agit des programmes de philologie et langues étrangères de l’Université Nationale de Colombie à Bogotá.  
24 Il s’agit d’un tableau élaboré à partir de l’information fournie par le SNIES qui présente les universités qui forment des 
enseignants de LE dans le pays ainsi que les titres spécifiques, les villes et la modalité de chaque programme.  
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enseignants en recherche pédagogique. En effet, le MEN exige que tous les professeurs 

reçoivent une formation en recherche comme moyen de former un enseignant réflexif. C’est pourquoi la plupart des programmes incluent vers la fin du cursus l’élaboration d’un mémoire de fin d’études. Ce mémoire peut être ou non associé au stage 
pédagogique, obligatoire pour toutes les licences en éducation.     

Dans le cas particulier du département d’Antioquia, il existe six programmes de 
licence en langues : quatre dans la ville de Medellín (Université d’Antioquia, Université 
Catholique Luis Amigó, Université Pontificale Bolivariana, Corporación Universitaria 

Adventista) ; un à Caldas, municipalité de l’agglomération dont fait partie 
Medellín (Fundación Universitaria Lasallista) ; et un autre à Rionegro, municipalité de l’est d’Antioquia (Université Catholique de l’orient). Signalons toutefois que le programme de l’université d’Antioquia, contexte spécifique de cette recherche, est aussi offert dans l’antenne orient de l’université, dans la municipalité de El Carmen de Viboral. Mis à part le programme de l’Université d’Antioquia, les cinq autres 
programmes sont offerts par des universités privées et ayant une orientation 

religieuse. Parmi les programmes offerts dans la ville de Medellín, seulement le cursus de l’Université d’Antioquia offre une formation en français et en anglais. Les quatre 

autres forment uniquement en anglais ou en anglais et en espagnol. Les programmes 

de Caldas et de Rionegro forment également en français, mais contrairement à l’Université d’Antioquia, le français occupe une place secondaire dans la formation. 
Enfin, les programmes de la Salle et de l’Adventista forment en particulier des enseignants de langues pour l’école primaire.   

 Les réformes récentes du Ministère de l’éducation 

nationale 

Le gouvernement du président Juan Manuel Santos, au pouvoir entre les années 

2010 et 2018, a mis au point de nouvelles politiques, parmi lesquelles la négociation 

de nouveaux accords économiques avec les États-Unis, l’Europe et d’autres pays de l’Asie et l’Amérique latine. Tel est le cas par exemple pour l’entrée de la Colombie à 
l’Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE). Usma (2015) 

signale que tous ces efforts de la part du gouvernement ont entraîné par conséquent l’acceptation d’une série de réformes économiques et politiques pour le pays qui, par la suite, affectent le système éducatif. Il cite comme exemples, l’adoption de standards 
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internationaux, la reconnaissance des résultats des épreuves PISA comme une mesure de la qualité du système éducatif et la promotion de l’anglais comme langue 
internationale dans tout le système éducatif (Usma, 2015, p. 29). Dans le contexte 

international, les résultats des élèves colombiens aux épreuves telles que PISA ne sont 

pas très encourageants. Bien qu’il y ait eu une amélioration pour l’année 2016, la Colombie est loin d’occuper une bonne place dans ce palmarès. Ainsi, dans ses deux 
plans de développement (2010-2014 et 2014-2018), le gouvernement du président 

Santos cherchait sur le plan éducatif à proposer des changements. Pour sa deuxième 

période au pouvoir, il a proposé trois piliers : paix, équité et éducation. Une des principales réformes proposées implique le changement de tous les cursus d’études 
qui préparent de futurs enseignants dans le pays. Partant du principe que l’amélioration de la qualité passe par une meilleure formation des enseignants, le 

gouvernement a instauré de nouvelles exigences à toutes les universités qui forment 

des enseignants dans le pays.  

Ces nouvelles exigences se concrétisent dans une série de documents 

promulgués par le MEN25, entre 2014 et 2016 (Directiva Ministerial N. 30, Decreto 2450 

de 2015, Ley 1753 de 2015, Resolución 2041 de febrero 3 de 2016, et Circular 14 de 16 de 

febrero de 2016) et qui ont pour but d’obtenir de meilleurs résultats d’ici l’année 2025. 
Les changements exigés concernent plusieurs facteurs, dont nous livrons ici les plus 

saillants :  

• Un changement dans les dénominations de certains programmes dont les 

diplômes délivrés ne correspondaient pas aux domaines de la connaissance signalés dans la loi générale sur l’éducation ; ainsi les titres doivent s’ajuster aux 
domaines et aux contextes évoqués dans cette loi.  

• Des restrictions pour les programmes qui formaient des enseignants à distance 

ou dans la modalité virtuelle. Les nouvelles résolutions insistent sur l’importance de la formation des enseignants en présentiel et notamment lors du 

stage pédagogique.  

• Une augmentation des stages pédagogiques dans les cursus de formation ; d’après ces changements, les stages devraient commencer dès les premiers 
semestres de formation et en devenir leur centre vers la fin. Afin de garantir la 

 
25 Ces documents seront analysés un peu plus en détail dans le chapitre 7, en particulier pour ce qui est de l’interculturalité, 
thème d’exploration dans cette thèse. 
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réalisation de ces stages tout au long de la formation, la création de nouveaux 

accords interinstitutionnels est exigée.  

• L’exigence à tous les programmes d’inclure la formation en anglais. Les nouveaux enseignants de tous les domaines devraient attester d’un niveau B1 en 
anglais à la fin des études, et dans le cas particulier des enseignants de langues, 

ceux-ci devraient attester d’un niveau C126.  C’est donc dans ce contexte que s’inscrit la réforme curriculaire du programme 
que nous étudions dans cette thèse. 

   Le contexte de l’étude : l’université 

d’Antioquia  

“Pluralismo: multilingüismo, multiculturalismo, diversidad son rasgos de la 
Universidad. En ella conviven todas las creencias, posturas políticas, formas culturales. 

La universidad es abierta por convicción, pluralista por sensibilidad, dispuesta a la 
diversidad por compromiso. Habla varias lenguas, respeta diversas tradiciones, cultiva 

visiones de mundo dispares y contradictorias.  
Eso hace de la Universidad un mundo en continua construcción, la formación cultiva el 

respeto por lo múltiple, en la Universidad cabe todo y recoge a todos. Por ello se 
dedica a escribir y hablar en varios idiomas, publica en medios múltiples, dialoga con 

culturas y saberes en toda la tierra.  
El horizonte de la Universidad es un mundo abierto. Busca en todas partes sus pares. 

Escucha, se relaciona, interactúa sin fronteras”.  
Universidad de Antioquia, Plan de desarrollo 2017-2027. P.727. L’Université d’Antioquia est l’institution d’éducation supérieure publique la plus importante de la région. Il s’agit aussi de la seconde université publique la plus 

grande et reconnue de la Colombie. Pourtant, ce statut ne lui épargne pas des difficultés 

éprouvées par les institutions publiques du pays notamment en termes des ressources 

allouées pour ses différents piliers : formation, recherche et extension. On notera au 

passage la présence du pilier extension qui n’existe pas dans toutes les universités du 
monde. Ce pilier existe dans toutes les universités colombiennes et latino-américaines. 

 
26 Tous les documents concernant ces réformes sont disponibles sur le site du MEN 
https://www.mineducacion.gov.co/1759/w3-propertyvalue-56971.html 
27 « Pluralisme: multilinguisme, multiculturalisme, diversité sont des traits de l’université. À l’intérieur coexistent toutes les 
croyances, postures politiques, formes culturelles. L’université est ouverte par conviction, pluraliste par sensibilité, 
disposée à la diversité par engagement. Elle parle plusieurs langues, respecte diverses traditions, cultive des visions du 
monde disparates et contradictoires. Cela fait de l’université un monde en construction permanente, la formation  cultive 
le respect pour ce qui est multiple, l’université inclut tout et rassemble tout le monde. C’est pour cela qu’elle se consacre 
à écrire et à parler en plusieurs langues, elle publie dans des moyens multiples, elle dialogue avec des cultures et des savoirs 
de toute la terre. L’horizon de l’université est très ouvert. Elle cherche ses pairs partout. Elle écoute, elle établit des 
rapports, elle interagit sans frontières » (Université d’Antioquia, plan de développement 2017-, p. 7, notre traduction). 

https://www.mineducacion.gov.co/1759/w3-propertyvalue-56971.html
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Historiquement, l’extension a été conçue comme une coopération entre les universités 

et la société28.  

 
Image 5 : place centrale du campus principal de l'Université d'Antioquia29 Les origines de l’Université d’Antioquia remontent à l’année 1803 quand les 

moines franciscains ont donné les premières leçons de latin et lettres, sous l’autorisation du roi Carlos IV (Universidad de Antioquia, s.d.).  Ces premières leçons 

ont marqué le début d’un collège et d’un monastère qui donneront lieu plus tard à l’apparition de l’université telle que nous la connaissons aujourd’hui. Tout au long de son histoire, l’université a contribué à la formation de professionnels dans divers 

domaines de la connaissance et elle doit sa renommée dans le pays, entre autres, à sa 

Faculté de Médicine et aux divers progrès scientifiques dans le domaine de la santé.  L’université comporte une organisation administrative de 25 unités 
académiques, distribuées en facultés, écoles et instituts et rassemblant une vaste variété des domaines de la connaissance. L’offre actuelle est de 93 programmes de 
licence, 43 spécialisations, 97 masters et 23 doctorats. Il est à noter que la plupart des 

étudiants de cette université proviennent des couches sociales moins favorisées30. Les 

 
28 Maturana et Uribe (2018) soutiennent que l’extension a vu le jour en Amérique latine après le mouvement estudiantin 
qui a conduit à la réforme universitaire de 1918 en Argentine. Les tenants de ce mouvement insistaient sur la fonction 
sociale que les universités devaient accomplir. Ces auteurs ajoutent que « l’extension » a été reconnue officiellement 
comme le troisième pilier des universités lors de la deuxième conférence latino-américaine sur l’extension et la diffusion 
culturelle qui a eu lieu au Mexique en 1972. De nos jours, chaque faculté est donc censée proposer des activités d’extension 
dans son domaine de travail. Par exemple, à l’École de langues, les activités d’extension concernent, entre autres, des cours 
de langues étrangères pour le public de la ville ainsi que diverses activités de formation des enseignants proposées à la 
mairie et à la gouvernance du département. 
29 Source : https://es.wikipedia.org/wiki/Archivo:Biblioteca_central_de_la_Universidad_de_Antioquia_-
_Medell%C3%ADn.JPG  
30 Le gouvernement colombien a créé un système de couches sociales (estratos) allant de 1 à 6 et étant 6 la plus élevée. 
Ce système permet de créer des tarifs différenciés pour certains services. Les étudiants de l’Université d’Antioquia 
appartiennent pour la plupart aux couches 1 et 2 (classe sociale basse) et 3 (classe sociale moyenne basse). 

https://es.wikipedia.org/wiki/Archivo:Biblioteca_central_de_la_Universidad_de_Antioquia_-_Medell%C3%ADn.JPG
https://es.wikipedia.org/wiki/Archivo:Biblioteca_central_de_la_Universidad_de_Antioquia_-_Medell%C3%ADn.JPG
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frais d’inscription sont calculés à partir d’un système qui examine les moyens des familles des étudiants. De ce fait, la majorité ne paie qu’une somme symbolique pour l’inscription de chaque semestre. Il existe également d’autres aides fournies par le 
Bureau de la vie étudiante de l’université, la mairie de la ville et la gouvernance du département telles qu’un tarif spécial sur les transports en commun ou l’accès à des 
repas. Néanmoins, ayant une offre de places limitées, mais une demande exorbitante, l’université a mis en œuvre un examen d’entrée afin de choisir les candidats qui pourront s’y inscrire. Par exemple, pour le deuxième semestre de l’année 2018, 4783 
nouveaux étudiants ont été admis aux programmes de licence. Pour le premier semestre de l’année 2019, ce chiffre s’élève à 5170. Pourtant, le nombre de candidats qui passe l’examen d’entrée peut dépasser 50 000 ; autrement dit, seulement 10% des 

candidats voulant poursuivre des études dans cette université réussissent à s’y inscrire. L’examen d’entrée comprend deux volets : compétence logique mathématique 

et compétence de compréhension de lecture. Seulement certains programmes comme ceux de la Faculté des arts ont un examen d’entrée différencié et particulier à leur domaine de connaissance. L’accès à l’université se fait de manière semestrielle, il existe alors deux sessions d’examen d’entrée par an.  

 
Image 6 : carte du campus central de l'Université d'Antioquia31 À l’heure actuelle, un autre trait caractéristique de cette institution est sa présence dans les neuf districts du département. Il s’agit d’un projet visant à favoriser l’accès à l’éducation supérieure des habitants des villages du département et à fortifier 

 
31 Source : https://es.wikipedia.org/wiki/Archivo:UdeA-Ciudad_Universitaria-Medellin.svg 

https://es.wikipedia.org/wiki/Archivo:UdeA-Ciudad_Universitaria-Medellin.svg
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les dynamiques des populations de ces régions grâce à ses trois pivots : la formation, la recherche et l’extension. Les différentes antennes de l’université peuvent être 
appréciées dans la carte suivante. 

 
Image 7 : présence de l'Université d'Antioquia dans les différents districts du département32 

En 2019, l’université comporte une population dépassant 40 000 étudiants 

inscrits à ses divers programmes et distribués comme suit33 : au cycle pregrado 

(licence) 37 012 dont 30 200 étudiants à Medellín et 6 812 dans les antennes 

régionales ; au cycle posgrado (masters et doctorat) 3 836 dont 3 684 à Medellín et 152 

dans les antennes régionales. Quant au corps enseignant, l’université dénombre 8 053 

enseignants distribués comme suit : 1 417enseignants-chercheurs, 584 enseignants à 

plein temps ayant un CDD34 et 6 046 enseignants vacataires ou chargés de cours. 

Concernant la population estudiantine, un des grands défis auquel doit faire face l’université concerne l’abandon, dont le taux dans le siège de Medellín dépasse 40% et 

dans les antennes des différents districts peut atteindre 60%. Parmi les raisons pour 

expliquer le décrochage se trouvent les mauvais résultats aux différentes épreuves, des 

raisons motivationnelles ou des raisons économiques.  

 
32 Source : https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Sedes_UdeA-Actualizado.png 
33 Tous ces chiffres proviennent du vicerrectorat d’enseignement (vicerrectoría de docencia) et sont disponibles sur le site 
Internet de l’université. Chiffres au 3 juillet 2019 
34 L’équivalent d’un ATER dans le système français.  
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 L’École de langues et le programme de didactique 

des langues étrangères (anglais et français) 

L’École de langues est l’unité académique de l’université qui s’occupe des services en langues pour toute l’université et le public externe de la ville ainsi que de 
la formation en didactique des langues et en traduction aux niveaux licence et master. 

La formation en didactique des langues – anglais et français – a une durée de 10 

semestres pendant lesquels les étudiants apprennent les LE, se forment aux théories 

didactiques, pédagogiques et de recherche dans le domaine et réalisent un stage d’enseignement et de recherche d’un an qui débouche sur un mémoire de fin d’études. Notons au passage qu’aucun niveau linguistique n’est exigé des étudiants qui débutent 
dans la filière de langues. En dépit des politiques gouvernementales qui imposent une 

Colombie bilingue35 et exigent ainsi l’obtention d’un niveau B1 en anglais à la fin des études secondaires, cela n’est pas encore le cas.  Même si la situation a changé un peu 
dans les années récentes, certains étudiants arrivent encore avec des connaissances précaires de la langue anglaise acquises à l’école et la majorité arrive sans connaissance 

de la langue française.  

 
Image 8 : École de langues de l'Université d'Antioquia36 

Le cursus en vigueur pour la formation de futurs enseignants de langues date de l’année 200037. D’après le dernier rapport d’auto-évaluation du programme exigé par 

le MEN, le programme compte environ 300 étudiants et un peu plus de 300 diplômés 

 
35 Il s’agit d’un projet que le gouvernement national impulse depuis 2004 afin d’améliorer les compétences en anglais de 
tous les acteurs du système éducatif.  À partir des niveaux de compétence du CECRL, le MEN se propose d’atteindre de 
meilleurs niveaux en anglais d’ici l’année 2025, comme suit : le niveau B1 pour tous les élèves à la fin des études 
secondaires, le niveau B2 pour tous les diplômés des universités ainsi que pour les enseignants de disciplines non 
linguistiques de l’éducation secondaire, et le niveau C1 pour les enseignants d’anglais.  
36 Source : photo personnelle de l’auteur 
37 Un nouveau cursus est entré en vigueur au deuxième semestre de l’an 2018. 
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depuis son ouverture au deuxième semestre de l’an 2000 (Universidad de Antioquia. 

Escuela de Idiomas, 2016). Ce rapport permet aussi d’observer certains chiffres sur les 
enseignants du programme. Le corps enseignant est constitué de deux groupes 

différents : ceux qui détiennent un poste à temps plein – les enseignants chercheurs – et les vacataires. Pour le premier, il s’agit d’une équipe formée par 1438 enseignants 

chercheurs ayant un poste à plein temps dont certains dédient une part de leur charge de travail au programme de master. Ce groupe d’enseignants constitue le CCCP39 et doit donc veiller au bon fonctionnement du programme et à l’introduction des changements 
ou adaptations nécessaires au curriculum. Ces enseignants consacrent donc leur temps aux fonctions de formation, de recherche et d’extension. Ils sont tous titulaires, au moins, d’un diplôme de master et huit ont un diplôme de doctorat. Le deuxième groupe 

est constitué des enseignants vacataires ou chargés de cours ; autrement dit, des enseignants qui sont payés à l’heure uniquement pour donner leurs cours. Leur présence dans l’institution est donc réduite aux cours qu’ils offrent et de par leur statut 
de vacataires, ils doivent travailler dans diverses institutions de la ville afin de s’assurer un salaire décent. Ces conditions limitent leur participation à d’autres tâches inhérentes à la vie universitaire. Citons ici les tutorats qu’ils peuvent offrir aux étudiants, leur participation à des projets de recherche et d’extension universitaire, 

leur participation à la formation continue et leur participation au CCCP et aux activités 

que celui-ci propose. Ce groupe est constitué d’environ 40 enseignants.  Ces statistiques sont révélatrices d’une des grandes difficultés que traversent 

les universités publiques en Colombie et dont la nôtre ne fait aucune exception : le 

budget, particulièrement pour engager des enseignants-chercheurs. 78% des 

enseignements proposés aux étudiants du programme sont offerts par des enseignants vacataires. Cette situation n’est pas inhérente à l’université elle-même, mais au 

gouvernement national qui a gelé le nombre de postes à temps plein des enseignants des universités publiques depuis le début des années 90. Alors qu’à l’époque, ce nombre de postes suffisait pour le nombre d’étudiants acceptés, celui-ci est insuffisant actuellement car le nombre d’étudiants a doublé en raison des politiques de couverture 
éducative du gouvernement. La solution proposée a été évidemment la plus 

économique : engager des enseignants payés à l’heure pour pouvoir répondre aux 
 

38 Nous faisons partie de cette équipe de formateurs. Néanmoins, afin de poursuivre notre formation doctorale, l’université 
nous a alloué un congé d’études payés.  
39 Il s’agit du Comité de carrera, une entité qui se réunit de façon hebdomadaire et qui réalise de fonctions académiques 
et administratives.  
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besoins immédiats et combler les vides que les enseignants-chercheurs n’arrivaient 
plus à couvrir.   

 Le changement de cursus 

Le cursus d’études du programme actuel (nommé 1475) et en vigueur depuis l’année 2000 est fourni dans le tableau 5. 

Tableau 5 : cursus du programme en didactique des langues en vigueur depuis l'an 2000 

Entre 2012 et 2016, Le CCCP a réalisé un renouvellement curriculaire qui a 

donné lieu à une nouvelle proposition de cursus pour ce programme de formation 

 
40 E : Cours en espagnol. A = cours offert en anglais.  F= cours offert en français.  A/F = cours offert soit en anglais, soit en 
français. A/F/E : cours offert soit en anglais, en français ou en espagnol.  

Composan
tes 

Langues étrangères Didactique Pédagogie Recherche 

Semestre     

C
yc

le
 d

e 
b

as
e 

1 -Communication orale I A40 
 -Communication écrite I A 
-Communication orale I F 
 -Communication orale I F 

 Communication 
E 

Séminaire intégré : mon 
apprentissage E 

2 -Communication orale II A 
- Communication écrite II A 
-Communication orale II F 
-Communication orale II F 

 Epistémologie, 
histoire et 

pédagogie E 

Séminaire intégré : 
interaction dans la salle 

de classe E 

3 -Communication orale III A 
-Communication écrite III A 
-Communication orale III F  
-Communication orale III F 

 Courants 
pédagogiques 

contemporains E 

Séminaire intégré : 
l’enseignant E 

4 -Communication orale-écrite 
A  

- Communication orale-écrite 
F  

-Introduction à la littérature 
A/F 

- Linguistique A/F  

 Sociologie 
éducative et 

ethnographie 
scolaire E 

Séminaire intégré : 
institution Éducative E 

C
yc

le
 a

va
n

cé
 

5 -Littérature en langue 
anglaise 

- Grammaire contrastive A – E 
-Littérature en langue 

française 

Principes d’acquisition des 
langues 

A/F 

Le sujet et l’éducation 
E 

Séminaire intégré : l’élève 
E 

6 -Ecriture académique A  
-Phonétique contrastive A – F 
-Grammaire contrastive F - E 

Didactique I 
A/F 

Développement 
cognitif E 

Projet pédagogique I 
A/F 

7 -Phonétique contrastive F  
- Écriture académique F 

Didactique II 
A/F 

Anthropologie 
pédagogique et 

instruction 
civique E 

-Projet pédagogique II 
A/F 

- Recherche I A/F/E 

8 -Cours optionnel I A/F -Design des 
cours et 

élaboration du 
matériel 

pédagogique 
A/F  

- Évaluation A/F 

Design des cursus d’études 
(histoire et 
théorie) E 

-Projet pédagogique III 
A/F 

-Recherche II A/F/E 

9 Cours optionnel II A/F Stage I A/F Séminaire intégré I A/F 
10 Cours optionnel III A/F Stage II A/F -Mémoire de grade A/F  

- Séminaire intégré II 
A/F 
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d’enseignants (BAC + 5) de langues, anglais et français. Plusieurs choix ont présidé ce 

travail. D’une part, il s’est agi d’un travail participatif qui a impliqué d’enquêter sur 
divers publics : étudiants, diplômés, enseignants ayant un contrat vacataire et 

employeurs des diplômés. Une équipe d’enseignants vacataires a été payée pour 

participer aux discussions. Les discussions ont porté sur les aspects théoriques et 

méthodologiques qui devraient orienter la formation du futur enseignant ainsi que sur 

les défis que les nouvelles orientations poseraient aux formateurs. D’autre part, cette 

transformation du cursus a dû s’adapter aussi aux exigences faites par le MEN, entre 
autres, dans le document « lineamientos de calidad para las licenciaturas en 

educación »(Ministerio de Educación Nacional, 2014) et d’autres dispositions légales 
émises postérieurement.  

Le travail du CCCP pendant quelques années a débouché donc, à la fin de l’année 

2016, sur une proposition de renouvellement curriculaire du programme pour la 

formation des enseignants de langues à l’Université d’Antioquia. Après avoir fait un 
état des lieux de la situation du programme actuel et après avoir mené de longues 

discussions, le CCCP décide de faire une proposition guidée par des perspectives 

interculturelle et critique. Comme signalé dans l’introduction, une lecture du 
Documento maestro permet de découvrir que l’enjeu capital de l’éducation 
interculturelle dans ce programme réside dans la formation des enseignants de langues 

qui puissent gérer positivement les différences sociales, ethniques, linguistiques, 

culturelles dans leurs classes, et qui puissent identifier des problèmes et prendre une 

position critique et transformatrice dans leurs comportements. Le MEN a approuvé la 

nouvelle proposition curriculaire et celle-ci est entrée en vigueur au deuxième semestre de l’année 2018. Portant, le nouveau cursus s’appliquera de manière progressive. C’est-à-dire que le premier semestre de formation a été ouvert pour les 

nouveaux étudiants admis au semestre 2018-II. Au semestre 2019-I, ils ont commencé 

le deuxième semestre du nouveau cursus et ainsi de suite. Les étudiants qui ont été admis jusqu’au semestre 2018-I termineront leur formation à partir de l’ancienne 
formule du programme.  À l’instar de l’ancienne formule, dans le nouveau cursus, les deux LE proposées 

occupent la même importance. Ce nouveau cursus possède trois cycles : basique 

(semestres I, II et III), intermédiaire (semestres IV, V, VI) et avancé (semestres VII, VIII, IX et X). Ce nouveau cursus s’articule autour de quatre axes :  
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1. Une composante linguistique qui implique l’acquisition des deux langues. 
Contrairement au programme précédent, les compétences sont proposées ici de 

manière intégrée et non pas comme des cours isolés (communication orale et communication écrite) comme c’était le cas auparavant. De plus, on propose deux cours de castillan, inexistants dans l’ancienne proposition.  
2. Une composante de pédagogie et didactique. Ici, on propose des cours de pédagogie générale offerts par des professeurs de la Faculté d’Éducation ainsi que certains cours de didactique offerts par les formateurs de l’École de langues, en anglais ou 

en français. Il est à noter que de nouveaux cours, auparavant facultatifs, sont 

devenus obligatoires dans cette nouvelle version (Plurilinguisme, culture et 

identité ; Littéracies critiques ; Politiques linguistiques et éducatives ; et, Utilisation des TICE dans l’enseignement-apprentissage des langues).  

3. Une composante de recherche et de stage pédagogique. Celle-ci constitue une des 

principales réformes car les stages commenceront dès les premiers semestres de 

formation et dans des contextes divers.  

4. Une composante de fondements généraux. Celle-ci se développe de manière transversale dans les différents cours et implique l’utilisation des technologies, les 
compétences de communication en espagnol et les compétences citoyennes. 

Pourtant, un cours intitulé Formation citoyenne et constitutionnelle est proposé 

dans le cursus.  

On observe donc un nouveau cursus construit non seulement à partir des 

tendances actuelles en formation, mais aussi comme réponse aux particularités du 

contexte.  L’intitulé détaillé de chacun des cours faisant partie du nouveau cursus est 
présenté dans le tableau 6. 
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Tableau 6 : nouveau cursus du programme en didactique des langues étrangères de l'Université d'Antioquia 

 Les formateurs d’enseignants et leur formation 

continue 

Il nous paraît important de signaler ici que la réglementation colombienne a des 

exigences particulières vis-à-vis des formateurs universitaires qui auront à leur charge 

la formation des futurs enseignants. En particulier, le document Directives de qualité 

pour les licences en éducation, émis en 2014 dans le cadre des transformations 

évoquées ci-avant, donne certaines précisions. Tout d’abord, le MEN différencie les 

formateurs qui travaillent dans la formation initiale professionnalisante (cycle licence, 

spécialisation, master professionnel) et ceux qui forment dans le cycle posgrados pour 

la recherche (master recherche ou doctorat). D’après le MEN, la qualité des 
 

41 La composante de fondements généraux n’est pas représentée dans le tableau car il s’agit de contenus transversaux aux 
autres composantes de la formation.  

 

Se
m

es
tr

e 41Composante linguistique Composante didactique et 
pédagogique 

Composante stage et 
recherche 

C
yc

le
 b

as
iq

u
e 

1 - Français I : langue et culture 
- Anglais I : langue et culture  

- Castillan I : langue et culture 

Théories de l’apprentissage  

2 - Français II : langue et culture 
- Anglais II : langue et culture  

- Castillan II : langue et culture 

 Recherche I 

3 - Français III : langue et 
culture 

- Anglais III : langue et culture 

Epistémologie de la pédagogie Stage pédagogique I 

C
yc

le
 in

te
rm

éd
ia

ir
e 

4 - Français IV : phonétique et 
phonologie 

- Anglais IV : phonétique et 
phonologie 

- Approches didactiques et 
pédagogiques  

- Plurilinguisme, culture et identité 

Recherche II 

5 - Français V : langue et culture 
- Anglais V : langue et culture  

- Éducation et inclusion  
- Théories de l’apprentissage et de l’acquisition des langues  

- Littéracies critiques 

 

6 - Français VI : langue et culture 
- Anglais VI : langue et culture  

Tendances dans l’enseignement et l’évaluation des langues I - Recherche III 
- Stage II 

C
yc

le
 a

va
n

cé
 

7 - Français VII : grammaire 
- Anglais VII : grammaire 

- Tendances dans l’enseignement et l’évaluation des langues II 
- Curriculum  

Stage III  

8 - Écriture académique 
française 

- Écriture académique anglaise  

Tendances dans l’enseignement et l’évaluation des langues III Stage IV  

9  - Utilisation des TICE dans l’enseignement-apprentissage des 
langues  

- Cours facultatif I  

Stage V  

10  - Politiques éducatives et 
linguistiques  

- Cours facultatif II  

- Stage VI 
- Mémoire de fin d’études  
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programmes du premier type dépend de la qualité de l’enseignement, d’où l’importance de la sélection des formateurs. Dans le cas des programmes orientés à la 
recherche, les cours sont moins fréquents car un travail de recherche individuel de 

chaque étudiant est attendu. Le MEN signale qu’avoir une connaissance approfondie d’une discipline ne suffit pas pour devenir formateur d’enseignants « Ello implica que 

no cualquier profesor de un saber especializado puede desempeñarse como docente en un 

programa de formación de profesores, pues además del conocimiento en la disciplina, 

debe saber enseñarlo42 » (Ministerio de Educación Nacional, 2014, p. 20). Le profil attendu du formateur est donc d’un professionnel détenteur des études de master ou 
de doctorat, ayant de l’expérience dans l’enseignement et de préférence ayant de l’expérience au niveau scolaire (primaire et/ou secondaire) et qui fait de la recherche pédagogique. Par ailleurs, parmi les nouvelles exigences, l’utilisation de technologies dans les processus d’enseignement-apprentissage est préconisée. Un autre aspect à 

signaler ici concerne les programmes de formation continue pour les formateurs des 

futurs enseignants travaillant dans les universités. Le MEN exige que les universités 

conçoivent et instaurent des programmes de formation pour leurs professeurs, en l’occurrence pour les formateurs d’enseignants.   Dans le cas particulier de l’Université d’Antioquia, il existe un programme de 
formation pour les enseignants de toute l’université. Ce programme est financé par le 
Vice-rectorat d’enseignement et propose des ateliers, des diplômes et de rencontres de 

formateurs autour de thématiques comme la pédagogie, la didactique, le curriculum, la gestion, l’évaluation et la recherche dans l’éducation supérieure. Chaque semestre, l’université publie les cours et ateliers qui seront offerts et auxquels les enseignants (temps plein et vacataires) peuvent s’inscrire de manière volontaire et gratuite43. 

Seulement les nouveaux enseignants-chercheurs sont obligés de suivre deux diplômes, 

après avoir obtenu leur poste : un en pédagogie et didactique et un autre en intégration de technologies à l’enseignement.  De son côté, l’École de langues cherche également à instaurer un programme de 
formation pour les formateurs travaillant dans cette unité académique. Les cours 

 
42 « Cela implique que être professeur d’un savoir disciplinaire ne suffit pas pour exercer comme formateur dans un 
programme de formation d’enseignants, car en plus de la connaissance de la discipline, il doit savoir l’enseigner » 
(Ministerio de Educación Nacional, 2014, p. 20, notre traduction).  
43 Pour voir le site Internet de ce programme : 
http://www.udea.edu.co/wps/portal/udea/web/generales/interna/!ut/p/z0/fYzBCsIwEES_xmPZWqTWYygilJ4UpN2LLE2s
0TTbJlH8fGPFgxdv82YeAwgNoKWH7ilotmQit5ifik2ZLcUqrXf7qkxFXort-
nCssyKDCvC_EB_0dZpQAHZsg3oGaEZ2gcxdKlqk5H_pwoP6Zs8D-w-Mjs_Ks1P-
PcxPVkueSSofqKOZotc7GiiJJTnHxnAiuVPRh_GG7Qu33B-p/ 

http://www.udea.edu.co/wps/portal/udea/web/generales/interna/!ut/p/z0/fYzBCsIwEES_xmPZWqTWYygilJ4UpN2LLE2s0TTbJlH8fGPFgxdv82YeAwgNoKWH7ilotmQit5ifik2ZLcUqrXf7qkxFXort-nCssyKDCvC_EB_0dZpQAHZsg3oGaEZ2gcxdKlqk5H_pwoP6Zs8D-w-Mjs_Ks1P-PcxPVkueSSofqKOZotc7GiiJJTnHxnAiuVPRh_GG7Qu33B-p/
http://www.udea.edu.co/wps/portal/udea/web/generales/interna/!ut/p/z0/fYzBCsIwEES_xmPZWqTWYygilJ4UpN2LLE2s0TTbJlH8fGPFgxdv82YeAwgNoKWH7ilotmQit5ifik2ZLcUqrXf7qkxFXort-nCssyKDCvC_EB_0dZpQAHZsg3oGaEZ2gcxdKlqk5H_pwoP6Zs8D-w-Mjs_Ks1P-PcxPVkueSSofqKOZotc7GiiJJTnHxnAiuVPRh_GG7Qu33B-p/
http://www.udea.edu.co/wps/portal/udea/web/generales/interna/!ut/p/z0/fYzBCsIwEES_xmPZWqTWYygilJ4UpN2LLE2s0TTbJlH8fGPFgxdv82YeAwgNoKWH7ilotmQit5ifik2ZLcUqrXf7qkxFXort-nCssyKDCvC_EB_0dZpQAHZsg3oGaEZ2gcxdKlqk5H_pwoP6Zs8D-w-Mjs_Ks1P-PcxPVkueSSofqKOZotc7GiiJJTnHxnAiuVPRh_GG7Qu33B-p/
http://www.udea.edu.co/wps/portal/udea/web/generales/interna/!ut/p/z0/fYzBCsIwEES_xmPZWqTWYygilJ4UpN2LLE2s0TTbJlH8fGPFgxdv82YeAwgNoKWH7ilotmQit5ifik2ZLcUqrXf7qkxFXort-nCssyKDCvC_EB_0dZpQAHZsg3oGaEZ2gcxdKlqk5H_pwoP6Zs8D-w-Mjs_Ks1P-PcxPVkueSSofqKOZotc7GiiJJTnHxnAiuVPRh_GG7Qu33B-p/
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offerts par le programme institutionnel sont très généralistes et ne se concentrent pas 

sur les spécificités de chaque faculté. C’est pourquoi l’administration de l’École de 
langues travaille depuis l’année 2017 sur la création d’un tel programme. Dans ce 
cadre, des initiatives précises comme des conférences et des ateliers ont vu le jour. Néanmoins, ces initiatives ne s’inscrivent pas dans une continuité dans le temps et en 

conséquence n’ont pas forcément un effet significatif sur la formation des enseignants.  

Comme nous le verrons plus tard dans cette thèse, les entretiens menés dans l’étape diagnostique ont révélé l’importance de chercher d’autres stratégies de 
formation plus consistantes dans le temps, et ont ainsi informé la proposition de formation que nous avons mise en œuvre dans cette recherche. Outre les cours et les ateliers, les formateurs de l’École de langues trouvent des opportunités de 
développement professionnel dans les divers séminaires qui ont lieu dans le pays et dans la participation à des projets de recherche, quand ils en ont l’opportunité. En ce 
qui concerne les événements scientifiques, il faut noter que dans le domaine de l’enseignement des LE, on constate une prolifération de séminaires et colloques dans 

tout le pays. Les séminaires les plus anciens sont probablement ceux proposés par 

l’Association colombienne de professeurs d’anglais (ASOCOPI) et l’Association 

colombienne de professeurs de français (ACOLPROF) qui ont lieu chaque année et dont 

les programmes peuvent être consultés sur leurs sites Internet. Cependant, beaucoup d’universités ont créé les dix dernières années des événements professionnels, dont l’École de langues de l’Université d’Antioquia qui propose tous les deux ans le 

séminaire international de développement professionnel des enseignants de LE. 

   Conclusion 

La formation initiale et continue des enseignants occupe une place importante dans le système d’éducation supérieure colombien. Des réformes récentes exigées par 

le MEN aboutissent à des changements dans tous les cursus de formation initiale des 

enseignants dans le pays. Dans ce cadre, un nouveau cursus pour la formation des 

enseignants de langues étrangères – anglais et français – est entré en vigueur en 2018 

à l’Université d’Antioquia. Le nouveau cursus adopte des perspectives interculturelles 

et critiques pour la formation du futur enseignant. Dès lors, afin de conduire à des 

changements importants dans les pratiques des formateurs d’enseignants, des actions de formation doivent se mettre en œuvre dans ce programme. 
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Synthèse de la première partie 

Cette première partie nous a permis de prendre conscience des particularités 

du contexte de cette thèse à travers une interprétation de données de type 

géographique, démographique, sociolinguistique, historique et économique. En effet, nous considérons qu’une contextualisation s’avère essentielle pour comprendre la portée de notre étude, d’où ce premier « portrait ». La deuxième partie présente le 

système éducatif colombien et insiste sur l’éducation supérieure et la formation des 

enseignants afin de mettre en évidence la spécificité de la formation proposée dans le contexte colombien par rapport à celle proposée sous d’autres latitudes. La formation 
continue des professeurs universitaires y occupe par ailleurs une place importante.  De surcroît, nous avons proposé une caractérisation de l’université et du programme qui 
font objet de notre analyse. Celle-ci nous a permis d’ébaucher certains traits 
caractéristiques des étudiants et des enseignants de ce contexte particulier. Une description plus détaillée des professeurs participant à l’étude figure dans un chapitre 
ultérieur. Ainsi, nous arrivons à la deuxième partie où le cadre théorique sur lequel 

repose la thèse sera développé. 



 

Deuxième partie 

Cadrage théorique autour de 

l’interculturalité  

Introduction à la deuxième partie 

Dans le but de constituer les assises épistémologiques qui sous-tendent notre 

recherche, cette deuxième partie se décompose de trois chapitres. Étant donné que l’éducation interculturelle constitue un des piliers théoriques du programme qui fait l’objet de notre analyse, ce concept occupera une place importante dans notre 
discussion et constitue le premier chapitre de cette section (chapitre 3). En effet, il s’agira de considérer que la notion d’éducation interculturelle dépasse les frontières de 

la DDLC et relève plus largement du champ éducatif. Ainsi, nous analyserons cette notion à partir d’une vision tripartite. Tout d’abord, seront exposées les perspectives 
européennes, par le biais principalement des travaux du Conseil de l’Europe, des 

auteurs qui y ont contribué et d’autres chercheurs européens en DDLC. Ensuite, nous 

consacrerons un espace particulier à la « perspective renouvelée de l’interculturalité », 

construite principalement à travers les travaux de Fred Dervin et de Martine Abdallah-

Pretceille dans le contexte français, et de Teresa Aguado et son équipe de recherche 

dans le contexte espagnol. Ce choix n’est pas anodin car cette vision renouvelée de l’interculturalité se rapporte à celle qui sous-tend le programme étudié dans cette 

thèse et décrit dans la première partie. Enfin, la perspective latino-américaine de l’éducation interculturelle sera également développée.   
Le chapitre 444 prolongera nos réflexions sur la notion d’interculturalité, mais 

cette fois-ci dans la discipline particulière d’action : la DDLC. Pour ce faire, ce chapitre se décline en trois parties. Dans la première, il s’agira de mettre le cap sur la notion de 
culture. Dans la deuxième, un parcours historique de l’évolution des dimensions 
culturelle et interculturelle dans la DDLC sera présenté, et ce afin de comprendre le positionnement actuel. Ce tour d’horizon nous amènera à expliciter ce que nous 

 
44 La division dans les chapitres 3 et 4 constitue un choix délibéré afin de faciliter la lecture et la compréhension de la 
complexité dont relève l’interculturalité. Signalons toutefois que certaines idées ou auteurs peuvent se recouper dans les 
deux chapitres. En effet, certains auteurs cités agissent en sciences de l’éducation et en DDLC et les notions circulant dans  
ces deux disciplines ont beaucoup de points de convergence.  



ARISMENDI F.  Dynamiser la formation à l’éducation interculturelle… à l’Université d’Antioquia  

58 

mettons derrière les mots culture et interculturel. Nous mettrons l’accent sur les 
travaux réalisés après les années 1990 et 2000 car ils ont inspiré les positionnements 

actuels dans cette discipline. Pour terminer ce chapitre, nous ferons le point sur l’interculturalité et la formation des enseignants de langues. Le lien sera fait avec les 

notions de représentations sociales et d’identité professionnelle, convoquées 

ultérieurement dans cette recherche.  Enfin, le chapitre 5 constitue un état de l’art portant sur les travaux réalisés en 
Colombie sur l’interculturalité et l’enseignement des LE. Nous nous questionnerons sur 

la façon dont cette thématique a été traitée sur le terrain précis de cette recherche et 

sur les conséquences qui en découlent pour la présente thèse.



 

  

Autour du concept d’éducation 

interculturelle 

3.1 Aux origines de la notion : la perspective 

européenne 

 Interculturel, multiculturel, transculturel  

L’arrivée des migrants dans les pays européens pendant les années 70 et le défi 

que leur intégration représentait pour la société et l’école ont donné naissance au 

concept d’éducation interculturelle dans ce continent (De Carlo, 1998).  

Le philosophe et sociologue Jacques Demorgon (2015) explique qu’il existe trois 
positions adoptées par les sociétés face aux contacts entre cultures : une perspective 

multiculturelle, une perspective transculturelle et une perspective interculturelle. Vis-

à-vis du phénomène migratoire, la société française a adopté une position différente en 

comparaison avec les sociétés anglo-saxonnes (Royaume-Uni et États-Unis). D’après 
cet auteur, la France a mis longtemps pour s’adapter à l’existence de mélange de cultures sur son sol alors qu’aux États-Unis et au Royaume-Uni, la notion de 

multiculturel a été intégrée très rapidement. Il signale ainsi le fait que le 

multiculturalisme et l’interculturalisme correspondent au départ à deux modèles 
différents de société. Dans le modèle multiculturel, les différentes cultures coexistent 

sur un même territoire sans forcément échanger ; il s’agit d’une sorte de juxtaposition 
des cultures. En revanche, le modèle interculturel implique des échanges entre des gens issus de cultures différentes, et dans le cas français, il s’agissait au départ d’un 
modèle assimilationniste. Pour ce qui est du transculturel, il s’agit d’une notion 
ambiguë et complexe : « Elle peut d’abord désigner des caractéristiques culturelles communes traversant plusieurs cultures. Elles y sont parvenues en se diffusant d’une 
culture à l’autre, mais on oublie d’où elles sont venues » (Demorgon, 2015, p. 39). En 1998, il signalait à propos du multiculturel et de l’interculturel que « Les deux termes ne sont pas substituables l’un à l’autre et doivent être conservés et pensés 
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ensemble »(Demorgon, 1998, p. 29). En effet, selon cet auteur, chacun de ces modèles 

représente une stratégie pertinente dans sa zone culturelle. Les propos d’Erfurt (2016) coïncident avec ceux de Demorgon lorsqu’il explique 
que les concepts d’interculturalité, de multiculturalité et de transculturalité 

représentent des approches différentes de gestion de la pluralité. Ils ne se suivent pas de manière chronologique et bien qu’ils aient des différences, on peut aussi trouver des 
aspects communs. Ils visent notamment « une reconnaissance des différences culturelles, d’une société pluraliste et démocratique ; ils sont compris comme des 

instruments pouvant faire face au racisme et à la discrimination, et mettant en valeur l’égalité des chances » (Erfurt, 2016, p. 593-594). Dervin (2017), quant à lui, argumente 

que la dichotomie entre multiculturel et interculturel tend à s’effacer, entre autres car 
leurs intérêts, par exemple la justice sociale et la lutte contre les discriminations, 

convergent de plus en plus. 

Pour sa part, Clanet (1993) explique que le terme interculturel « introduit les 

notions de réciprocité dans les échanges et de complexité dans les relations entre 

cultures » (p. 21). Dans sa perspective, l’interculturalité est définie comme « l’ensemble 
des processus – psychiques, relationnels, groupaux, institutionnels – générés par les interactions de cultures, dans un rapport d’échanges réciproques et dans une perspective de sauvegarde d’une relative identité culturelle des partenaires en 

relation » (Clanet, 1993, p. 21). Par ailleurs, Demorgon (2015) explique qu’il existe une 
interculturalité factuelle qui relève des relations entre individus issus de cultures 

différentes. En revanche, il existe un interculturel volontaire qui se réfère à la quête de 

meilleures relations entre personnes, sociétés et groupes de cultures différentes. Ce dernier est visé par les disciplines qui travaillent à l’amélioration des rapports entre les êtres humains, en l’occurrence les sciences de l’éducation et la DDLC. 
En définitive, il est clair que le mot interculturel est né dans le cadre de la 

sociologie des migrations et s’est étendu à d’autres domaines et notamment à la DDLC. 
À cet égard, Coste (2016) explique que le lieu d’application de cette discipline, à savoir l’école, a dû s’intéresser à l’éducation interculturelle, à la pédagogie interculturelle ou 

aux approches interculturelles, en raison des diverses situations de contact entre 

population majoritaire et minoritaire en dehors de l’école. Il fait le constat suivant :   il est apparu que l’école avait un rôle majeur à jouer dans la prise en compte de la pluralité culturelle (et linguistique) afin de contribuer à l’inclusion et à la cohésion sociales dans des contextes qui sont loin d’y être spontanément favorables (Coste, 2016, p. 68). 



Chapitre 3. Autour du concept d’éducation interculturelle 

61 

 Vers une définition d’éducation interculturelle 

Pour saisir le concept d’éducation interculturelle, il faut d’abord comprendre la 
portée du terme interculturalité, définie par le Conseil de l’Europe comme suit :    L’interculturalité désigne la capacité de vivre l’altérité culturelle et d’utiliser ce vécu pour 

réfléchir à des questions généralement considérées comme allant de soi dans sa culture et son environnement. L’interculturalité suppose de s’ouvrir aux personnes issues d’autres cultures, de leur manifester de l’intérêt, de la curiosité et de l’empathie, et d’utiliser cette sensibilisation accrue à l’autre pour évaluer ses propres modes de perception, de pensée, 
de jugement et de comportement, afin de mieux se connaître et se comprendre soi-même 
(Byram, Barrett, Ipgrave, Jackson, et Méndez García, 2009, p. 10).  

Cette définition suggère la mise en œuvre d’une éducation interculturelle visant 

la formation de citoyens interculturels définis ainsi « The intercultural citizen is a 

citizen of his/her own state, not someone attempting to imitate or identify with citizens 

in another state. The intercultural citizen is someone who acquires the competence to act 

in transnational communities45 » (Byram, 2008, p. 206). Il existe des implications pour 

les formateurs d’enseignants car ils sont censés vivre avec les mêmes valeurs que celles qu’ils tentent d’encourager chez leurs apprenants en milieu universitaire. Byram 

(2008) suggère une série de définitions et principes guidant la formation en 

citoyenneté interculturelle :  “(a) Intercultural experience takes place when people from different social groups with 
different values, beliefs and behaviours (cultures) meet.” ” Intercultural experience can take 
place within a society or across societal boundaries. The outcomes are unpredictable.” “(b) Being ‘intercultural’ involves analysis and reflection about intercultural experience and 
acting on that reflection.” “The intercultural person on the other hand reflects on the 
commonalities and differences and acts according to principles of human comity.” “(c) Intercultural citizenship experience takes place when people of different social groups 
and cultures engage in social and political activity [intercultural democratic citizenship 
experience takes place when people of different social groups and cultures engage in social 
and political activity founded on democratic values and practices].”  “(d) Intercultural citizenship education involves: causing/facilitating intercultural 
citizenship experience, and analysis and reflection on it and on the possibility of further social 
and/or political activity – i.e. activity which involves working with others to achieve an 
agreed end; creating learning/change in the individual: cognitive, attitudinal, behavioural 
change; change in self-perception; change in relationships with Others (i.e. people of a 
different social group); change that is based in the particular but is related to the universal46.” 
(Byram, 2008, p. 186-187).  

 
45 « Le citoyen interculturel est un citoyen de son propre état, pas quelqu’un qui essaie d’imiter ou de s’identifier avec les 
citoyens d’un autre état. Le citoyen interculturel est quelqu’un qui acquiert la compétence pour agir dans des 
communautés transnationales » (notre traduction).   
46 « (a) L’expérience interculturelle a lieu lorsque des gens issus de groupes sociaux différents avec des valeurs, des 
croyances et des comportements (cultures) différents se rencontrent. » « L’expérience interculturelle peut avoir lieu au 
sein d’une société ou au-delà de ses frontières. Les résultats sont imprévisibles ». 
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Le concept d’éducation interculturelle est donc fort présent en contexte européen et se trouve particulièrement au cœur des travaux du Conseil de l’Europe. 

Cette entité a proposé toute une série de travaux ayant pour but de traiter la diversité 

linguistique et culturelle comme un objet didactique dans la classe de langue. Tel est le 

cas de l’Autobiographie des rencontres interculturelles, outil cherchant à promouvoir la 

réflexion chez les élèves des écoles afin de favoriser les processus de décentration, notion clé de l’éducation interculturelle.  
Abordons à présent la définition et les objectifs que propose Coste dans l’avant-propos d’un ouvrage plus récent intitulé Les langues au cœur de l'éducation : principes, 

pratiques, propositions. 

une éducation interculturelle est dès lors une éducation qui, s’appuyant notamment sur l’expérience pluriculturelle des élèves, contribue au développement de telles compétences 
relationnelles et prépare, non seulement au vivre ensemble et à la circulation dans les sociétés multiculturelles, mais vise, ce faisant, à favoriser l’inclusion et la cohésion sociales. 
(Coste, 2013, p. 14).  D’après cette définition, Coste explique que toute société est multiculturelle et ainsi l’interculturalité « déplace et défige celle qui se réduirait au rapport polaire entre 

culture de L1 et culture de L2 » (p. 14). De plus, on considère que l’acteur social 

pluriculturel prend part à plusieurs communautés de pratique. Autrement dit, il 

possède des appartenances multiples, ce qui entraîne comme conséquence pour l’école 
le fait de développer un esprit critique chez les élèves et de chercher des manières de 

contribuer à mieux vivre ensemble (Coste, 2013a, p. 15). Comme nous pouvons le repérer dans les précisions de Coste, l’éducation interculturelle va au-delà d’un simple 
échange binaire entre deux cultures. En effet, elle vise la reconnaissance d’appartenances multiples et le développement d’un esprit critique.    

 
« (b) Être "interculturel" implique d’analyser et de réfléchir sur l’expérience interculturelle et d’agir à partir de cette 
réflexion ». « La personne interculturelle quant à elle réfléchit sur les points communs et les différences et agit 
conformément aux principes de la courtoisie humaine ».  
« (c) L’expérience citoyenne interculturelle a lieu lorsque des gens issus de groupes sociaux différents et de cultures 
différentes s’engagent dans des activités sociales et politiques [l’expérience de citoyenneté interculturelle démocratique a 
lieu lorsque des gens issus de groupes sociaux différents et de cultures différentes s’engagent dans des act ivités sociales 
et politiques fondées sur des valeurs et des pratiques démocratiques]. » 
« (d) L’éducation à la citoyenneté interculturelle implique : de susciter/faciliter l’expérience de citoyenneté interculturelle, 
et d’analyser et de réfléchir sur celle-ci et sur la possibilité d’une action sociale et/ou politique ultérieure – autrement dit 
une activité qui implique de travailler avec les autres pour parvenir à un but commun ; de créer de 
l’apprentissage/changement chez l’individu : changements cognitif, d’attitude ; changement comportemental ; 
changement de perception de soi ; changement dans les relations avec les Autres (c’est-à-dire les gens appartenant à de 
groupes sociaux différents) ; ce changement est basé sur le particulier mais est lié à l’universel » (notre traduction). 
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 Le concept d’altérité 

Portons notre regard maintenant sur l’altérité, terme qui sera convoqué plus tard lors des analyses et associé à l’interculturalité. Sans prétendre à l’exhaustivité, nous nous appuierons sur la définition qu’en propose le Dictionnaire de l’altérité et des 

relations interculturelles : 

Le substantif « altérité » semble désigner une qualité ou une essence, l’essence de l’être-autre. Mais, de son côté, l’autre désigne des choses très différentes : l’autre homme, autrui, l’Autre. […] L’altérité est l’antonyme du même. On réserve la majuscule à l’Autre pour 
désigner une position, une place dans une structure (Ferréol et Jucquois, 2003, p. 4). 

Ce terme renvoie ainsi au rapport avec autrui et aux possibilités de 

transformation qui en découlent « l’altérité renvoie ici à un processus dynamique entre soi et l’autre susceptible de générer du changement » (Simon, 2015, p. 45). Dans cette dialectique du rapport avec l’Autre, il s’agit de l’intersubjectivité :    Pour qu’il y ait un sujet libre, incomparable, unique, il est indispensable que l’autre existe. Il en est en mon cœur même. Il n’y a pas de subjectivité sans intersubjectivité, pas de moi 
sans autrui, ou dans le langage singulier de Sartre, « pas de pour-soi sans pour-autrui ». L’altérité est donc dans l’identité, comme sa condition. L’une et l’autre se présupposent 
mutuellement, se construisent l’une l’autre, n’existent qu’ensemble ou pas du tout. Pas de 
je sans tu » (Porcher, 1997, p. 21).   

En se rapportant aux travaux de Ricoeur, Charaudeau quant à lui explique le rapport à l’altérité et à la subjectivité comme suit : 

Mais il faudrait peut-être préciser ce qu’est cet objet de quête. Il est ce « moi-l’autre » ou 
cet « autre-moi » qui représente mon destin à travers une triple interrogation que, à la suite 
de Ricoeur, je reformulerai de la façon suivante : « qui je suis « étant » (par rapport à l’autre) ? », « qui je suis « faisant » (par rapport à l’autre) ? », « qui je suis « me racontant » (par rapport à l’autre) ? ». C’est cela l’intersubjectivité et l’altérité. Pas seulement la reconnaissance de l’ « autre pour l’autre », mais de l’ « autre pour moi », pour ma propre 
identité.»  (Charaudeau, 1997, p. 35).  

Retenons donc des définitions précédentes le fait que l’altérité concerne le rapport à l’Autre et que ce grâce à ce rapport que se construit l’identité. Le sujet se définit par rapport à l’existence des autres. Dès lors, l’image des autres est véhiculée dans le concept d’altérité. À cet effet, les auteurs de l’Autobiographie des rencontres 

interculturelles évoquent l’importance de l’image de « l’autre » dans les rencontres interculturelles. D’après ces auteurs, l’histoire « façonne l’image de l’« autre », avant même qu’il n’ait été rencontré » (Byram et al., 2009, p. 11). Ainsi, pour ces auteurs l’histoire nationale des pays européens a occupé un rôle incontestable dans la 

construction de ces représentations, notamment des idées négatives ou menaçantes de l’Autre. Ces idées semblent, aux yeux de ces auteurs, s’être imposées aussi lors de la 
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colonisation de nouveaux territoires par les pays européens. Ces auteurs rappellent également que l’enfance et l’adolescence sont des périodes cruciales où sont façonnées les images qu’on a des autres. En plus de l’histoire du pays présente dans les 

programmes scolaires, des facteurs comme les discours et les attitudes familiaux par rapport à d’autres groupes, les images fournies par les médias et les rencontres personnelles avec d’autres gens issus de cultures différentes contribuent à la création 
des attitudes sur les autres. 

Enfin, concernant les termes interculturalité et altérité, certains auteurs 

semblent préférer le deuxième :  le terme d’« interculturalité » est souvent teinté de connotations morales et lourdement 
chargé du point de vue de nos représentations sociales par le poids de l’histoire postcoloniale et des migrations qu’elle entraine. Par ailleurs, interculturalité renvoie à la 
notion de « culture », toujours susceptible d’être essentialisée comme un attribut de l’individu qui l’enfermerait dans une certaine perception du monde, et dans un système de valeurs propres « à sa culture », justement. La notion d’altérité est plus adéquate dans une vision des sociétés où l’individu est privilégié. Elle permet aussi de dépasser la perspective binaire et contrastive du « moi » et de l’« Autre » (souvent associée aux démarches interculturelles), et d’inscrire ce rapport à l’autre dans une visée plus complexe d’évolution 
personnelle et identitaire (Matthey et Simon, 2009b, p. 10). 

Nous retiendrons pour ce travail le terme interculturalité, mais aussi celui 

d’altérité. En effet, nous tenterons de montrer dans le chapitre 10 que dans les histoires 

de vie des participants à l’étude, les divers rapports altéritaires – dans des contextes 

très divers et dans des situations professionnelles ainsi que personnelles – contribuent à appréhender les divers enjeux associés à l’interculturalité. Dans ce sens, nous 
adhérons aux propos de Blanchet et Coste, pour qui « l’interculturalité recouvre en fait 

les modalités et les effets concrets des rencontres interindividuelles de et dans l’altérité, altérité irréductible dans sa totalité à cause de la pluralité infinie des 

phénomènes humains et sociaux » (Blanchet & Coste, 2010, p. 11).   

 La question des compétences interculturelles  

L’enjeu capital des travaux récents du Conseil de l’Europe sur l’interculturel est le développement d’une citoyenneté interculturelle qui se baserait non pas sur la 
division, mais plutôt sur une diversité qui rassemble. Selon Byram et al., (2009) le 

citoyen interculturel serait capable de déployer les compétences interculturelles 

nécessaires lui permettant de vivre dans des sociétés multilingues et multiculturelles. 

L’Autobiographie des rencontres interculturelles encourage le développement des 

compétences interculturelles suivantes : le respect de l’altérité, la reconnaissance des 
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identités, la tolérance à l’égard de l’ambiguïté, l’empathie, la conscience communicative, la connaissance, les capacités d’interprétation et de mises en relation, les compétences de découverte et d’interaction, la conscience culturelle critique, et l’orientation actionnelle (Byram et al., 2009, p. 24-27). Chacune de ces compétences est 

présentée en détail dans le même document.  

De surcroît, Collès (2007) indique que l’interculturel doit inclure des 

perspectives plus amples dans la construction européenne. Cette pratique interculturelle élargie dans l’éducation pourrait, selon lui, revêtir les objectifs 
suivants :  

Apprendre à reconnaître la diversité des codes culturels, savoir communiquer dans un 
contexte interculturel, prendre conscience de sa propre identité culturelle, être capable d’aller au-delà des stéréotypes et des préjugés, mieux connaître les institutions, les 
caractéristiques sociales, les formes de savoir-vivre des différents pays européens (Collès, 
2007, p. 61). 

Pour faire suite à la liste précédente, Louis (2006) présente les compétences interculturelles suivantes qu’il propose dans le champ disciplinaire de la didactique de 

la culture et de l’éducation interculturelle (DCEI) qu’il tente d’esquisser :  

• amener l’apprenant à se décentrer sur le plan culturel, à abandonner ses attitudes les 
plus ethnocentriques ; 

• faire de l’apprenant un médiateur culturel, un adulte tolérant et ouvert sur le monde 
et les autres cultures, francophones ou non ;  

• le rendre capable d’interpréter les cultures des pays francophones aussi bien dans 
leurs produits officielles [sic] ou non (littérature, folklore, traditions, etc.), que dans la 
communication (le rôle de la culture dans les interactions orales ou écrites), voire de les assimiler dans un but d’intégration dans un pays francophone » (Louis, 2006, p. 15).  

Les auteurs précités évoquent des compétences interculturelles sans forcément 

les définir. Dinvaut (2006), quant à elle, propose une définition du terme lorsqu’il est associé à l’enseignant, qu’il nous semble important de livrer ici : les compétences interculturelles d’un enseignant peuvent être définies comme la capacité à accueillir l’autre en l’élève ; la compétence de médiation entre les cultures des élèves, 
entre celles-ci et d’autres cultures (qu’il s’agisse de la découverte par des élèves citadins des espaces et des temps ruraux ou de l’approche d’une culture étrangère) ; la capacité, 
pour faciliter les apprentissages des élèves, à prendre appui sur ce qu’ils ont appris et côtoyé en dehors de l’école ; la reconnaissance de traits culturels, non seulement comme des éléments parmi d’autres de l’identité de chaque élève, mais aussi comme constituant l’identité du groupe classe ; et aussi, de manière indissociable de cette reconnaissance, le respect de la discrétion que peut préférer un élève sur tel élément de son identité. Il s’agit, 
en bref, de reconnaître la variable culturelle comme l’un des matériaux des apprentissage 
et du vivre-ensemble (Dinvaut, 2006, p. 39-40).   Sa définition des compétences interculturelles de l’enseignant place le fait culturel au cœur de tous les aspects de l’enseignement et fait des préconisations sur les actions à mettre en œuvre par l’enseignant s’inscrivant dans une perspective 
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d’éducation interculturelle. En sus des travaux du Conseil de l’Europe, se développe 

une perspective dite renouvelée de l’éducation interculturelle en contexte européen.  

  La perspective renouvelée de l’éducation 

interculturelle  

 De l’éducation interculturelle à l’humanisme du 

divers : l’apport d’Abdallah- Pretceille 

Nous nous intéressons tout d’abord aux travaux de Martine Abdallah-Pretceille qui, dès les années 80, est devenue une référence incontournable de l’éducation 
interculturelle dans le monde francophone. Ses divers travaux constituent des 

ouvrages fondateurs, sources d’inspiration pour beaucoup d’autres partout dans le 
monde, et particulièrement dans le domaine du FLE. Dès son travail Vers une pédagogie 

interculturelle (Abdallah-Pretceille, 1996), elle formule que l’interculturel n’est pas une 
méthodologie, mais un discours. De ce point de vue, l’accent est mis sur les sujets et non pas sur les cultures nationales. C’est-à-dire que, à ses yeux, le dialogue entre cultures n’existe pas, il s’agit plutôt du dialogue entre individus venant de cultures 

diverses. Vis-à-vis de la notion d’interculturel, elle déclare que :  

Ce ne sont pas la culture, ni même les relations entre groupes et individus appartenant à 
des cultures différentes qui constituent la notion d’interculturel, mais la façon dont l’analyse prend en compte le paramètre culturel, avec toutes les incidences théoriques, 
épistémologiques et méthodologiques qui y sont afférentes, notamment les perspectives 
subjectiviste interactionniste et situationnelle (Abdallah-Pretceille, 1996, p. 131).  Dans cette optique, aucun fait n’est d’emblée interculturel. En fait, c’est le regard 

porté sur les objets ou phénomènes qui leur donne leur caractère interculturel. Émane 

donc de ses travaux la notion de pédagogie interculturelle insistant sur le fait que c’est 
une pédagogie pour tous et pas seulement pour intégrer les migrants conformément à ce pour quoi l’interculturel a été conçu au début. Suite à ces précisions, la pédagogie 
interculturelle est définie « non pas comme un contenu, ni comme correspondant à un groupe social, mais comme une démarche structurée d’analyse et d’apprentissage, répondant à l’évolution pluriculturelle du système social et donc du public concerné » 

(Abdallah-Pretceille, 1996, p. 157). Plusieurs précisions se dégagent de cette 

définition :  
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Sans champ d’application ni public spécifique, la pédagogie interculturelle se définit donc comme un discours, un regard porté sur l’enseignement, les disciplines, l’éducation. Il n’y 
a pas de caractère interculturel inhérent à un objet, un phénomène ou des individus. Il n’y a d’interculturel que la façon de les appréhender. Ainsi, par exemple, vouloir connaitre, 
étudier des cultures ne cautionne pas une démarche interculturelle. Les cultures, les civilisations ont déjà fait l’objet d’investigations très poussées en dehors de l’optique interculturelle. Il n’existe pas plus de pédagogie interculturelle en tant qu’objet distinct que 
de relations ou de communications interculturelles (Abdallah-Pretceille, 1996, p. 152).      

En 1999, est publiée la première édition d’un livre intitulé L’éducation 

interculturelle où elle explique que l’interculturel n’est pas restreint à un domaine d’application particulier. Autrement dit, le discours interculturel peut trouver son application dans divers domaines de la connaissance. Selon elle, l’objectif est 
« d’apprendre la rencontre et non pas d’apprendre la culture de l’Autre » (Abdallah-

Pretceille, 2011, p. 59). Il s’agit dès lors d’aller à la rencontre de l’Autre en tant qu’individu appartenant à un groupe, mais sans le classer comme quelqu’un qui détient toutes les caractéristiques de son groupe d’origine. C’est pourquoi les connaissances sur les cultures ne sont pas l’aspect le plus important de l’interculturel. Il faut apprendre à reconnaître et à rencontrer l’Autre en tant que sujet individuel dont l’une des caractéristiques est d’appartenir à un groupe. Toutes ces réflexions amènent l’auteure à proposer, à partir d’un nouveau paradigme, une éducation interculturelle 

définie en quatre traits :  

• La plupart de nos sociétés sont devenues multiculturelles et le seront toujours 
davantage ;  

• Chaque culture a ses spécificités, comme telles respectables ; 
• Le multiculturalisme est potentiellement une richesse ; 
• Il s’agit de prendre des mesures en faveur d’une interpénétration entre toutes les 

cultures, permettant de mettre le multiculturel en mouvement tout en veillant à ce que 
les identités spécifiques de chacune des cultures ne soient pas gommées (Abdallah-
Pretceille, 2011, p. 85).  

Dès les premiers travaux de cette auteure, le mot diversité était signalé comme 

préférable à celui de différence dans le discours interculturel. C’est ainsi qu’elle propose d’aller vers un humanisme du divers, dans ses travaux ultérieurs. La notion d’identité est au cœur de cette approche, celle-ci étant toujours plurielle : « l’identité se 

pense en termes de pluralité, de complexité, de négociation et de stratégie » (Abdallah-

Pretceille, 2005, p. 37).  Quant au concept de diversité, elle précise  

La diversité culturelle renvoie donc non pas à la connaissance des cultures à partir de descriptions ethnographiques, mais à la découverte d’autrui en tant que sujet singulier et 
universel. Les informations psychologiques, sociologiques ou culturelles ne sont pas 
premières dans la rencontre. Elles ne sont, tout au plus, que des « béquilles » qui nous permettront éventuellement de mieux comprendre à condition que l’on sache les utiliser, 
les analyser et non pas les plaquer sur une situation (Abdallah-Pretceille, 2005, p. 39). 
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Dans les grandes lignes, les propos de cette auteure positionnent l’interculturalité dans une vision dynamique qui ne se cantonne pas aux échanges 

binaires entre deux cultures. A contrario, c’est la découverte du sujet en tant que 
« singulier et universel » qui est mis en avant dans cette vision.  Notons que les propos 

de cette auteure ont inspiré, entre autres, les travaux de Fred Dervin, sur lesquels nous 

nous concentrerons par la suite.  

 L’interculturalité dans la modernité liquide : les 

diverses diversités selon Dervin 

Fred Dervin questionne certaines visions figées de l’interculturel en éducation 

et en DDLC et plaide ainsi dans ses travaux pour une interculturalité renouvelée 

(Dervin, 2008, 2010, 2011a, 2016a, 2016b, 2017). D’une manière provocatrice, cet 
auteur qualifie certains discours circulant dans la politique, la littérature voire l’éducation et la recherche d’impostures interculturelles (Dervin, 2011a). À ses yeux, ces impostures se produisent car l’utilisation de la notion d’interculturel n’est pas toujours 
conséquente. Il dénonce le fait que les professionnels travaillant dans des contextes altéritaires (chercheurs, enseignants de langues, écrivains, hommes d’affaires) continuent de donner des visions réductrices de l’autre qui présentent son identité comme étant solide. Dans une interculturalité renouvelée, l’on devrait « s’orienter vers l’étude de la négociation et de co-construction des diverses diversités des individus en 

présence » (Dervin, 2011, p. 112) et non pas se focaliser sur des critères solides comme la langue, l’identité nationale ou ethnique. Reprenons les points essentiels de ses 
discussions.  Pour ce qui est de la terminologie, notons tout d’abord sa proposition d’utiliser 
le terme compétences interculturelles au pluriel et non pas au singulier car celles-ci 

« sont instables et plurielles » (Dervin, 2016, p. 102). Ensuite, reprenant une idée d’Ogay (2001), Dervin propose de remplacer le mot compétences par celui des 

dynamiques étant donné le caractère techniciste du premier. Laissant de côté les 

critères solides évoqués supra, il soutient une interculturalité qui se focalise 

«davantage sur les mélanges, les instabilités, les processus, mais aussi les phénomènes 

de co-constructions qui traversent les rencontres interculturelles » (Dervin, 2016b, p. 

103). Dans cette vision de l’interculturel le concept de pouvoir occupe une place 

centrale car on adopte toujours un positionnement dans les interactions avec les 
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autres. C’est d’ailleurs l’idée du pouvoir qui se place au cœur d’une interculturalité 
critique proposée dans le contexte latino-américain, comme nous le verrons plus tard.    De plus, n’étant pas achevée, la notion d’interculturalité doit être encore retravaillée en éducation. C’est pour cela que Dervin (2016b) défend une position de 

simplexité, ce mot étant une combinaison entre simple et complexe. L’interculturalité 
est une notion complexe, mais, à son avis, il ne faudrait pas parler de complexité en référence à l’interculturel. La simplexité serait un continuum entre les deux termes. À 

propos de cette notion, il signale  

la simplexité nous permet de justifier une position réaliste par rapport à l’interculturel : je 
suis conscient que certaines choses ne sont pas/plus acceptables (les stéréotypes, le 
racisme, la xénophobie, l’ethnocentrisme) et pourtant, de temps en temps, je tombe sous leurs griffes. C’est justement parce que je dois simplexifier mes expériences et mes 
rencontres. Il est donc inutile de définir les compétences interculturelles comme étant, par 
exemple, la capacité de se débarrasser de ses stéréotypes ou de traiter l’autre dans ses 
diverses diversités : cela est tout bonnement impossible (Dervin, 2016b, p. 105).  

Par ailleurs, son idée d’une interculturalité sans culture a l’intention de remettre 
en question le biais culturaliste. Autrement dit, le fait d’attribuer un pouvoir énorme à la culture qui justifierait n’importe quelle action des gens, dans ce sens tout serait 
justifié par la culture.  Pour expliquer ce biais, l’auteur s’appuie sur une citation de 
Wikan : « I am struck by people’s proclivity to talk as if culture were endowed with mind, 

feeling and intention. (…) as if culture had taken on a life of its own47 » (Wikan, 2002, p. 

83 cité dans dervin, 2016b, p. 100). À la lumière des travaux de Zygmunt Bauman, 

Dervin emploie les métaphores de l’interculturalité solide et de l’interculturalité 
liquide. Le premier terme correspondrait à une manière d’appréhender l’interculturalité à partir de critères solides comme la langue, la religion ou la provenance d’un pays. En revanche, l’interculturalité liquide insiste sur les mélanges 
et les instabilités. Dans cette deuxième perspective, sont remis en question les critères essentialistes pour se référer à l’Autre ; autrement dit, les critères solides qui finissent 

par déclencher des discriminations ou des hiérarchies (Dervin, 2016a, p. 80). Le plus 

important est donc ce que le préfixe inter implique : interaction, contexte et 

reconnaissance des relations de pouvoir (Dervin, 2016a, p. 4).  

En outre, apparaît dans ses propos la notion d’intersectionnalité qui fait 

référence à la façon dont les différentes identités au-delà de la race, l’ethnie, la nationalité et la langue contribuent à l’interculturalité.  En d’autres termes et comme on l’a signalé ci-dessus, il s’agit de la reconnaissance des diverses diversités de chacun. 

 
47 « Je suis frappé par l’inclination des gens à parler comme si la culture était dotée d’esprit, de sentiment et d’intention. 
(…) Comme si la culture avait pris sa propre vie » (notre traduction).  
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C’est à quoi il fait référence lorsqu’il parle des compétences protéophiliques (Dervin, 

2008, 2010). Ces compétences impliquent de se distancer de l’interculturel conçu 

comme des connaissances sur les cultures. Ce qui est important, ce sont les processus 

de co-construction intersubjectifs à partir des diversités de chacun : « Ce paradigme 

suppose que chaque individu est différent (et pas seulement l’Autre/l’étranger dans les 
rencontres interculturelles) et semblable à la fois »  (Dervin, 2017, p. 60). 

Dans une publication de 2011, cet auteur annonce quatre objectifs de l’interculturel dans une vision renouvelée : « 1. Prendre conscience des diversités de 

chacun, 2. Apprendre à pouvoir vivre ces diversités, 3. Apprendre à analyser les situations qui empêchent de les vivre, 4. Mieux vivre avec l’autre, et cela moins dans l’illusion et la façade » (Dervin, 2011, p. 124-125). Dans une publication ultérieure 

(Dervin, 2016a), l’auteur fait une analogie entre être professionnel et amateur, étant ce dernier le positionnement à adopter pour tout ce qui a trait à l’interculturalité. Voici les dix commandements pour l’interculturalité en éducation proposés dans la 

conclusion de cet ouvrage :  

1. Put an end to differentialist biases. 
2. Move away from individualist biases. 
3. Failure in interculturality is normal and we can learn from it. 
4. Look at exceptions, instabilities, and processes rather than mere structures. 
5. Take into account the importance of intersectionality. 
6. Place Justice at the centre of interculturality. 
7. Be reflexive. 
8. Pay attention to power differentials. 
9. Language use is central to interculturality in education. 
10. Delve into the hidden; go under the surface of discourse and appearances48.  

 
Pour terminer, remarquons que selon Dervin (2010), tout le monde possède des 

compétences interculturelles dans une mesure différente et que chacun peut s’en servir à des moments différents et selon les situations. Personne n’est complètement compétent car il ne s’agit pas de quelque chose qu’on puisse acquérir pleinement. 
Faisant référence aux travaux de Zarate (2003), Dervin soutient que les compétences interculturelles s’énoncent au pluriel et sont instables et susceptibles d’évolution. Elles 
ne dépendent pas uniquement de la cognition, mais aussi des affects et des émotions. 

 
48 1. Mettez fin aux biais différentialistes. 2. Éloignez-vous des biais individualistes. 3. L’échec dans l’interculturalité est 
normal et nous pouvons en apprendre. 4. Examinez les exceptions, les instabilités, et les processus plutôt que les simples 
structures. 5. Prenez en compte l’importance de l’intersectionnalité. 6. Placez la justice au centre de l’interculturalité. 7. 
Soyez réflexif. 8. Faites attention aux différences de pouvoir. 9. L’utilisation du langage est centrale à l’interculturalité en 
éducation. 10. Explorez ce qui est caché ; allez sous la surface du discours et des apparences. (Notre traduction).   
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  Une pédagogie interculturelle pour tous : la 

proposition d’Aguado  

Venons-en maintenant aux travaux d’Aguado et de son équipe de recherche 

(Aguado, 2003, 2006; Aguado, Gil et Mata, 2008), qui dans le système éducatif espagnol, font des propositions pour la mise en place d’une pédagogie interculturelle dans tous 

les niveaux de la scolarité. À l’instar d’Abdallah-Pretceille, Aguado considère que cette 

pédagogie vise tous les membres de la société et un de ses objectifs est de développer 

des compétences interculturelles chez tous les citoyens. Voici la définition proposée :   

La pedagogía intercultural sitúa las variables culturales en el centro de toda reflexión sobre 
la educación. Asume un enfoque diferencial que cuestiona visiones restrictivas y 
marginalizadoras en la definición de grupos e individuos en función de sus características 
culturales. Se propone ayudar a “deconstruir” las visiones esencialistas de la identidad y de la 
cultura, a luchar contra la “etnización” forzada del otro que lleva a encerrarle en una visión 
caricaturesca49 (Aguado, 2003, p. 1). 

L’éducation interculturelle vise dès lors la mise en œuvre des pratiques 
éducatives adressées à tous les membres de la société, qui valorisent la diversité 

culturelle. De même on milite pour l’égalité d’opportunités pour tous les membres de 
la société. Pour Aguado, la pédagogie critique inspire les propositions d’éducation 
interculturelle :  

La pedagogía crítica inspira las propuestas de pedagogía intercultural en las que se defiende 
la unión de teoría y práctica, el discurso crítico, el diálogo y la concienciación, una visión 
dialéctica del mundo, el reconocimiento de formas de invasión cultural, un modelo ideológico 
de comunidad en transformación y el compromiso por la liberación de todos50 (Habermas, 
1990) (cité par Aguado, 2003, p. 30). Les buts et principes d’une éducation interculturelle sont présentés par l’auteur 

comme suit : 

• Las diferencias culturales se sitúan en el foco de la reflexión en educación. 
• Las diferencias son la norma, no están asociadas a deficiencias o déficits respecto a 

un supuesto patrón ideal. 
• Las diferencias culturales son dinámicas y cambiantes, adaptativas. No son etiquetas 

estáticas, monolíticas e inamovibles.  
• La diversidad cultural se refiere a las diferencias en los significados que generamos, 

que compartimos en un determinado grupo (valores, criterios de conducta, roles 
sociales, formas de adquirir y legitimar el conocimiento…). 

 
49 « La pédagogie interculturelle situe les variables culturelles au centre de toute réflexion sur l’éducation. Elle assume une 
approche qui remet en question les visions restrictives et marginalisantes dans la définition de groupes et individus en 
fonction de leurs caractéristiques culturelles. Elle se propose d’aider à « déconstruire » les visions essentialistes de 
l’identité et de la culture, à lutter contre « l’ethnicisation » forcée de l’autre qui conduit à l’enfermer dans une vision 
caricaturale » (notre traduction). 
50 « La pédagogie critique inspire les propositions de pédagogie interculturelle dans lesquelles on défend l’union entre la 
théorie et la pratique, le discours critique, le dialogue et la prise de conscience, une vision dialectique du monde, la 
reconnaissance des formes d’invasion culturelle, un modèle idéologique de communauté en transformation et 
l’engagement pour la libération de tous (Habermas, 1990) » (notre traduction). 
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• Se dirige a todos los miembros y actores de la sociedad. 
• Se propone el logro de la igualdad de oportunidades educativas de todos los grupos 

socioculturales. La igualdad de oportunidades se entiende no sólo como acceso a la 
educación sino como logro de beneficios que de ella obtienen. Especialmente en el 
logro de una vida digna.  

• Se orienta a desarrollar competencias interculturales en todos los estudiantes y 
profesores. 

• Un objetivo básico es la superación del racismo y la discriminación, como hecho 
individual e institucional51 (Aguado, 2003, p. 65). 

 C’est à l’aune des principes exposés ci-dessus que les travaux d’Aguado, nous paraissent se situer dans une vision de l’interculturalité comparable à celle prônée par 

Abdallah-Pretceille et par Dervin. Pour terminer cette section, il convient de souligner que d’autres auteurs européens adhèrent à ces nouvelles visions de l’interculturel. Par 

exemple, Allemann-Ghionda (2016) signale que dans certains pays le terme éducation 

interculturelle a disparu du domaine éducatif et on lui préfère celui d’éducation à la 

diversité. Cette auteure explique que, définie de façon large, la diversité implique une 

compétence interculturelle élargie. Pour leur part, Huver et Bel (2015) se réfèrent à 

une didactique diversitaire qui doit passer par des démarches interculturelles. À leurs 

yeux, ces démarches doivent permettre aux apprenants de réfléchir sur leur propre 

expérience de la diversité et sur les appartenances multiples.  La discussion sur le sujet complexe et passionnant de l’interculturalité en 

éducation et en DDLC ne serait pas complète si nous ne prenions pas en compte les 

théories élaborées dans le contexte latino-américain.  

   La perspective latino-américaine : 

l’interculturalité  critique  

Passons à présent à la question de l’interculturalité dans le contexte latino-américain, ce que nous ferons principalement à l’aide des travaux de Catherine Walsh 

 
51 « - Les différences culturelles se situent au centre de la réflexion en éducation. 
- Les différences sont la norme, elles ne sont pas associées à des déficiences ou des déficits par rapport à un supposé 
patron idéal. 
- Les différences culturelles sont dynamiques et changeantes, adaptatives. Elles ne sont pas des étiquettes statiques, 
monolithiques et inamovibles. 
- La diversité culturelle fait référence aux différences de significations que nous générons, que nous partageons dans un 
groupe déterminé (valeurs, critères de conduite, rôles sociaux, formes d’acquérir et de légitimer la connaissance…) 
- Elle s’adresse à tous les membres et secteurs de la société. 
- Elle se propose d’atteindre l’égalité d’opportunités éducatives de tous les groupes socioculturels. L’égalité d’opportunités 
est comprise non seulement comme l’accès à l’éducation mais comme la réalisation des bénéfices qu’on en obtient. 
Particulièrement, la réalisation d’une vie digne.  
- Elle s’oriente à développer des compétences interculturelles chez tous les étudiants et professeurs.  
- Un objectif de base est le dépassement du racisme et la discrimination, comme fait individuel et institutionnel » (Notre 
traduction). 
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(2007, 2010). Dans ce continent, l’interculturalité fait aussi l’objet d’étude d’un grand nombre de chercheurs en sciences de l’éducation et du langage. Bien que beaucoup de 

travaux se nourrissent des perspectives européenne et états-unienne, les spécificités 

du contexte introduisent une nouvelle dimension critique, en raison des 

revendications des minorités ethniques – communautés indigènes et 

afrodescendantes– et des questions de décolonisation. Dès lors, l’origine de la vision 
latino-américaine contraste avec celle du continent européen où le terme a vu le jour 

dans le cadre de la migration. Ces questions permettent de donner une nuance différente au concept d’interculturalité dans les pays latino-américains (voir par 

exemple le numéro de Synergies Argentine coordonné par Gaiotti et Pasquale, 2013). Avant d’aller plus loin, il faudrait préciser que Catherine Walsh est devenue une référence incontournable sur l’interculturalité dans le contexte latino-américain. Bien que ses travaux proviennent d’un cadre de pédagogie générale et non pas de la DDLC, 
ses propos commencent à faire écho dans les programmes de formation des 

enseignants de langues dans tout le continent, y compris sur notre terrain.  

Walsh milite pour une interculturalité critique, inspirée des travaux de Paulo Freire. D’après cette auteure, il existe trois perspectives pour appréhender l’interculturalité : une perspective relationnelle, une perspective fonctionnelle et une 

perspective critique. La première fait référence aux échanges ou transactions entre 

personnes issues de cultures différentes. La deuxième cherche la promotion du 

dialogue, de la coexistence et de la tolérance (Walsh, 2010, p. 77), mais elle reste au 

niveau fonctionnel car elle ne cherche pas à analyser les relations de pouvoir. Autrement dit, c’est une perspective construite dans un modèle vertical descendant 
(top-down) qui cherche à répondre aux demandes des gouvernements et des 

personnes qui se trouvent au pouvoir. Pour ce qui est de la troisième perspective, 

Walsh la considère comme un projet éthique et politique en construction : « Desde esta 

perspectiva, la interculturalidad crítica se entiende como proceso, proyecto y estrategia 

que intenta construir relaciones – de saber, ser, poder y de la vida misma – radicalmente 

distintas52 »  (Walsh, 2010, p. 91). Cette vision de l’interculturalité impliquerait une 
construction des politiques dans un modèle montant (bottom-up), autrement dit à 

partir des positionnements et demandes des gens.  

 
52 « Dans cette perspective, l’interculturalité critique est comprise comme processus, projet et stratégie qui essaie de 
construire des relations – de savoir, être, pouvoir et de la vie même – radicalement différentes » (notre traduction). 
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 L’origine de la notion d’interculturalité en 

Amérique latine  

Alors que le concept d’interculturel s’est construit en Europe au départ grâce à l’immigration, dans le contexte latino-américain ce concept apparaît initialement dans 

le cadre des relations avec les peuples autochtones. La vision fonctionnelle correspond, d’après Walsh, aux réponses des gouvernements vis-à-vis des mouvements indigènes 

sur le continent. La perspective critique est à peine en construction et proviendrait, 

entre autres, de la quête des communautés autochtones (Indigènes et 

Afrodescendants) pour une reconnaissance de leurs savoirs, pour « une pédagogie 

décoloniale ». Néanmoins, Walsh indique que l’interculturalité critique ne se restreint 

pas à ces communautés, mais qu’elle doit s’adresser à tous les secteurs de la société. 
Dans ce sens, il nous semble que ses propos font écho à ceux d’Abdallah-Pretceille, de 

Dervin ou encore d’Aguado. Ainsi, dans les contextes européen et latino-américain, le 

mot interculturalité n’est pas né dans le cadre de la DDLC, mais y a trouvé sa place.  

Pour sa part, Ferrão (2010) explique aussi que le terme interculturalité dans le 

contexte latino-américain naît principalement grâce aux luttes des peuples indigènes, 

et dans une moindre mesure, des communautés afrodescendantes. Le terme a ainsi été traditionnellement associé à l’éducation offerte aux communautés indigènes. Dans ce 
cadre, quatre périodes historiques sont identifiées par cette auteure. La première 

correspond à la colonie quand les communautés indigènes étaient contraintes de disparaître. La deuxième période se réfère à l’assimilation des communautés 
indigènes. La troisième étape commence dans les années 1970 lorsque divers mouvements d’éducation populaire ont plaidé pour l’éducation indigène. C’est à cette 
période que le mot interculturalité apparaît dans le continent grâce aux travaux des 

chercheurs vénézuéliens Mosonyi et González (1974). La quatrième étape surgit dans 

les années 80-90 quand la plupart des pays latino-américains se reconnaissent comme 

multilingues et multiculturels et le signalent dans leurs constitutions politiques. Cette 

vague de reconnaissance du multilinguisme et du multiculturalisme au niveau politique de la part des gouvernements s’inscrit, selon Walsh (2010), dans une vision fonctionnelle de l’interculturalité. Au gré de ces élaborations théoriques, l’enjeu de l’interculturalité critique réside dans la remise en question des sources des inégalités :   

Se trata de cuestionar las diferencias y desigualdades construidas a lo largo de la historia 
entre diferentes grupos socioculturales, étnico-raciales, de género, de orientación sexual, 
entre otros. Se parte de la afirmación de que la interculturalidad apunta hacia la construcción 
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de sociedades que asuman las diferencias como constitutivas de la democracia y sean capaces 
de construir relaciones nuevas, verdaderamente igualitarias entre los diferentes grupos 
socioculturales, lo que supone empoderar a aquellos que, históricamente, fueron 
considerados inferiores53 (Ferrão, 2010, p. 338). 

Parmi les progrès que la notion d’interculturalité critique a permis d’observer 
dans le continent latino-américain, Walsh (2010) mentionne les changements dans certaines constitutions, comme celle de l’Équateur et de la Bolivie. Ces changements ont eu lieu après l’année 2000 et dressent une nouvelle image des Indigènes dans ces 
pays en attribuant une valeur épistémique à leurs connaissances. Un autre changement évoqué par l’auteure est l’ouverture d’universités indigènes ou interculturelles dans 

plusieurs pays du continent. Ces initiatives se font dans le cadre d’une pédagogie 
décoloniale54, que Granados-Beltrán (2016) caractérise ainsi : « the goal of decolonial 

pedagogy is to question, displace, and subvert of [sic] concepts and practices left by 

colonial inheritance with the purpose of intervening, constructing, creating, and 

liberating by means of a decolonizing practice55 » (p. 181).  De la même manière, Walsh 

(2010) ajoute qu’un travail décolonial implique de  
quitar las cadenas que aún están en las mentes, como decía el intelectual afrocolombiano 
Manuel Zapata Olivella, desesclavizar las mentes, como decía Malcolm X, y desaprender lo 
aprendido para volver a aprender, como argumenta el abuelo del movimiento 
afroecuatoriano Juan García. Un trabajo que procura desafiar y derribar las estructuras 
sociales, políticas y epistémicas de la colonialidad, y alentar nuevos procesos, prácticas y 
estrategias de intervención para críticamente leer el mundo, como decía Freire, y para 
comprender, (re)aprender y actuar en el presente56 (Walsh, 2010, p. 92). 

De surcroît, Granados-Beltrán (2016) prône la mise en œuvre d’une éducation 
interculturelle critique pour la formation des enseignants de langues en Colombie. Pour lui, les modèles interculturels européens ayant illuminé l’enseignement des 
langues dans notre continent ne suffisent pas pour rendre compte de nos réalités. Ainsi, 

 
53 « Il s’agit de questionner les différences et inégalités construites tout au long de l’histoire entre différents groupes 
socioculturels, ethnique-raciaux, de genre, d’orientation sexuelle, entre autres. On prend comme point de départ 
l’affirmation selon laquelle l’interculturalité vise la construction de sociétés qui assument les différences comme 
constitutives de la démocratie et qui soient capables de construire de nouvelles relations, vraiment égalitaires entre les 
différents groupes socioculturels, ce qui implique de fournir du pouvoir d’agir (empower) à ceux qui, historiquement, ont 
été considérés comme inférieurs » (notre traduction).  
54 Les auteurs latino-américains formulent la notion de pédagogie décoloniale qu’ils différencient des études 
postcoloniales. La pédagogie décoloniale implique une transgression des structures coloniales qui dominent notre pensée 
ainsi qu’une construction alternative de ces mêmes structures. 
55 « La pédagogie décoloniale a pour but de remettre en question, de déplacer, et de subvertir les concepts et les pratiques 
laissés par l’héritage colonial afin d’intervenir, construire, créer, et libérer au moyen d’une pratique décolonisante » (notre 
traduction).  
56 « Enlever les chaînes que nous avons encore dans nos pensées, comme le disait l’intellectuel afrocolombien Manuel 
Zapata Olivella, desesclaviser les pensées, comme le disait Malcolm X, et désapprendre ce qu’on a appris pour apprendre 
de nouveau, comme l’argumente le grand-père du mouvement afroéquatorien Juan García. Un travail qui cherche à défier 
et abattre les structures sociales, politiques et épistémiques de la colonialité, et encourager de nouveaux processus, 
pratiques et stratégies d’intervention pour lire le monde de manière critique, comme le disait Freire, et pour comprendre, 
(re)apprendre et agir dans le présent » (notre traduction).  
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les discours d’interculturalité critique latino-américaine sont à l’origine de sa proposition. Aux yeux de cet auteur, l’interculturalité critique vise la transformation 

des enseignants ainsi que des apprenants grâce à la construction de communautés d’apprentissage dans lesquelles sont reconnues et respectées des voix diverses 
(Granados-Beltrán, 2016, p. 184).  L’enjeu capital de l’interculturalité critique latino-américaine réside alors dans la question du pouvoir. Comme l’explique encore Walsh (2010), l’interculturalité 
fonctionnelle répond aux intérêts et aux besoins des institutions dominantes, ce qui a causé une soumission historique de certains groupes. L’interculturalité critique remet 
en cause les sources de ces inégalités sur les plans épistémique et ontologique et tente 

de dévoiler les inégalités « naturalisées » qui occultent et maintiennent la différence et 

la soumission. Sa position se résume à ceci :  

Por tanto, su proyecto no es simplemente reconocer, tolerar o incorporar lo diferente dentro 
de la matriz y estructuras establecidas. Por el contrario, es implosionar – desde la diferencia– 
en  las estructuras coloniales del poder como reto, propuesta, proceso y proyecto; es re-
conceptualizar y re-fundar estructuras sociales, epistémicas y de existencias que ponen en 
escena y en relación equitativa lógicas, prácticas y modos culturales diversos de pensar, 
actuar y vivir. Por eso, el foco problemático de la interculturalidad no reside solamente en las 
poblaciones indígenas y afrodescendientes, sino en todos los sectores de la sociedad, con 
inclusión de los blanco-mestizos occidentalizados (Rivera, 1999) 57 (Walsh, 2010, p. 79). 

Pour Walsh, cette vision de l’interculturalité comporte des conséquences 

pédagogiques et didactiques. Par exemple, les manuels et les curricula employés 

doivent être revus. Dans le cas de manuels, l’auteure soutient que, sous prétexte d’être interculturels, les maisons d’éditions renforcent des stéréotypes et projettent des 

images erronées de certaines communautés. Dans la même optique, dans la formation des enseignants, la discussion sur l’interculturalité est aussi limitée car elle se cantonne 
souvent « al tratamiento antropológico de la tradición folklórica58 » (Walsh, 2010, p. 

83). Ferrão (2010) adhère à ce propos lorsqu’elle formule qu’une des raisons pour expliquer l’absence de la perspective interculturelle dans les écoles, c’est son absence 
dans les programmes de formation des enseignants.  

Dans les grandes lignes, et pour reprendre une idée de Gualdieri et Vázquez 

(2013), se référer au concept d’interculturalité dans le continent latino-américain 

 
57 « C’est pourquoi, son projet n’est pas simplement de reconnaître, tolérer ou incorporer ce qui est différent de la matrice 
et des structures établies. En revanche, il s’agit d’imploser – à partir de la différence – les structures coloniales du pouvoir 
comme défi, proposition, processus et projet ; il s’agit de reconceptualiser et refonder des structures sociales, 
épistémiques, et d’existence qui mettent en scène et en rapport équitable des logiques, pratiques et modes culturels divers 
de penser, d’agir et de vivre. Par conséquent, l’enjeu problématique de l’interculturalité ne réside pas uniquement dans 
les populations indigènes et afro descendants, mais dans tous les secteurs de la société, y compris les blancs-métis 
occidentalisés (Rivera, 1999) ».  (Notre traduction). 
58 « au traitement anthropologique de la tradition folklorique » (Notre traduction). 
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implique de prendre en compte l’histoire coloniale vécue par ce continent. Cette 
histoire a hérité une vision hégémonique eurocentrée de la connaissance qui exige une 

rupture épistémique à partir de laquelle on pourra construire une interculturalité qui tienne compte de l’historicité des sujets.     
   Conclusion 

Ce chapitre nous a permis d’envisager la notion d’éducation interculturelle au travers des lectures qu’en proposent des auteurs venant d’horizons géographiques différents, notamment l’Europe et l’Amérique latine. Les propos exposés dans ce 
chapitre relèvent du domaine éducatif général. Ce chapitre a donc posé les assises 

théorique et conceptuelle qui sous-tendent cette recherche. Nous avons montré que la 

notion d’éducation interculturelle a vu le jour dans l’Europe des années 70 afin de 
répondre aux caractéristiques particulières de la migration dans ce continent. Depuis, 

la notion a trouvé son apogée dans diverses disciplines des sciences humaines dont la 

DDLC.  

La première perspective esquissée dans ce chapitre correspond aux divers 

travaux réalisés par le Conseil de l’Europe, qui ont contribué à mettre le cap sur l’importance de l’éducation interculturelle dans le système éducatif et dans les 

politiques linguistiques et éducatives. Ces travaux mettent en avant l’importance de la 
reconnaissance des diverses langues et cultures dans les systèmes éducatifs, et de la mise en œuvre d’actions favorisant un bien-vivre-ensemble. La deuxième perspective 

annoncée est celle de l’interculturalité renouvelée. Les auteurs convoqués dans cette 

partie défendent une vision dynamique des rapports interculturels, marqués par les 

instabilités et les processus de co-construction. Il s’agit, pour emprunter une formule 

de Dervin, de reconnaître les diverses diversités des individus présents dans un échange. 

Enfin, nous avons exploré la perspective latino-américaine d’interculturalité critique dont l’origine est intrinsèquement liée à la reconnaissance des droits des groupes 

indigènes et afrodescendants, et non pas aux questions de migration comme dans le 

continent européen. Cette orientation se rapporte à une vision décoloniale où les questions de pouvoir et des inégalités sont au centre. Il ne reste plus qu’à explorer comment notre discipline d’action particulière, la DDLC, a intégré l’éducation 
interculturelle. 



 

  

Autour de l’interculturalité en 

didactique des langues et des cultures 

Les dimensions culturelle et interculturelle ont occupé une place importante 

tout au long de l’histoire de l’enseignement des LE. Bien qu’il existe des parcours 

historiques déjà faits sur la dimension interculturelle dans la DDLC (par exemple 

Barthélémy, 2016 ; Beacco, 2000 ; de Assunção, 2007 ; Louis, 2009 ; Meadows, 2016 ; 

Puren, 2002, 2011 ; Tost, 2002), les repères exposés dans ce chapitre aideront à 

contextualiser la présente étude dans la littérature scientifique et à tracer un tableau historique d’ensemble. Cependant, avant de parcourir les différentes méthodologies, il est essentiel d’examiner le terme culture et la place qu’il occupe en DDLC. 
  Qu’entend-on par culture en DDLC ? 

Définir le concept de culture n’est pas une tâche facile. Notons par exemple, 
comme le signale Williams (1976, cité dans Kumaravadivelu, 2008, p. 9), que le mot 

culture est devenu un des deux ou trois mots les plus compliqués dans la langue anglaise, en raison du nombre de disciplines qui s’en servent et dans des courants de 

pensée souvent opposés.  

Le terme a été utilisé pour la première fois dans un sens anthropologique par 

Burnett Tylor pour qui la culture était « cet ensemble complexe qui comprend la connaissance, les croyances, l’art, la morale, le droit, les mœurs et toute capacité et habitude acquises par l’homme comme membre d’une société » (Tyler 1876 cité par 

De Carlo, 1998, p. 34). En DDLC, la notion de culture a souvent été accompagnée du mot 

civilisation, qui lui est aussi problématique. De Carlo (1998) explique que le mot 

civilisation est apparu au départ pour montrer une différence entre les peuples plus 

« évolués » et ceux qui l’étaient moins. Elle ajoute que les nations de l’Europe 
occidentale se sont ainsi emparées de ce mot pour montrer que leurs cultures étaient 

supérieures à celles de leurs colonies. Cette même auteure signale que dans le domaine du FLE, l’enseignement de la civilisation impliquait de « faire connaître ces monuments 

de la tradition, les institutions, les chefs-d’œuvre artistiques et littéraires » (De Carlo, 
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1998, p. 25), et tout cela dans une situation où la culture française était considérée 

comme étant supérieure. Au vu de ces deux termes, De Carlo propose de ne plus utiliser 

le terme civilisation en DDLC, mais plutôt celui de culture. En effet, le premier impliquerait l’existence de quelqu’un de plus civilisé que l’autre, et donc de la barbarie.  C’est également le positionnement d’Abdallah-Pretceille (1996) pour qui le terme 

civilisation renvoie aux œuvres et aux réalisations d’une culture. Le glissement 
progressif de « civilisation » à « culture » va au-delà du jeu sémantique. En citant une définition de l’UNESCO, Abdallah-Pretceille signale que la culture dans son sens 

anthropologique est un système de valeurs dynamique.  Dans son travail sur l’interculturel en Sciences de l’éducation, Clanet (1993) note l’existence de deux définitions du mot culture. La première définition détient un 

caractère psycho-anthropologique et se réfère à  

un ensemble de systèmes de significations propres à un groupe ou à un sous-groupe, 
ensemble de significations prépondérantes qui apparaissent comme valeurs et donnent naissance à des règles et à des normes que le groupe conserve et s’efforce de transmettre 
et par lesquelles il se particularise, se différencie des groupes voisins (Clanet, 1993, p. 15- 
16).    

Il nous semble que cette première définition s’approche de la définition 
anthropologique proposée par Tyler et exposée ci-dessus. À notre avis, cette manière d’appréhender le terme ne permet pas de caractériser la culture dans nos sociétés 

actuelles. La deuxième acception correspond à la vision que nous adoptons pour ce 

travail de recherche :  l’ensemble des formes imaginaires/symboliques qui médiatisent les relations d’un sujet 
aux autres et à lui-même, et, plus largement, au groupe et au contexte ; de même que, 
réciproquement, les formes imaginaires/symboliques qui médiatisent les relations du contexte, du groupe, des autres… au sujet singulier (Clanet, 1993, p. 16).  Cette deuxième définition s’éloigne de la culture comprise comme savoir ou 

culture générale ou encore de la conception de la culture dans un sens anthropologique trop large. En effet, cet auteur formule un constat qu’il qualifie de banal, mais d’essentiel : « le rapport de l’être humain au monde est médiatisé par le sens et la 

signification » (Clanet, 1993, p. 92). Sur un plan didactique, Blanchet (2007) a 

également proposé une définition du mot culture. Notons que pour lui, et en résonance 

avec les définitions retenues pour notre travail, la culture comprend un élément 

interprétatif :   un ensemble de schèmes interprétatifs, c’est-à-dire un ensemble de données, de principes 
et de conventions qui guident les comportements des acteurs sociaux et qui constituent la grille d’analyse sur la base de laquelle ils interprètent les comportements d’autrui 
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(comportement incluant les comportements verbaux, c’est-à-dire les pratiques 
linguistiques et les messages) (Blanchet, 2007, p. 22).  

Afin de définir le terme, Kramsch (2013) explique qu’il existe deux manières d’appréhender la culture dans l’enseignement des langues : à partir d’une vision 

moderne et à partir d’une vision postmoderne. Dans la vision moderne, on proposait 

un enseignement de la culture avec un C (en majuscule) et avec un c (en minuscule). Le 

C correspondait à la culture cultivée (les beaux-arts, la littérature) et le c correspondait 

à la manière de vivre des gens. Ces propos coïncident avec ceux de Atkinson (1999) pour qui la culture dans l’enseignement des langues partait de ce qu’il nomme « a 

received view of culture». Autrement dit, une vision de la culture comme une entité 

homogène souvent faisant référence à un État-nation. À cet égard, Abdallah-Pretceille 

(1996) rejoint la vision de Kramsch lorsqu’elle signale que le sens normatif attribué au 
concept culture (culture cultivée) a nui à son sens anthropologique, aux savoir-faire. 

Dans la vision postmoderne, la culture devient un discours ; elle n’est plus attachée à 
un territoire comme État-nation et devient un processus dynamique construit et 

reconstruit par les individus (Kramsch, 2013, p. 69). Cette définition s’approche, à 
notre sens, de la deuxième définition proposée par Clanet et explicitée ci-avant.  

Culture, then, is the meaning that members of a social group give to the discursive practices 
they share in a given space and time and over the historical life of the group. Learning about 
a foreign culture without being aware of one’s own discursive practices can lead to an a- 
historical or anachronistic understanding of others and to an essentialized and, hence, limited 
understanding of the Self59 (Kramsch, 2013, p. 69). 

Dans la même veine, Blanchet et Coste soutiennent qu’il faut penser la notion de 

culture en plaçant « l’individu comme acteur social dans des ensembles sociaux 

complexes » pour lesquelles les appartenances multiples doivent être comprises « en 

termes de circulation plus que de cloisonnement » (Blanchet et Coste, 2010, p. 19).  

Ces diverses définitions montrent la complexité de la culture, terme utilisé dans 

notre discipline depuis longtemps. À cet égard, Dervin (2017) plaide pour un 

interculturel sans culture et explique que le terme culture  n’est plus en usage dans certains courants de l’anthropologie, discipline mère du concept. Cet auteur fait 
référence à des anthropologues pour qui le concept « n’a plus vraiment sa place en 
anthropologie aujourd’hui dans un monde aussi hybride, hypermobile et ouvert » 

(Starn, 2015, p. 26, cité par Dervin, 2016b, p. 101). Néanmoins, il nous paraît difficile 

 
59 « La culture est donc le sens que les membres d'un groupe social donnent aux pratiques discursives qu'ils partagent dans 
un espace et un temps donnés et au cours de la vie historique du groupe. Apprendre sur une culture étrangère sans être 
conscient de ses propres pratiques discursives peut conduire à une compréhension ahistorique ou anachronique d’autrui 
et à une compréhension essentialisée et donc limitée de soi » (notre traduction). 
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de nous passer complètement du concept de culture dans cette thèse. D’une part, car il est encore d’utilisation courante dans la DDLC, et d’autre part car il apparaît 
fréquemment dans les documents du programme étudié. En effet, certaines positions 

post-modernes de la culture emploient des termes comme hybridité, essentialisme, pouvoir, différence, pouvoir d’agir (agency), discours, résistance et contestation 

(Atkinson, 1999, p. 626-627). Certains de ces termes font écho à la proposition d’interculturalité renouvelée de Dervin, et donc au positionnement théorique que nous 

adoptons pour ce travail.  

Après avoir précisé quelques repères derrière le terme culture, examinons à présent les dimensions culturelle/interculturelle dans l’histoire de la DDLC. 
  Une perspective historique de la notion 

de culture et d’interculturel en DDLC 

Le parcours historique de l’enseignement des langues à l’époque moderne, 
proposé par divers historiens de la DDLC (Germain, 1993 ; Larsen-Freeman, 2000 ; 

Puren, 1988 ; Richards et Rodgers, 2001), commence par la méthodologie 

traditionnelle ou grammaire-traduction, est suivi par la méthodologie directe, la 

méthodologie audio-orale, la méthodologie audio-visuelle, et l’approche 
communicative. L’horizon historique proposé par ces divers historiens inclut aussi des 
méthodes non-conventionnelles telles que la méthode communautaire, la méthode par le silence, l’approche naturelle, la méthode par le mouvement et la méthode 
suggestopédique, parmi d’autres, que nous ne passerons pas en revue. Ce qui nous intéresse ici n’est pas l’histoire de ces méthodologies d’enseignement des langues, mais plutôt la façon dont elles ont pris en compte l’élément culturel. Comme nous le verrons 
dans ce tour d’horizon, on est passé en DDLC, du concept de civilisation ou de culture 

cultivée, employé dans la méthodologie grammaire-traduction, à celui de compétence 

interculturelle, mis en exergue par l’approche communicative et celles qui se sont 
succédé.  
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 La civilisation ou la culture cultivée : la 

méthodologie grammaire traduction et la méthode 

directe 

Commençons notre tour historique par la méthodologie traditionnelle ou 

grammaire-traduction où l’élément culturel apparaissait sous le nom de civilisation.  En 

effet, on visait une connaissance de la culture cible à travers la lecture des auteurs 

considérés classiques. Les apprenants étaient exposés à la culture cultivée des pays où l’on parlait la langue enseignée ; on cherchait à cultiver leur esprit à travers la 

littérature. Germain (1993) signale que dans cette méthodologie la culture était 

« synonyme de littérature et de beaux-arts, comme la peinture, la musique, la sculpture, 

etc. » (p. 103). Il signale aussi que la langue littéraire était considérée supérieure et on 

accédait à la culture par la traduction des textes.   Avec l’avènement de la méthodologie directe, la culture prend une autre dimension. Il ne s’agit plus de littérature, mais d’étudier des valeurs culturelles et de découvrir la géographie et l’histoire des pays où la langue étudiée est parlée (Germain, 

1993, p.  128).  Selon Puren (2002, 2011), on cherchait à avoir un contact, depuis chez 

soi, avec la langue-culture cible à travers des documents authentiques. Il s’agit ainsi d’acquérir des connaissances sur « les spécificités des cultures étrangères » (Puren, 

2002, p. 59). Ce deuxième moment historique inclut aussi, selon Puren, la méthodologie 

active employée en France entre 1920 et 1960.   

Ensuite, Barthélemy (2016) signale que les méthodes audio-orales et 

audiovisuelles constituent un « tournant radical » dans l’enseignement des langues et 
dans la façon dont la culture apparaît.  Comme l’accent est mis sur l’oral, les apprenants sont invités à identifier et à imiter les personnages qu’ils voient dans les manuels. Ceux 
de la seconde génération présentent ainsi des personnages français et la façon dont ils 

vivent. La culture est vue comme une motivation pour les niveaux avancés. Selon ce 

même auteur, le terme civilisation disparaît de la didactique du FLE en 1973, le terme 

culture étant préféré dorénavant. Dans le même élan, Germain (1993) ajoute que les 

manuels de la méthode audio-orale consacraient plusieurs pages à la culture dans le 

but de découvrir la façon dont vivaient les gens. Ce même auteur explique que dans la 

méthode SGAV la culture faisait partie de la langue ; les éléments culturels étaient présentés dans les dialogues proposés pour l’apprentissage de la langue (Germain, 

1993, p. 155).  
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 La culture anthropologique et la compétence 

culturelle : l’arrivée de l’approche communicative 

Plus tard, l’approche communicative qui voit le jour dans les années 80 présente 

une nouvelle vision de la culture. En effet, dans cette approche la culture fait référence 

à « la vie quotidienne, en tenant compte du comportement non verbal qui accompagne 

toute communication linguistique » (Germain, 1993, p. 204). Étant donné que l’accent 
est mis sur la compétence de communication, la dimension socioculturelle est 

considérée indispensable pour la réussite des interactions (Barthélémy, 2016, p. 44). À cet égard, c’est l’approche communicative qui a contribué à une nouvelle réflexion 

sur « l’enseignement d’une langue et sur la (les) culture(s) qu’elle véhicule » (De 

Assunção, 2007, p. 167). Cette auteure soutient que, contrairement aux méthodologies précédentes, l’approche communicative fait appel à d’autres disciplines comme l’anthropologie, la sociolinguistique, la pragmatique et la psycholinguistique, entre autres. L’apprenant est amené à s’intéresser « à la réalité socioculturelle dont l’énoncé 
linguistique est porteur » (De Assunção, 2007, p. 175).  Le concept de compétence 

culturelle apparaît ainsi à côté de celui de compétence de communication. C’est 
justement à cette époque que le concept d’interculturel fait son apparition dans la 

DDLC. Pour aborder dans le même sens, Barthélémy (2016) explique que ce concept 

avait vu le jour dans les années 70 dans le cadre de la migration et qu’il a regagné son intérêt dans les années 2000. Néanmoins, d’après ce même auteur, un premier regard 
scientifique sur la notion d’interculturalité en DDLC s’esquisse dans l’ouvrage La 

Civilisation de Louis Porcher.  

Dans cet ouvrage pionnier publié en 1986, Porcher proposait une approche 

comparative pour aborder la civilisation en classe de langue. Bien qu’il se serve du 
terme civilisation, son utilisation, nous semble-t-il, n’est pas la même qu’on faisait dans 
la méthode grammaire-traduction. En effet, cet ouvrage est considéré comme la base des approches interculturelles qui ont vu le jour plus tard. D’après lui, la seule façon de 
comprendre une société était par rapport aux autres, ce qui entraîne des comparaisons. 

Cependant, il ne s’agit pas de comparer sans fondements. C’est pourquoi il fournit une 
liste de critères pour construire les conditions de la comparaison que nous n’aborderons pas ici. Selon Porcher « le but n’est pas seulement que l’élève sache 
quelque chose sur, mais d’abord et surtout qu’il soit capable de s’orienter dans (les pratiques culturelles en France, même s’il ne vient jamais dans le pays) » (Porcher, 
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1986, p. 17). Dans cette optique, Porcher ajoute que pour beaucoup d’élèves, la seule 

possibilité de connaître la culture étrangère était dans la classe de langue (p. 139). Une 

dernière remarque de Porcher nous semble importante. Il signalait dès 1986 qu’ « un enseignement de civilisation, c’est d’abord une lutte contre cet ethnocentrisme, ce sociocentrisme, cet égocentrisme. C’est un enseignement de la décentration » (Porcher, 

1986, p. 124). Il s’agit en effet des propos louables qui se trouvent à la base des approches interculturelles actuelles. Pour ce faire, cet auteur suggérait d’analyser les capitaux culturels des apprenants ainsi que ceux de l’enseignant.  
 De la compétence culturelle à la compétence 

interculturelle  

Les années 90 ont été fructueuses pour l’interculturel en DDLC et ce, grâce aux 

travaux de Zarate et de Byram, entre autres. En 1993, Geneviève Zarate publie son 

travail sur les Représentations de l’étranger en didactique des langues. Elle y propose 

une approche des représentations pour aborder la culture en classe de langue. Des notions telles que l’identité et l’appartenance culturelle apparaissent dans la didactique 

du FLE. En effet, elle note que « Mesurer les effets induits par sa propre appartenance culturelle, inscrire l’identité des principaux acteurs scolaires – élèves et enseignants – dans la démarche d’enseignement, est un objectif qui entre à part entière dans la 

formation en langue » (Zarate, 1993, p. 43-44). Il ne s’agit plus uniquement d’enseigner 
des codes linguistiques, mais de tenir compte des identités des acteurs présents dans 

la classe. Aux yeux de cette auteure, l’enseignant devrait proposer des descriptions 
amples, en intégrant des valeurs qui sont extérieures à son propre système de 

références.  

Le concept de compétence interculturelle dans la DDLC va se développer dans 

les années 90, notamment, grâce aux travaux de Michael Byram. Dans son ouvrage 

fondateur, la compétence communicative interculturelle fait référence à « a person's 

ability to relate to and communicate with people who speak a different language and live 

in a different cultural context60 » (Byram, 1997, p. 2). Cette définition s’est construite 
sur la base du locuteur comme « an intercultural speaker » et rejetait l’idée du natif comme modèle idéal dans l’enseignement des langues. Son célèbre modèle des cinq 

 
60 « La capacité d'une personne à nouer des relations et à communiquer avec des gens qui parlent une langue différente 
et vivent dans un contexte culturel différent » (Notre traduction). 
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savoirs constituant la compétence interculturelle est synthétisé dans le tableau 

suivant :   

 

 Skills 
interpret and relate 

(savoir comprendre) 

 

Knowledge 
of self and other; 

of interaction: 
individual and societal 

(savoir) 

Education 
political education 

critical cultural 
awareness 

(savoir s'engager) 

Attitudes 
relativising 

self 
valuing other 
(savoir-être) 

 Skills 
discover and/or 

interact 
(savoir 

apprendre/faire) 

 

Tableau 7 : modèle de la compétence de communication interculturelle d’après Byram (1997, p. 34). 

 Comme le permet d’entrevoir le tableau ci-dessus, le modèle de Byram est 

composé de cinq savoirs : le savoir, le savoir-être, le savoir comprendre, le savoir 

apprendre/faire et le savoir s’engager. Le savoir-être est considéré la base du modèle 

et fait référence aux attitudes d’ouverture et d’acceptation de la différence. Le noyau central du modèle est constitué par le savoir s’engager qui implique le développement d’une conscience critique, la capacité d’examiner de manière critique des 

«  perspectives, practices and products in one’s own and other cultures and countries61 » 

(Byram, 1997, p. 53).   La réapparition du concept d’interculturalité – sous forme de compétence 

interculturelle – existant depuis les années 70, rend compte de l’évolution de ses 
usages en DDLC, comme l’affirmait Zarate en 1997 :  En effet, ce que la notion d’ « interculturel » nommait dans la didactique des langues des années 70, c’était un espace construit dans l’entre-deux des nations, un mode de diffusion 

des langues fondé sur la mobilité géographique de ceux qui se voyaient imposer un 
déplacement pour des raisons économiques impératives qui, souvent, amenaient à des formes de renoncement identitaire. Mais les usages de la notion d’ « interculturel » ont 
largement depuis dépassé les références faites à ce public initial (Zarate, 1997, p. 7). 

Les travaux ultérieurs de Byram démontrent également cette évolution et révèlent comment l’enseignement des LE peut donc contribuer au travail altéritaire compris dans la notion d’interculturalité. Ses travaux des années 90 sur la compétence 

de communication interculturelle pointaient les cultures nationales alors que ses travaux plus récents rendent compte d’une conception plus large de culture et des 

 
61 « des perspectives, des pratiques et des produits dans sa propre culture et son propre pays et ceux des autres »  (Notre 
traduction). 
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compétences interculturelles. En effet, dans le cas de l’Europe, il s’agit maintenant de développer, d’après lui, un sens de l’identité nationale et européenne. Par conséquent, les raisons pour inclure la culture dans l’enseignement des langues de nos jours ne 

seraient plus les mêmes du siècle dernier :  

language teaching will be ‘useful’ not only for the economic development of a country but, 
[…], for a better understanding of other people. ‘Usefulness’ in this new situation will not be 
the preparation for the study of high culture that justified language teaching in the first part 
of the 20th century, nor the ability to converse with native speakers, which justified it in the 
second half62 (Byram, 2008, p. 147). 

Dans son livre de 2008 intitulé From Foreign Language Education to Education 

for Intercultural Citizenship, Byram explique comment l’enseignement des LE s’insère 
dans le contexte éducatif général contribuant au développement d’une citoyenneté 
interculturelle. Selon lui, tous les systèmes éducatifs nationaux accomplissent trois 

fonctions fondamentales : « to create the human capital required in a country’s economy, 

to develop a sense of national identity and to promote equality or at least a sense of social 

inclusion63 » (Byram, 2008, p. 5). Il explique que l’apprentissage des LE peut contribuer à ce que lui et d’autres auteurs ont nommé une « tertiary socialisation », la première 

étant la famille et la deuxième le contexte éducatif. Cette notion signifie que   

a concept invented to emphasise the ways in which learning a foreign language can take 
learners beyond a focus on their own society, into experience of otherness, or other cultural 
beliefs, values and behaviours. That experience can and should give them a better purchase 
on their previous culturally determined assumptions64 (Byram, 2008, p. 29).  Il s’ensuit que Byram et Feng (2004, p. 154) indiquent l’existence de trois 

perspectives vers lesquelles avance le développement des compétences 

interculturelles et de la communication dans l’enseignement. La première tend vers une perspective ethnographique de l’enseignement de la culture, la deuxième avance 

vers une perspective critique, et la troisième concerne la préparation de ceux qui se préparent pour partir habiter à l’étranger, sans forcément faire attention à l’enseignement de la langue.   
 

62 « L’enseignement des langues sera « utile » non seulement au développement économique d’un pays, mais, […], à une 
meilleure compréhension d’autrui. « L’utilité » dans cette nouvelle situation ne sera pas la préparation à l’étude de la haute 
culture qui a justifié l’enseignement des langues dans la première partie du XXe siècle, ni la capacité de converser avec des 
locuteurs natifs, qui l’a justifié dans la seconde moitié » (Notre traduction). 
63 « former le capital humain nécessaire pour l’économie du pays, développer un sens d’identité nationale et promouvoir 
l’équité ou au moins un sens d’inclusion sociale » (notre traduction). 
64 « Un concept inventé pour mettre l'accent sur les façons dont l'apprentissage d'une langue étrangère peut amener les 
apprenants au-delà d’une focalisation sur leur propre société, à l'expérience de l'altérité, ou à d'autres croyances 
culturelles, valeurs et comportements. Cette expérience peut et devrait leur donner une meilleure compréhension de leurs 
suppositions préalables déterminées culturellement » (Notre traduction).   
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Précisons, avant d’aller plus avant, que beaucoup d’autres auteurs se sont penchés sur la notion d’interculturalité et ses finalités en DDLC dans la même période. C’est par exemple le cas de Beacco (2000), pour qui le culturel est auxiliaire à la 

connaissance de la langue. Même si le mot civilisation n’est plus très utilisé en DDLC, il le retient dans son travail sur les dimensions culturelles de l’enseignement des langues, 
en le nommant culture-civilisation. D’après lui, « dans l’enseignement des langues, on 
est passé de dénominations du domaine comme « civilisation française » (ou 

« anglaise », « espagnole »…) à « cultures », « société » ou « relations interculturelles », 

par des parcours sinueux » (Beacco, 2000, p. 32). Force est de constater que dans sa perspective, il serait impossible de retenir des critères universels pour l’enseignement 
de la culture-civilisation. Ce serait aux décideurs éducatifs de mettre en œuvre l’enseignement de la culture-civilisation qui s’adapte à leur projet éducatif. Toutefois, il propose une finalité pour l’enseignement de la culture-civilisation en classe de LE qu’il nous paraît important de reproduire ici :   

faire passer les apprenants de leurs représentations initiales, fermées ou spontanément 
affectivisées (compactes, raréfiées et brutes) à une prise de conscience de la complexité 
des cultures-civilisations par la mise en place d’une compétence de repérage dans un milieu étranger non familier, au moyen de pratiques d’observation et de découverte 
prenant appui sur des documents issus des différentes formes discursives du savoir social, 
sollicités en classe en fonction de leurs caractéristiques cognitives et linguistiques (Beacco, 
2000, p. 65). Les raisons pour l’enseignement de la culture-civilisation apparaissant dans la 

citation ci-dessus font écho, à notre avis, aux travaux de Byram et de Zarate. 

 L’interculturel en DDLC suite à la parution du 

CECRL 

Pour terminer ce tour d’horizon historique, mentionnons le Cadre européen 

commun de référence pour les langues, publié en 2001 par le Conseil de l’Europe. À partir de ce document, la DDLC propose une tentative d’approche actionnelle dans laquelle l’apprenant est considéré comme un acteur social. Dans cette perspective, 

émerge la notion de compétence plurilingue et pluriculturelle, définie comme :  

La compétence à communiquer langagièrement et à interagir culturellement d’un acteur 
social qui possède, à des degrés divers, la maîtrise de plusieurs langues et l’expérience de plusieurs cultures. On considérera qu’il n’y a pas là superposition ou juxtaposition de compétences distinctes, mais bien existence d’une compétence complexe, voire composite, dans laquelle l’utilisateur peut puiser (Conseil de l’Europe, 2001, p. 129).  
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Au niveau culturel, le CECRL propose le développement d’une prise de 
conscience interculturelle définie comme «  La connaissance, la conscience et la 

compréhension des relations, (ressemblances et différences distinctives) entre « le monde d’où l’on vient » et « le monde de la communauté cible » (Conseil de l’Europe, 

2001, p. 83). Cette prise de conscience s’accompagne d’une liste d’aptitudes et de 
savoir-faire interculturels.  

Après la parution du CECRL, de nombreux auteurs ont fondé des réflexions sur l’interculturalité en DDLC. Par exemple, Tost (2002), élabore quatre fonctions de l’interculturel en classe de langue qui sont, à notre avis, toujours d’actualité dans la 
discipline :  

• faciliter la découverte d’une réalité différente de celle de l’apprenant […] ; 
• faire émerger chez l’apprenant ses propres représentations sur sa culture, autant que 

sur celle des autres ;  
• relativiser ces données et sympathiser avec elles [...] ;  
• et, surtout, mettre en place des stratégies facilitatrices d’accès aux faits culturels (Tost, 

2002, p. 53).   

Lussier (2004), quant à elle, propose des objectifs adressés aux enseignants de langue. Selon elle, l’interculturel implique pour les enseignants :  

• De sensibiliser les apprenants aux autres cultures et de les aider à développer du respect et possiblement de l’empathie envers les autres cultures ;  
• de les aider à déceler les éléments culturels superficiels et artificiels dans les 

interactions et les discours des individus qui peuvent influencer leur vision des autres 
cultures et leur vision du monde ;  

• de créer des situations d’apprentissage permettant aux apprenants d’interagir 
socialement dans des situations dépassant les stéréotypes et les éléments 
folkloriques ;  

• d’apprendre aux élèves la médiation culturelle (Lussier, 2004, p. 143).   

Des positions critiques, dont on ne parlera pas ici, ont également vu le jour suite 

à la publication du CECRL. Pourtant, il est capital de faire référence aux travaux de 

Puren. À ses yeux, dans une perspective co-actionnelle, l’interculturel ne suffit plus et ne devrait pas occuper tout l’espace de réflexion sur la compétence culturelle (Puren, 

2011, p. 32). Il propose le terme de co-culturalité qui implique d’ « élaborer et mettre en œuvre une culture d’action commune dans le sens d’un ensemble cohérent de 
conceptions partagées »  (Puren, 2002, p. 65). Une proposition de modèle complexe de 

la compétence culturelle émane de ses travaux ultérieurs (Puren, 2011, 2013).  Dans 

ce modèle, la compétence interculturelle ne constitue qu’une composante de la 
compétence culturelle. Son modèle peut être synthétisé dans le tableau suivant : 
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Composantes Définitions 
 

Domaine 
privilégié 

Activités 
privilégiées 

1.trans-
culturelle 

 

Capacité à reconnaître dans les grands 
textes classiques le « fonds commun d’humanité » (É. Durkheim) qui sous-tend tout l’ « humanisme classique » et 

actuellement la « Philosophie des Droits de l’Homme », et à reconnaître son 
semblable dans tout homme au-delà 

différences culturelles.   

valeurs 
(universelles) 

 

Parler sur : 
reconnaître 

2. méta-
culturelle 

Capacité à mobiliser ses connaissances 
culturelles et à extraire de nouvelles 

connaissances culturelles à propos et à 
partir de documents authentiques 

étudiés en classe ou consultés chez soi.  

connaissances 
 

Parler sur :  
paraphraser, 

réagir  
extrapoler, 
interpréter, 

comparer, réagir, 
transposer  

3. inter-
culturelle 

 

Capacité à repérer les 
incompréhensions et erreurs d’interprétations qui apparaissent lors 

de contacts initiaux et ponctuels avec des personnes d’une autre culture, en 
raison de ses représentations préalables et, au cours de l’échange, en raison des 

interprétations liées à son propre 
référentiel culturel.  

représentations 
 

Parler avec : 
(communiquer, 

découvrir) et 
agir avec   

 

4. pluri-
culturelle 

 

Capacité à cohabiter harmonieusement, 
dans une société pluriculturelle, avec 

des personnes de cultures entièrement 
ou partiellement différentes.  

attitudes 
et 

comportements 

Vivre avec  
(co-habiter) 

 

5. co-culturelle 
 

Capacité à agir efficacement dans la 
longue durée avec des personnes de 

cultures entièrement ou partiellement 
différentes, et à cet effet à adopter ou à 
se créer une culture d’action partagée.  

conceptions 
 

Agir avec  
(co-agir) 

Tableau 8 : modèle des composantes de la compétence culturelle (Puren, 2011, p. 35).   

Comme le présente le tableau précédent, le modèle complexe de Puren inclut 

cinq composantes différentes. Chacune de ces composantes correspond à la façon dont 

la culture était discernée dans des méthodologies d’enseignement des langues, à 

savoir : composante transculturelle (méthodologie traditionnelle, grammaire-

traduction), composante métaculturelle (méthodologie directe et méthode active), 

composante interculturelle (approche communicative), composante pluriculturelle 

(didactiques du plurilinguisme) et composante co-culturelle (approche actionnelle). 

Les définitions et objectifs de chacune de ces composantes correspondent à la situation sociale de référence de l’époque où la méthodologie était mise en place. Par exemple, 
selon Puren la composante interculturelle correspond à un moment historique où l’on 

préparait les apprenants à faire des séjours ou des voyages à l’étranger. Cela impliquait 
donc de travailler sur les représentations de l’Autre, de les préparer à la rencontre. 
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D’après Puren, les cinq composantes peuvent toujours faire l’objet d’un traitement didactique dans la classe de langue en fonction des objectifs que l’enseignant poursuit. 
En fait, à ses yeux la compétence culturelle constitue la somme de ses différentes 

composantes et chaque composante aura sa place dans la classe de langue en fonction 

des objectifs que l’enseignant poursuit.    
Pour Defays (2018), la conception interculturelle prônée actuellement en DDLC 

« a pris du temps à s’élaborer » (p. 87). Cet auteur inventorie quelques approches 

employées en DDLC pour traiter la dimension culturelle-interculturelle : l’approche 
civilisationnelle, l’approche littéraire, l’approche quotidienne, l’approche sociologique, l’approche anthropologique, l’approche sémiologique, l’approche pragmatique et fonctionnelle et l’approche interculturelle. À l’instar de Puren, Defays soutient que ces 

différentes approches peuvent coexister actuellement dans la classe de langue. Pourtant, il constate l’évolution de la culture en DDLC en notant le passage du savoir 

(approche civilisationnelle), vers le savoir-faire (approche pragmatique, fonctionnelle) 

et puis vers le savoir-être/savoir-vivre (approche interculturelle) ; ce dernier 

correspondant à la conception actuelle dans le domaine. Pour ce qui est de l’interculturalité en DDLC, Blanchet et Coste soutiennent que 

ce concept a été réduit dans cette discipline à la « notion de "connaissance de ‘la’ 
culture nationale cible" de l’enseignement d’une langue » (Blanchet et Coste, 2010, p. 

9). Pour ces auteurs, cette réduction va à l’encontre de ce que le terme interculturalité 

renferme car les cultures ont été présentées comme des objets statiques. Ces auteurs 

notent également une vision réductrice du terme en DDLC lorsque celui-ci possède une 

acception « angélique » qui insiste sur les relations harmonieuses entre les êtres 

humains.   

Enfin, Louis (2006) signale qu’«  Il est désormais convenu que la culture ne s’enseigne plus, mais se découvre, se construit et s’interprète dans les actes 
communicatifs initiés en classe » (p. 16).  L’enseignement civilisationnel a connu, d’après cet auteur, son heure de gloire à l’époque où le structuralisme régnait. En effet, 
les tenants de la linguistique appliquée voulaient transposer « une somme de savoirs 

vulgarisés propres à être didactisés » (Louis, 2006, p. 15) pour la culture, comme ils le 

faisaient en langue.  Le tour d’horizon historique que nous venons de faire nous révèle que les dimensions culturelle et interculturelle ont fait partie de l’histoire de la DDLC à l’époque contemporaine et que la culture a toujours été présente, mais avec des 
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définitions et des finalités différentes. Comme le fait remarquer Simon (2015), la 

dimension interculturelle a été longtemps considérée « le parent pauvre » de la DDLC, mais les travaux récents montrent qu’il s’agit maintenant d’un paramètre didactique 
incontournable dans cette discipline.  

  L’interculturalité  dans la formation des 

enseignants de langues  

Le thème de la formation des enseignants de langues à l’interculturalité est 

récurrent dans le contexte européen ; ainsi en témoignent, entre autres, les 

publications dirigées par Louis, Auger et Belu (2006), Lázár (2005), Aguado, Gil et Mata 

(2008), Bernaus, Andrade, Kervran, Murkowska et Trujillo (2007), Bastos (2015), 

Bastos et Araújo (2015) ou le numéro 39 de la revue Lidil, sous la direction de Matthey 

et Simon (2009b). Il est à noter que ces travaux abordent la question de l’interculturalité dans la formation initiale de futurs enseignants de langues ou de la 
formation à l’interculturalité des enseignants en exercice (par exemple Lázár, 2005 ; 

Louis, Auger, et Belu, 2006) ou sur la formation continue du professeur de langues 

(Bastos, 2015). Nous nous intéressons tout particulièrement aux travaux d’Aguado, Gil 
et Mata (2008) et de Bastos (2015) qui fondent des réflexions transposables à notre 

recherche. 

Premièrement, Aguado, Gil et Mata (2008) fournissent des pistes pour orienter des formations à l’interculturalité que nous trouvons valables pour notre contexte. Ces 

pistes surgissent suite au Premier congrès international d’éducation interculturelle et proposent des stratégies d’action pour la formation des enseignants à l’interculturel et 

leur développement des compétences interculturelles. Étant donné que l’enseignant occupe un rôle capital dans l’éducation interculturelle, la formation doit insister non 

seulement sur le savoir et le savoir-faire, mais surtout sur le savoir-être. Ces auteures signalent que l’on devrait adopter une vision interculturelle transversale à tout le 
cursus de formation et non pas uniquement des cours destinés à former à l’interculturalité. Ceci implique de laisser de côté la vision eurocentrée qui oriente en 

général les programmes de formation. De plus, elles recommandent le travail de 

formation mené dans les contextes réels où exercent les enseignants en ayant recours 

au travail en réseau. Enfin, la priorité doit être accordée à la révision de croyances et 
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de pratiques autour de l’éducation interculturelle et pas uniquement aux aspects 
techniques et méthodologiques.  

Deuxièmement, le travail de Bastos est d’un grand intérêt pour notre recherche en raison de son caractère récent et du fait qu’il est conduit dans le cadre de la 
formation continue. Quoiqu’il ne s’agisse pas de formateurs d’enseignants et bien que 

le contexte soit très différent (Portugal), il nous semble que les résultats de cette 

recherche peuvent éclairer la nôtre. Dans son étude, un groupe de professeurs de 

langues, dans le contexte portugais, a participé à un dispositif de formation à l’interculturel par le biais d’un atelier et de la participation à la plate-forme Galanet65. La chercheure conclut que pour que l’éducation interculturelle puisse devenir un 

projet réel dans son pays, il faut suivre quelques principes, à savoir : être un projet 

intégré, un projet de tous, ouvert, transversal, contextualisé, à caractère systématique 

et systématisé, et être un projet pour tous. Pour ce qui est de la formation continue des enseignants à l’interculturel, elle signale que celle-ci devrait partir de leurs besoins 

réels afin de rendre les formations plus significatives et transformatrices. Ces 

formations doivent intégrer les dimensions intervenante et curriculaire, 

interpersonnelle, politique et sociale. Enfin, elle propose quelques pistes pour les formations qu’il nous paraît pertinent de livrer ici :  
• Faciliter l’accès à la connaissance théorique la plus récente et la plus pertinente dans le champ de l’éducation interculturelle et organiser des moments de discussion et d’analyse critique ; 
• prévoir des moments de réflexion, d’analyse critique et de discussion des 

orientations politiques, éducatives et linguistiques, afin de promouvoir la problématisation et l’enquête, et ainsi, de combattre la passivité et les attitudes 
acritiques, fomentant le développement de la compétence critique ;  

• donner l’opportunité d’analyser des propositions didactiques orientées vers l’approche interculturelle, afin de faire connaissance à d’autres façons 
différenciées de travailler ces questions en salle de classe ; 

• mettre les professeurs à planifier, implémenter et évaluer des projets d’action, 
orientés vers le développement de compétences plurilingues et interculturelles 
chez leurs élèves, les menant à apprendre à faire, en faisant, expérimentant, 
analysant et évaluant leur travail ; 

• et éveiller les professeurs au besoin de développer et/ou approfondir leurs 
compétences plurilingues et de communication interculturelle, en leur offrant des 
opportunités de formation pour le faire en (inter)action (Bastos, 2015, p. 213).  

 

Ces recommandations pédagogiques et didactiques seront approfondies dans le 

chapitre 9 où nous présenterons en détail le dispositif didactique mis en œuvre dans 
notre recherche pour la formation de formateurs à l’interculturalité.  

 
65 Il s’agit d’une plate-forme consacrée à promouvoir l’intercompréhension entre langues romanes, résultant d’un projet 
européen nommé Socrates Lingua et de l’investissement de plusieurs universités  
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 Des représentations sociales aux représentations 

des enseignants liées à l’identité professionnelle  

En lien avec la question de la formation des enseignants, c’est le terme de 
représentations qui s’invite fortement dans la discussion. En effet, cette recherche vise 

à comprendre la manière dont les formateurs de futurs enseignants de LE, dans un 

contexte précis, comprennent la notion d’éducation interculturelle. L’analyse porte 
également sur la manière dont le terme interculturalité circule dans les discours officiels. Ensuite, cette étude se propose d’intervenir sur la formation de ces formateurs et de contribuer à l’évolution de leur identité professionnelle. Dans cette partie, il s’agit 
alors de cerner ce qui est entendu par représentations sociales, notion utile pour l’étude 
des croyances des participants et par identité professionnelle, terme qui lui est associé.   

 Les représentations sociales 

La notion de représentations sociales, empruntée à d’autres sciences humaines 
et sociales, circule en DDLC depuis plusieurs décennies.  Le terme est dû aux travaux 

du psychologue social Serge Moscovisci, qui en propose une première définition à 

partir du concept de représentations collectives de Durkheim (Araya, 2002 ; Barthes, 

Lange, et Tutiaux-Guillon, 2017 ; Moore, 2001). Le concept est ensuite repris par René 

Farr et puis par Denise Jodelet et Jean-Claude Abric, qui ont contribué à la constitution 

de ce domaine de recherche (Barthes et al., 2017).  

Pour Jodelet, les représentations sociales constituent des phénomènes 

complexes ayant un rôle dans la vie sociale. Elles peuvent être définies comme « une 

forme de connaissance socialement élaborée et partagée, ayant une visée pratique et 

concourant à la construction d’une réalité commune à un ensemble social » (Jodelet, 

2003, p. 53). Elle ajoute qu’il s’agit du « savoir de sens commun ». Selon cette auteure, 

les représentations sociales dirigent notre rapport au monde et aux autres. Ainsi, les 

représentations contribuent à la création d’une réalité commune à un groupe déterminé. C’est à ce niveau-là qu’elles occupent une place importante dans le développement de l’identité, notamment « en accentuant les caractéristiques 

partagées par les membres du groupe (l’ingroup) et les différences qui les séparent des 

autres groupes (l’outgroup) » (Beckers, 2007, p. 183). 
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 Les représentations en DDLC Le concept s’est fortement ancré en DDLC et en sociolinguistique, notamment 
pour étudier des questions liées au plurilinguisme, en essor dans le domaine dans les 

deux dernières décennies. Dans ce cadre, notons la parution de l’ouvrage Les 

représentations des langues et de leur apprentissage. Références, modèles, données et 

méthodes, coordonné par Moore en 2001 ; et puis le Précis du plurilinguisme et du 

pluriculturalisme, publié en 2008 et coordonné par Kramsch, Lévy et Zarate. Pour 

Moore : 

Une représentation est toujours une approximation, une façon de découper le réel pour un 
groupe donné en fonction d'une pertinence donnée, qui omet les éléments dont on n'a pas 
besoin, qui retient ceux qui conviennent pour les opérations (discursives ou autres) pour 
lesquelles elle fait sens. De ce point de vue, on ne peut pas considérer que certaines 
représentations sont meilleures que d'autres (Moore, 2001, p. 10).  

Cette auteure signale que la notion de représentation ainsi que celle d’attitude 

sont empruntées à la psychologie sociale et traitées quelquefois de manière indistincte. 

Cependant, les deux termes sont différenciés par la plupart des auteurs ; l’attitude étant 
définie comme « une disposition à réagir de manière favorable ou non à une classe 

d'objet » (Moore, 2001, p. 12). Pour leur part, Billiez et Millet (2001) soutiennent que 

les représentations constituent « des savoirs qui jouent un rôle dans le maintien des 

rapports sociaux » (p. 35). Ainsi les représentations et les comportements sont liés, 

mais de manière très complexe. Pour expliquer le lien entre la représentation et le 

social, ces auteures se réfèrent aux processus d’objectivation et d’ancrage : 

« l’objectivation comme opération imageante et structurante d’une notion abstraite 
(« noyau figuratif ») et l’ancrage comme enracinement social dans la vie des groupes » 

(Billiez et Millet, 2001, p. 35).   

Une définition plus récente des représentations en DDLC est proposée par 

Stratilaki :  

des principes générateurs d'opinions, de conduites et de prises de positions qui sont liées 
à des insertions spécifiques d'un individu dans un ensemble de rapports sociaux. En tant 
que systèmes de connaissances, les représentations ont la double caractéristique de 
concerner des objets sociaux et d'être socialement déterminées, constituant une forme de 
pensée évolutive, créatrice et constructive, un assemblage de références sémantiques et de 
catégorisations activées différentiellement en contexte, selon les finalités, les compétences 
et les intérêts des acteurs sociaux (Stratilaki, 2011, p. 58).   

Cette dernière définition s’inscrit dans la même lignée des auteurs cités ci-

dessus sans les contredire. En outre, Moore et Py (2008) signalent que les 

représentations reflètent un positionnement social inscrit dans une histoire. Celles-ci 
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peuvent se manifester dans le comportement, mais aussi et principalement dans le discours. C’est pourquoi, dans le but de les étudier, il devient essentiel d’examiner les 
discours des acteurs car « C’est dans et par le discours que les représentations se construisent, se modifient et se transmettent. C’est aussi dans et par le discours qu’une 
représentation sociale est diffusée et circule dans un groupe social » (Moore et Py, 

2008, p. 276). En reprenant les travaux d’Abric, ces auteurs expliquent que les 
représentations jouent un rôle important dans les rapports sociaux car elles ont quatre 

fonctions principales :  

1. des fonctions de savoir, en permettant de comprendre et d’expliquer la réalité ;  
2. des fonctions identitaires, parce qu’elles servent à définir l’identité et la spécificité des 

groupes ; 
3. des fonctions d’orientation, parce qu’elles guident les comportements et les pratiques ;  
4. des fonctions justificatrices, parce qu’elles permettent de justifier les prises de position et les 

comportements (Moore et Py, 2008, p. 272).  
 

En convergence avec les auteurs précités, pour Moore et Py les représentations 

et les comportements entretiennent des liens étroits.  Signalons que l’élaboration théorique des représentations sociales correspond 

au continent européen, et notamment aux milieux francophones. De ce fait, Kramsch 

(2008) explique que la notion de représentation circulant dans le monde francophone 

semble être plus ample que celle du monde anglophone. En effet, dans la DDLC en milieu anglophone, ce qui prédomine c’est la psycholinguistique « qui a 

traditionnellement nettement séparé le cognitif du social » (Kramsch, 2008, p. 319). C’est pourquoi dans le monde anglophone, la notion de représentations sociales n’a pas fait partie des soucis des enseignants. D’après Kramsch, dans le monde anglophone, la 
notion de représentation n’est pas considérée comme action ou pratique sociale, celle-

ci se cantonne à une structure mentale. Cette notion étant plus ample dans le milieu 

francophone, Kramsch plaide pour sa prise en compte dans le milieu anglo-saxon car 

elle : « covers thought and action, knowledge and practice, the saying and the doing. It is 

at once mental structure and social habitus. It structures and is structured by what the 

authors of this chapter call discourse66 » (Kramsch, 2008, p. 321). Notons que dans le 

milieu latino-américain, la notion a trouvé son apogée dans diverses disciplines des 

sciences sociales. Ainsi, le travail d’Araya (2002) constitue une tentative importante 

pour théoriser cet objet de recherche dans ce continent. Elle soutient que la plupart des 

travaux théoriques sur les représentations proviennent du contexte européen et que 

 
66 « Elle comprend pensée et action, connaissance et pratique, les mots et l’action. C’est en même temps une structure 
mentale et un habitus social. Elle structure et est structurée par ce que les auteurs de ce chapitre appellent discours » 
(Notre traduction). 
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les travaux menés dans le contexte latino-américain ont lieu principalement au 

Mexique, au Brésil et au Venezuela. 

 Les représentations des enseignants  

Dans son livre Une approche ethnographique de la classe de langue, Margarida 

Cambra Giné (2003), consacre un chapitre à la notion de représentations, d’où émane 
le modèle nommé CRS : les connaissances, les savoirs et les représentations. À ses yeux, étudier les représentations des enseignants implique de considérer l’enseignant non 
pas comme un technicien, mais comme « un agent rationnel et réfléchi » faisant partie 

« d’un collectif avec lequel il partage une culture professionnelle » (Cambra Giné, 2003, 

p. 203-204).  Par conséquent, étudier les représentations des enseignants implique une 

attitude de recherche qui ne se voue pas à opposer les savoirs qu’ils construisent aux 
savoirs théoriques, mais plutôt qui considère les savoirs construits par les enseignants 

comme « résultat de l’expérience, quand celle-ci est objet de réflexion critique et de 

recherche » (Cambra Giné, 2003, p. 206). Pour cette auteure, une représentation est 

donc un savoir socioculturellement construit ayant une fonction dans la construction 

de la réalité sociale. Le système RCS est défini comme suit :   

ensemble de constructions mentales, phénomènes ou processus cognitifs, autrement dit, 
des manières de penser la réalité, plus ou moins organisés cognitivement, plus ou moins 
factuels, plus ou moins consensuels, plus ou moins teintés d’émotions et de valeurs, 
individuels mais aussi socialement élaborés, partagés et transmis (Cambra Giné, 2003, p. 
211). 

S’appuyant sur un classement fait par Meijer, Verloop et Beijaard (1999), 

Cambra Giné propose une liste de traits qui caractérisent les représentations des enseignants et qu’il nous semble essentiel de livrer ici :  
• Elles sont contextualisées (forgées par le vécu et l’expérience) 
• Elles sont éclectiques, ainsi que partielles, construites avec des éléments anecdotiques, 

fragiles et provisoires, contradictoires, et ne coïncident pas toujours avec les savoirs 
scientifiques  

• Elles sont personnelles, particulières et spécifiques, mais aussi socioculturelles et 
partagées 

• Ce sont des productions cognitives normalement inconscientes tout en incluant des 
éléments conscients et préélaborés (Calderhead et Robson, 1991 ; Wubbels, 1992). 

• Elles sont imprégnées de jugements de valeur et en relation avec les expériences 
personnelles (Cambra Giné, 2003, p. 211-212). Par ailleurs, selon elle, il existe trois sources possibles pour expliquer l’origine 

des représentations des enseignants. Tout d’abord, l’expérience d’apprentissage constitue une source importante. Cette expérience concerne l’apprentissage en milieu 
scolaire ou extrascolaire et dans le cas particulier des enseignants de LE, leurs 
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expériences d’apprentissage de celle-ci. La deuxième source est constituée par l’expérience professionnelle. Selon l’auteure, un grand nombre d’enseignants considère l’expérience comme la source la plus importante pour l’apprentissage de 
leur métier. Enfin, elle fait référence aux approches méthodologiques d’enseignement 
qui constituent encore, à ses yeux, une source de croyances sur l’enseignement.   

Enfin, notons le poids prépondérant des représentations dans la formation des 

enseignants. À cet effet, Beckers signale que « L’enjeu d’une formation est la 
transformation de l’individu : qu’il fasse sienne une réalité qui lui est dans un premier 
temps externe » (Beckers, 2007, p. 194). Cette auteure insiste ainsi sur un travail 

faisant évoluer les attitudes et les représentations concernant le métier d’enseignants 
lors de la formation initiale. Ce travail implique dès lors la prise en compte par les 

formateurs des représentations des jeunes étudiants.  

 Comment étudier les représentations sociales ?  

Les méthodologies de recherche qualitatives semblent être celles préférées par 

les chercheurs pour étudier les représentations sociales, et notamment la situation d’entretien (Billiez et Millet, 2001).  Dans ce cadre, « Si l ‘enquêteur adopte une position 
« compréhensive », une « écoute bienveillante », la parole de l’enquêté peut dès lors être considérée comme l’expression de la (co) construction de représentations ou comme l’apport intéressé de témoignage » (Billiez et Millet, 2001, p. 41). Concernant les techniques d’entretien et l’histoire de vie, employées dans notre recherche, Cambra 

Giné (2003) soutient qu’en plus de permettre l’étude des représentations, ces 
techniques ont comme atout de donner la parole aux enseignants. Ces techniques 

introspectives constituent, aux yeux de cette auteure, une des manières d’étudier les représentations sociales, l’autre étant les données observationnelles. D’autres 
techniques qualitatives, telles que des dessins ou des schémas mentaux, sont aussi 

proposées par divers auteurs pour dégager les représentations des acteurs (Araya, 

2002).  

Quant à l’analyse, des traitements qualitatifs et quantitatifs sont possibles. 
Néanmoins, la plupart des chercheurs semblent privilégier les démarches qualitatives, principalement l’analyse de contenu : « L’analyse de contenu constitue, sur le plan méthodologique, un outil opérationnel. Elle permet l’analyse des différentes 
productions discursives qui sont les supports des différentes représentations de l’individu » (Abdallah-Pretceille, 1996, p. 194-195). Araya (2002) propose l’exemple de 
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la théorisation ancrée (grounded-theory) qui implique un codage émergeant du corpus. 

Enfin, pour Cambra Giné, la triangulation, permettant de contraster de sources différentes des données, est importante pour l’examen des représentations.   
 L’identité professionnelle  

Portons notre regard maintenant sur la notion d’identité professionnelle. Pour 

Beckers, la construction de l’identité professionnelle fait partie, de manière plus large, 
de la construction identitaire des individus. Notamment, se référant aux travaux de 

Dubar (2000), elle signale que l’identité est le « produit de socialisations successives » 

(Beckers, 2007, p. 144) dont la socialisation primaire et secondaire. Pour cette auteure, 

la construction de l’identité professionnelle fait donc partie de la socialisation 

secondaire : « pour construire leur identité professionnelle, les individus doivent 

entrer dans des relations de travail, participer aux activités professionnelles dans des 

organisations et participer aux jeux des acteurs et de leurs groupes qui s’y 
développent » (Blin, 1997, cité par Beckers, 2007, p. 148). Elle ajoute que le travail sur 

les attitudes et les représentations devient capital dans les dispositifs de formation 

ayant pour but « la construction d’une identité professionnelle positive » (Beckers, 

2007, p. 143).  Pourtant, pour qu’il y ait transformation identitaire, un processus actif est nécessaire chez l’individu (Beckers, 2007).      

 L’identité professionnelle enseignante  

Selon Pinho, l’identité professionnelle enseignante possède « un caractère 

personnel/individuel correspondant à une conception subjective ressentie par le sujet 

par rapport à sa pratique et à son discours » (Pinho, 2008, cité par Bastos, 2015, p. 68). Il s’agit ainsi de « ce qui fait de chaque professeur un sujet unique, capable de se distinguer et d’être distingué de tous les autres professeurs » (Bastos, 2015, p. 68). 

Pour sa part, Aguilar comprend l’identité professionnelle enseignante comme « la 

capacité à donner du sens, de manière critique, à sa propre pratique » (Aguilar, 2014, 

p. 334). D’après cet auteur, le développement de cette identité constitue un processus 
beaucoup plus long que celui de la formation initiale. Dans la même perspective, Gohier 

et al. soutiennent qu’il s’agit de  

un processus dynamique et interactif de construction d’une représentation de soi en tant qu’enseignant, mû par des phases de remise en question, générées par des situations de conflit (internes ou externes à l’individu) et sous-tendu par les processus d’identisation et d’identification (Gohier, Anadón, Bouchard, Charbonneau, et Chevrier, 2001, p. 9).  
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Nault (1999, cité par Beckers, 2007) suggère cinq étapes dans l’émergence d’une identité professionnelle chez l’enseignant :  
• Phase 1 : socialisation informelle qui se place avant de commencer la formation initiale 
• Phase 2 : socialisation formelle pendant la formation initiale 
• Phase 3 : insertion professionnelle qui comprend « trois étapes cruciales : l’euphorie 

anticipatrice, le choc de la réalité et enfin la consolidation des acquis autorisant 
progressivement la construction de structures permanentes au fur et à mesure des 
succès rencontrés »  

• Phase 4 : socialisation personnalisée qui correspond à l’autonomie professionnelle et 
à la formation continue  

• Phase 5 : socialisation de rayonnement « qui pousse à partager son expertise avec ses 
collègues, à encourager ces derniers, à soutenir les futurs enseignants ou enseignants 
débutants dans leur propre construction identitaire, à mener des recherches » 
(Beckers, 2007, p. 168-169). 

Pour Beckers, il existe trois composantes de l’identité, susceptibles d’être prises 

en compte pendant la formation des enseignants : « l’action professionnelle (l’acquisition de savoir-faire et de compétences), les savoirs qui fondent ou éclairent 

cette action, les représentations et les attitudes socio-professionnelles » (Beckers, 

2007, p. 178). Eu égard à ce classement, les formateurs participant à notre étude se placent dans les phases 4 et 5. Ils ont en effet tous atteint le stade de l’autonomie et de 
maturité professionnelle qui leur permet d’intervenir auprès de futurs enseignants de 
langues. Certains réalisent des recherches et interviennent dans des instances de formation avec d’autres collègues, ce qui les place dans la phase 5.   

   Conclusion 

Dans ce chapitre nous avons mis en exergue la question des dimensions 

culturelles et interculturelles dans le domaine de la DDLC. Le terme culture en DDLC était au cœur de la discussion dans la première partie du chapitre. C’est la vision 
postmoderne de la culture que nous mettons en avant dans cette recherche. Dans la deuxième partie de ce chapitre, il a été question d’aborder les dimensions 
interculturelles en DDLC. Ainsi, avons-nous pris le parti de proposer un parcours historique permettant de comprendre l’évolution dans cette discipline. Nous avons mis 

en évidence comment s’est opéré le passage d’une perspective civilisationnelle à une 
compétence interculturelle au sein de cette discipline. Enfin, pour la troisième partie 

du chapitre nous avons fait le choix d’introduire la question de la formation des enseignants de langues à l’interculturalité. Nous avons convoqué les notions de 

représentations sociales et d’identité professionnelle, étroitement liées aux démarches 
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de formation des enseignants. Pourtant, la question de la formation des enseignants 

sera approfondie dans le chapitre 9, où sera présenté le dispositif de formation.   

Après avoir réfléchi à notre positionnement théorique par rapport à la notion d’interculturalité dans ces deux chapitres, notamment notre adhésion à une perspective renouvelée insistant sur le dynamisme, l’instabilité et les processus de co-

construction et non pas l’idée d’un échange binaire entre cultures dites source et cible, 

nous nous proposons de passer en revue la littérature scientifique dans le contexte 

colombien.



 

  

L’interculturalité dans l’enseignement 

des langues en contexte colombien : où 

en est-on ? 

Étant donné que le travail présenté dans cette thèse est une RA contextualisée, il s’avère indispensable d’explorer ce qui a été publié dans le contexte de l’étude sur la 
thématique de cette recherche. Ce chapitre prolongera ainsi les réflexions entreprises 

dans les deux chapitres qui le précèdent, mais cette fois-ci à travers une synthèse des travaux réalisés en Colombie sur l’interculturalité dans l’enseignement des LE. Cette 

revue de la littérature dégage des implications pour notre étude et ce, avant d’entreprendre les actions d’intervention. Dès lors, cet état de l’art a été limité à la 

période comprise entre les années 2006 et 2017. Pour ce faire, nous avons étudié les 

publications dans les revues et magazines les plus représentatifs du domaine dans ce 

pays67, à savoir : Ikala68, Lenguaje69, Colombian Applied Linguistics Journal70, Folios71, 

How72, Profile73, et Matices74. Par ailleurs, des articles publiés par des chercheurs 

colombiens dans des journaux internationaux et des thèses sur le sujet ont été 

consultés grâce aux bases de données. Comme critères pour faire cette revue, nous 

avons retenu les publications directement liées à l’enseignement des LE et dont l’enjeu 
est la dimension culturelle ou interculturelle. Les publications rendent compte des 

 
67 Il s’agit de revues et magazines les plus reconnus par les chercheurs travaillant sur l’enseignement des LE dans ce pays. 
Des articles en espagnol et dans des LE sont publiés par la plupart de ces revues, à l’exception de Profile qui n’accepte que 
des articles en anglais.    
68 Publié par l’École de langues de l’Université d’Antioquia, trois numéros par an : 
http://aprendeenlinea.udea.edu.co/revistas/index.php/ikala 
69 Publié par l’École des Sciences du Langage de l’Université du Valle, périodicité semestrielle :  
http://nexus.univalle.edu.co/index.php/lenguaje 
70 Publié par la Faculté des Sciences de l’Éducation de l’Université Distrital Francisco José de Caldas, périodicité 
semestrielle : https://revistas.udistrital.edu.co/ojs/index.php/calj 
71 Publié par la Faculté d’Humanités de l’Université Pédagogique Nationale, périodicité semestrielle : 
http://revistas.pedagogica.edu.co/index.php/RF/index 
72 Publié par l’Association colombienne d’enseignants d’anglais, périodicité semestrielle : 
https://www.howjournalcolombia.org/index.php/how 
73 Publié par le Département de LE de l’Université Nationale de Colombie, périodicité semestrielle : 
https://revistas.unal.edu.co/index.php/profile 
74 Publié par le Département de LE de l’Université Nationale de Colombie, périodicité annuelle : 
https://revistas.unal.edu.co/index.php/male/index 
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résultats de recherche, des réflexions ou des articles théoriques sur le sujet. Au total, 

45 articles, un livre et trois thèses ont été retenus et consultés.  

On notera que la plupart de ces publications portent sur l’enseignement de l’anglais comme LE dans le pays et sont écrits en anglais ou en espagnol. Cependant, 

sept articles et les trois thèses ont été écrits en français, montrant l’intérêt que suscite l’interculturalité chez les chercheurs en FLE en Colombie. 32 publications ont été 

réalisées dans le cadre de la formation des enseignants de LE, mais dont la focalisation 

est sur les enseignants en formation initiale, autrement dit les futurs enseignants. 

Treize publications concernent des articles de réflexion ou des articles théoriques. 

Nous observons ainsi un constat paradoxal : ces recherches portent sur les futurs 

enseignants, mais la question des formateurs d’enseignants est peu traitée. Dès lors, 

cette recherche se propose de contribuer à combler cette lacune.  

Un classement des publications en trois catégories dans le tableau suivant 

guidera notre exploration. Nous terminerons ce chapitre par une discussion des 

implications de ces publications sur ce travail de thèse. 

 

 

Articles théoriques ou 
réflexions sur 

l'interculturalité 

(13 articles)

Recherches sur 
l'interculturalité en DDLC, à 
l'université ou en contexte 

scolaire 

(12 articles, 1 livre)

Recherches sur 
l'interculturalité dans 

la formation des 
enseignants de LE

(20 articles, 3 thèses)

Figure 1 : types de publications sur l'interculturalité en DDLC en Colombie entre 2006 et 2017 
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   Recherches sur l’interculturalité  dans la 

formation des enseignants de LE 

La première catégorie qui surgit est celle des recherches menées dans le cadre 

de la formation initiale des enseignants de LE en Colombie. Une synthèse des 

thématiques de ces recherches est présentée dans le tableau suivant. 

Recherches sur l’interculturalité dans la formation des enseignants 
Thématiques des recherches Auteurs des articles publiés 

Représentations, expériences, discours des futurs enseignants ou des formateurs sur l’interculturalité 
Agudelo (2007) ; Alvarez et Bonilla 
(2009) ; Arismendi (2014) ; Bacca 
(2014) ; Delgadillo (2015, 2016) ; Díaz 
et Quiroz (2012) ; Gómez (2014, 2015a) 
; Olaya et Gómez (2013) ; Soler (2016) ; 
Turizo et Gómez (2006) 

Développement de la compétence interculturelle dans la 
formation des enseignants, mais pas dans la classe de 
langue 

Ramos (2013) ; Ramos, Aguirre et 
Hernández (2012) 

Échange académique universitaire Loaiza et Colorado (2014) ; Loaiza et 
Arenas (2011) 

Enseignement du FLE par la langue culture franco-québécoise et l’autoscopie 

Galindo et Moreno (2011) 

Utilisation de la littérature pour le développement de la 
compétence interculturelle 

Gómez (2012, 2013) 

Analyse du contenu culturel-interculturel des manuels pour 
l'enseignement de l'anglais 

Gómez (2015b) 

Création de matériels interculturels pour les cours d'anglais   Jánica, Rey et Rosado (2006) 

Inclusion de la culture de la région du café dans le stage 
pédagogique 

Zuluaga, López et Quintero (2009) 

Situation de mobilité à l’étranger Viáfara et Ariza (2015) 
Tableau 9 : thématiques des recherches menées en Colombie sur l'interculturalité et la formation des 

enseignants de langues étrangères 

 Représentations, expériences, discours  

Un premier groupe de travaux analyse les discours et les représentations des futurs enseignants sur l’interculturalité. Par le biais de techniques qualitatives comme 

des entretiens et des observations de classe, mais aussi des questionnaires, les 

chercheurs dégagent ce que les futurs enseignants comprennent par culture, 

interculturalité ou compétence interculturelle.  

Les résultats de ces études montrent que les futurs enseignants détiennent une 

conception anthropologique et souvent statique de la culture (Díaz et Quiroz, 2012 ; 

Olaya et Gómez, 2013). Par conséquent, les chercheurs plaident pour l’inclusion de la 
compétence interculturelle dans la formation des enseignants de LE. Les recherches de 

Gómez (2014, 2015a) portent sur le développement d’une interculturalité critique chez 
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les futurs enseignants grâce à l’analyse des thématiques que l’auteur nomme « deep 

culture ». Ces travaux s’inscrivent en continuité de ses recherches précédentes, qui 

visaient le développement de la compétence interculturelle chez les étudiants à l’aide 
des textes littéraires portant sur des thématiques multiculturelles aux États-Unis (L. F. 

Gómez, 2012, 2013). De plus, trois des publications se concentrent sur l’interculturalité 

dans la formation des enseignants, mais pas dans le cadre de la classe de langue. Les 

chercheurs ont favorisé la réflexion sur la compétence interculturelle dans des cours 

comme Évaluation ou Langue, culture et diversité (Agudelo, 2007 ; Ramos, 2013 ; 

Ramos et al., 2012). Les résultats de ces travaux permettent de comprendre l’importance que prend la réflexion sur l’interculturalité dans la formation des 

enseignants. Dans un travail exploratoire, Arismendi (2014) analyse les 

représentations de l’interculturalité chez un groupe d’enseignants d’une université 

publique. D’après ses résultats, les représentations des enseignants et leurs pratiques 

pédagogiques révèlent également une vision anthropologique et statique de la culture 

dans la classe de langue.  

Ajoutons à cette catégorie deux expériences pédagogiques menées dans les 

classes et explorant la façon dont les futurs enseignants de langues peuvent développer 

la compétence interculturelle dans un cours d’anglais. Dans la première expérience, les 
étudiants ont choisi un thème social de leur préférence afin de l’aborder pendant le 
cours (Álvarez et Bonilla, 2009). Les auteurs militent pour une approche interculturelle 

critique qui permettrait aux étudiants de développer leur communication 

interculturelle ainsi que leur conscience critique interculturelle, leur savoir s’engager. 

Pour leur part, Turizo et Gómez (2006) ont tenté, dans leur expérience, d’encourager 
la communication interculturelle dans la classe d’anglais. Ils ont proposé aux étudiants 
de chercher des photos sur un site Internet, ensuite de chercher des informations factuelles sur le contenu de la photo. L’étape suivante était la réflexion dégagée à partir 
de la photo que les étudiants ont présentée sous forme d’un texte narratif et dans le but d’éveiller leur conscience interculturelle.  

De plus, commentons les travaux de Delgadillo (2015, 2016) et de Soler (2016), 

qui s’inscrivent dans le cadre de leurs thèses de doctorat. D’abord, Delgadillo se sert de 
la méthodologie SAP (Sémantique des possibles argumentatifs) pour analyser les 

représentations des termes culture, civilisation et interculturel chez un groupe de 

stagiaires colombiens en FLE. Comme option méthodologique, elle analyse ces représentations à travers un dispositif d’enquête mené à différents moments de sa 
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recherche, et des entretiens d’explicitation. Elle conclut que les futurs enseignants de FLE à Bogotá n’établissent pas de grandes différences entre ces termes. Soler, quant à 

elle, analyse dans sa thèse la situation de l’enseignement du FLE dans le contexte précis de l’Université de Caldas à Manizales. Son analyse se fonde sur des données issues 

d’enquêtes par questionnaire et d’entretiens auprès des apprenants et des enseignants 

de FLE de cette université ainsi que de diplômés colombiens qui habitent en France. Ses analyses mettent en exergue les besoins et les propositions pour l’enseignement du FLE dans le milieu universitaire colombien. L’absence de la composante culturelle/interculturelle dans la filière de langues de l’Université de Caldas émerge, 

dans ses analyses, comme la source des problèmes et malentendus lorsque les 

diplômés voyagent et veulent utiliser la langue dans des contextes réels. Elle préconise 

ainsi une formation interculturelle dans les programmes de formation de futurs 

enseignants en Colombie.  

Pour aborder dans le même sens des perspectives esquissées dans les chapitres 

trois et quatre, les travaux répertoriés s’inscrivent dans des orientations diverses. La plupart d’entre eux font écho aux perspectives théoriques européennes de l’éducation 

interculturelle, notamment aux travaux de Byram et du Conseil de l’Europe ou à des 

auteurs français comme Porcher, Puren ou Zarate, dans le cas du FLE. Par exemple le 

travail de Soler sur l’enseignement du FLE et l’interculturalité à l’Université de Caldas 
repose largement sur les élaborations théoriques de ces trois auteurs français. 

Quelques recherches avancent vers une dimension critique de l’interculturalité.  En guise d’illustration, mentionnons les divers travaux précités de Gómez qui adoptent un 

positionnement critique pour ses recherches sur les matériels interculturels, l’utilisation de la littérature en classe d’anglais ou les représentations des étudiants sur l’interculturalité dans des universités à Bogotá.  

 Dispositifs pédagogiques et didactiques  

Abordons à présent les recherches portant sur la mise en œuvre des dispositifs 
visant la formation initiale des futurs enseignants à l’interculturalité. De prime abord, 

deux des articles analysés rendent compte d’un projet d’échange académique à l’intérieur du pays (Loaiza et Arenas, 2011 ; Loaiza et Colorado, 2014). En effet, deux groupes d’étudiants de FLE – futurs enseignants – de deux universités situées dans deux villes différentes ont réalisé chacun une visite dans la ville de l’autre. Les étudiants de la ville d’accueil ont préparé tout le parcours de visite en français pendant les trois 
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jours du séjour. L’expérience a été mise à l’épreuve deux fois. Dans le premier article, 

les chercheures rapportent l’expérience menée entre un groupe d’étudiants de l’Université du Quindío et un autre de l’Université Pédagogique de Tunja, en 2010. 
Cette première expérience a permis des apprentissages qu’ils ont mis en place dans le 
deuxième échange ; cette fois-ci entre l’Université du Quindío et l’Université d’Antioquia, en 2013. Le projet a inclus une étape de préparation pendant quelques mois avant de voyager dans l’autre ville, et une évaluation systématique de l’expérience après l’échange. Les auteures signalent que ce type d’activités permet, en plus de 
contribuer au développement des compétences linguistiques, la prise de conscience 

interculturelle des étudiants. L’échange interculturel est dès lors vivement encouragé dans ce type d’expérience.   
Ensuite, Bacca analyse dans sa thèse la façon dont un groupe de futurs enseignants de FLE colombiens construit le sens de l’autre dans des échanges en ligne avec des Français. Son travail porte sur la construction, mise en œuvre et analyse d’un dispositif d’échange en ligne afin de favoriser la rencontre interculturelle. Un groupe d’étudiants d’une université de Bogotá a participé à cette expérience. Quelques 

principes pédagogiques qui pourraient faciliter le traitement de la culture dans les classes de FLE à l’université émanent de ses analyses. Ces principes sont nommés sous l’acronyme ADN, faisant référence aux différentes facettes que les enseignants de FLE devraient prendre en compte pour travailler l’interculturalité : auto-reconnnaissance, 

auto-confiance, détachement, décolonialité, neoconflit et neutralité. 

De surcroît, notons qu’une seule des recherches précitées établit un lien entre les contenus culturels d’un pays étranger, en l’occurrence le Québec, et le 
développement de la compétence linguistique (Galindo et Moreno, 2011). Le choix des chercheurs a été d’étudier une culture cible dans la classe de français à partir des 

savoirs sur celle-ci, ce qui converge avec le traitement civilisationnel de la culture en 

DDLC exposé dans le chapitre 4.  D’autres recherches pointent la question des matériels employés pour la 

formation de futurs enseignants dans une optique interculturelle. À cet effet, la 

recherche de Jánica et al. (2006) illustre une tentative de création de matériels interculturels pour l’enseignement de l’anglais dans une université publique du pays. 

La recherche de Zuluaga, López et Quintero (2009) porte sur la création et mise en œuvre des matériels et des fiches pédagogiques concernant la culture cafetière de la région, pour l’enseignement de l’anglais lors du stage pédagogique. Ce travail vise ainsi 
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la prise en compte des cultures des étudiants présents dans la classe, non sans écho, à 

notre avis, à l’idée de co-culturalité d’après Puren et des diverses diversités d’après 
Dervin. Enfin, un seul travail analyse trois manuels d’utilisation courante pour l’enseignement de l’anglais à l’université (L. F. Gómez, 2015b). L’auteur conclut que ces 
manuels présentent une vision solide des cultures étrangères car les contenus culturels 

sont limités à des données factuelles et à des thématiques comme les voyages, qu’il 
nomme « surface culture ».  

 Mobilité 

Pour terminer cette section, notons qu’une seule étude analysant l’interculturel 
dans les situations de mobilité des futurs enseignants de LE des universités publiques 

a été cernée (Viafara et Ariza, 2015). Les chercheurs expliquent que la mobilité est un 

phénomène récent en Colombie, mais celle-ci n’a pas lieu dans un cadre institutionnel. Les étudiants cherchent des moyens de pouvoir faire un séjour à l’étranger afin d’améliorer leurs compétences linguistiques et pour ce faire ils accèdent à des 
programmes tels que fille au pair. Les chercheurs signalent le besoin pour tous les 

programmes de formation d’enseignants de langues de tisser des liens avec des 
universités étrangères afin de faciliter la mobilité dans le cadre des études 

universitaires. Cette thématique, presque inexistante dans la littérature du domaine en 

Colombie, présente un grand intérêt pour notre étude. Comme nous le verrons pendant 

les analyses, la situation de mobilité émerge comme une catégorie forte dans le rapport des participants à l’altérité.   Après avoir traité les recherches sur l’interculturalité dans le cadre de la 

formation des enseignants de LE, nous allons examiner les recherches conduites dans 

des contextes différents. 

 Autres recherches en DDLC sur l’interculturalité 

 Tournons maintenant vers des recherches conduites dans des contextes autres 

que la formation des enseignants de LE. Trois sous-catégories surgissent : des 

recherches menées en contexte universitaire, des recherches menées en milieu scolaire 

et des recherches documentaires. Une synthèse des thématiques de ces recherches est 

fournie dans le tableau 10.  
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Recherches sur l’interculturalité en DDLC, à l’université ou en contexte scolaire 
Thématiques des recherches Auteurs des articles publiés 

Analyse des représentations des étudiants universitaires sur les cultures étrangères dans la classe d’anglais, filière 
générale 

Cruz (2007) ; Hernández et Samacá 
(2006) 

Intégration de la compétence interculturelle dans un 
programme de langues 

Serna (2016) ; Serna et al. (2016) 

Télécollaboration Neva Landa, Carter et Ibrahim-Ali 
(2010) 

Proposition interculturelle pour l'enseignement de 
l'espagnol comme langue étrangère 

Usma et Moya (2017) 

Exploration des représentations culturelles des enfants dans la classe d’anglais 
Mojica (2007) 

Conscience interculturelle des adolescents dans la classe d’anglais 
Barrera et Cantor (2007) ; Castañeda 
(2012) Éléments interculturels de l’enseignement de l’anglais dans 

les écoles rurales 
Bonilla et Cruz-Arcila (2014) 

Recherche documentaire sur la culture dans les standards 
proposés pour les écoles 

Díaz (2012) ; Díaz et Rúa (2016) 

Méta-analyse des publications sur la culture et 
l'enseignement des langues 

Álvarez (2014) 

Tableau 10 : thématiques des recherches menées en Colombie sur l'interculturalité en DDCL, à l'université et 
en contexte scolaire Par rapport aux recherches menées en contexte universitaire, il s’agit dans certains cas d’étudier les représentations que les étudiants d’un cours de langue se font 

des cultures étrangères (Cruz, 2007 ; Hernández et Samacá, 2006). Dans ces deux 

recherches, les chercheurs – enseignants de LE pour les étudiants des filières 

générales– explorent les représentations, souvent stéréotypées, que les étudiants construisent des cultures étrangères. Ils coïncident sur l’importance d’aborder 
explicitement ces représentations dans la classe de langue. Deux autres publications concernent l’expérience d’un groupe d’enseignants de langues – anglais, français, 

portugais, allemand – dans un programme de licence en langues modernes dans une 

université privée à Bogotá (Serna, 2016 ; Serna et al., 2016). Suite à un séminaire de 

formation sur le développement de la compétence interculturelle, les enseignants ont créé et mis en œuvre des activités visant le développement de cette compétence chez 

leurs étudiants. Les résultats montrent comment les enseignants se sont sensibilisés 

au concept et ont créé des activités conséquentes. Par ailleurs, deux articles portent sur des recherches en enseignement de l’espagnol comme LE. Le premier analyse les résultats d’un projet de télécollaboration entre étudiants colombiens et trinitains 
(Neva et al., 2010). Les résultats montrent l’impact positif de la télécollaboration sur le 

développement de la compétence interculturelle des étudiants. Le deuxième article (D. 

Usma et Moya, 2017) présente des résultats d’une RA où les chercheurs ont créé une 
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unité didactique à partir de la Colombie pour enseigner l’espagnol à des étudiants 

étrangers dans une université à Bogotá.    

Pour ce qui est des recherches réalisées en milieu scolaire, il s’agit de travaux menés par des enseignants d’anglais dans des écoles publiques du pays, en milieu 
urbain (Barrera et Cantor, 2007 ; Castañeda, 2012 ; Mojica, 2007) et en milieu rural 

(Bonilla et Cruz, 2014). Le travail de Mojica analyse la façon dont les enfants 

réfléchissent sur la culture à partir des films. Les études de Barrera et Cantor, et de 

Castañeda analysent comment les adolescents comprennent leurs propres réalités et les réalités d’autres pays grâce à l’analyse des matériels utilisés en classe d’anglais. Ces 
recherches ont permis de mener des discussions sur des sujets complexes comme la 

race, le genre et la classe sociale dans la classe d’anglais en milieu scolaire. Ces 
discussions permettent ainsi de remettre en question les stéréotypes et les préjugés 

que les adolescents entretiennent sur les autres. Le traitement de ce type de 

thématiques dévoile l’effort dans la recherche en DDLC dans ce milieu d’avancer vers des perspectives critiques de l’interculturalité dans la classe de langue.   

Enfin, il faudrait citer deux travaux de recherche documentaire. Dans le premier 

(Díaz, 2012  ; Díaz et Rúa, 2016), les chercheurs analysent les standards de compétences pour l’enseignement de l’anglais stipulés par le MEN. Les chercheurs ont 

étudié le contenu de ce document officiel à la lumière de la notion de formation 

culturelle, terme dont les auteurs sont les précurseurs. D’après ces auteurs, les 

standards proposés par le gouvernement colombien sont très prescriptifs et la formation culturelle suggérée n’arrive à favoriser ni la prise de position critique ni l’échange interculturel. Pour sa part, le travail d’Álvarez (2014) consiste en une recherche documentaire où l’auteur a fait une méta-analyse des publications sur la 

culture dans l’enseignement des LE en Colombie, entre 1972 et 2011. Il a recensé 34 

articles et prédisait une augmentation des publications dans les années à venir. Son analyse montre comment, dans le contexte de l’enseignement des langues en Colombie, 

les études ont rapidement évolué en passant de la compétence culturelle à la 

compétence interculturelle. Nos analyses des documents officiels convergent avec ceux 

des auteurs précités, comme on le verra dans le chapitre 7.  
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   Publications théoriques sur 

l’interculturalité  en DDLC en Colombie  

Venons-en maintenant aux travaux ne portant pas sur des résultats de recherche ni d’expériences pédagogiques. Cette catégorie rassemble quelques articles 
rendant compte de la discussion initiée en Colombie sur l’interculturalité et l’enseignement des LE. Le tableau 11 présente une synthèse des thématiques de ces 

articles théoriques ou de réflexion. 

Articles théoriques ou réflexions sur l’interculturalité en DDLC 
Thématiques des réflexions Auteurs des articles publiés 

Revue de la littérature sur la façon dont la culture et l’interculturalité ont été étudiées 
De Assunção (2007) ; Meadows (2016) ; 
Sanhueza, Paukner, San Martin et Friz (2012) 

La compétence interculturelle/la place de la 
culture dans l’enseignement des langues  

Barletta (2009) ; Fandiño (2014) ; Leylavergne et 
Parra (2010) ; Martínez (2016) ; Moncada 
(2016) ; Moreno (2007) ; Rojas (2008) 

Communication interculturelle entre Américains 
et Colombiens  

Costalas (2009) Perspective critique de l’interculturalité García et García (2014) ; Granados-Beltrán 
(2016) 

Tableau 11 : thématiques des articles théoriques ou de réflexion sur l'interculturalité en Colombie Tout d’abord, quelques articles fondent une réflexion sur la dimension 
culturelle et interculturelle en DDLC. Par le biais d’un parcours historique, les auteurs 

(De Assunção, 2007 ; Meadows, 2016 ; Sanhueza et al., 2012) montrent comment cette composante a évolué, en considérant tout d’abord la culture comme civilisation dans 

les approches grammaire-traduction et en arrivant jusqu’à l’approche interculturelle. 

Les auteurs signalent que les approches interculturelles sont d’actualité dans la 
discipline en contexte colombien et latino-américain et cela implique des défis pour l’enseignement des langues. Deux de ces articles présentent une analyse de la culture dans l’enseignement de l’anglais et l’autre passe en revue la culture dans l’enseignement du français. Pourtant, les tours d’horizon historique présentés dans les 
trois articles sont similaires.  Un deuxième groupe d’articles aborde des réflexions sur la prise en compte de 

la composante culturelle ou le développement de la compétence interculturelle dans l’enseignement des LE en Colombie, et en particulier de l’anglais. Les articles publiés 
dans la dernière décennie (Barletta, 2009 ; Rojas, 2008) insistaient déjà sur l’importance et le défi qu’impliquait le développement de la compétence interculturelle dans la classe d’anglais en contexte colombien. À cet égard, Fandiño (2014) réfléchit sur l’inclusion des dimensions interculturelles dans le cadre du programme national 
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d’enseignement de l’anglais stipulé par le MEN. Dans ce cas de figure, il propose cinq stratégies à prendre en compte pour l’enseignement de la culture dans la classe d’anglais : 1. Intégrer la culture, la langue et l’apprentissage dans la salle de classe ; 2. 

Établir des liens entre la culture et la communication dans la salle de classe ; 3. S’approcher de l’étrangeté et de l’altérité dans la classe de langue ; 4. Préserver l’identité culturelle dans la classe de langue ; et 5. Promouvoir la conscience critique 

dans la classe de langue. Pour sa part, Moncada (2016) réfléchit sur le concept d’othering et l’importance de créer des espaces dans la classe de langue « to critically 

read, interpret, reflect, evaluate, and reinterpret new meanings of the Other’s social 

identity75 » (p. 140). En dernier lieu, Costalas (2009) propose une réflexion sur la 

communication interculturelle entre des professeurs colombiens et américains à partir 

de sa longue expérience de travail comme enseignante.  Concernant des LE différentes à l’anglais, une réflexion sur le sujet de la culture 

dans la classe de langue est proposée par Leylavergne et Parra (2010). Ces auteurs analysent la relation intrinsèque entre langue et culture, qui justifie l’importance d’inclure la composante interculturelle dans l’enseignement du FLE. Cette composante 

aurait comme but de permettre une communication efficace dans les contextes 

sociolinguistiques particuliers. Par ailleurs, Moreno (2007) mène une réflexion sur l’interculturalité en didactique du FLE à partir d’une approche herméneutique. 
Martinez (2016) pour sa part se penche sur le concept de compétence interculturelle, mais dans le cadre de l’enseignement de l’espagnol comme LE, un marché en 

émergence en Colombie et dont les publications sont encore rares.  

Ces différents articles se fondent en général sur des théories européennes de l’interculturalité, à partir d’auteurs de référence comme Michael Byram, Claire 

Kramsch ou Geneviève Zarate. Contrairement à ces positionnements théoriques, deux 

articles (L. García & García, 2014 ; Granados-Beltrán, 2016) proposent une nouvelle vision de l’interculturalité pour l’enseignement des langues sous un angle critique, en 
intégrant des perspectives latino-américaines. En s’appuyant sur les travaux de 
Catherine Walsh, ces auteurs plaident pour une interculturalité critique dans l’enseignement des LE. Cette vision de l’interculturalité permettrait, aux yeux des 

auteurs, de dépasser le stade de la simple reconnaissance, et d’avancer vers un agir 

avec autrui, en vue de chercher des relations plus équitables ; autrement dit, dans une 

 
75 « Lire, interpréter, évaluer et réinterpréter de manière critique les nouvelles significations de l’identité sociale de l’Autre» 
(Notre traduction).  



ARISMENDI F.  Dynamiser la formation à l’éducation interculturelle… à l’Université d’Antioquia  

112 

perspective de la quête de justice sociale. Ainsi, Granados-Beltrán milite pour une 

pédagogie décoloniale dans la formation des enseignants de langues en contexte 

colombien. Selon lui, l’approche employée pour l’inclusion de la culture dans l’enseignement des langues est très superficielle et se cantonne à des informations sur 
les cultures étrangères ou à la découverte de leur folklore. Dans la même veine, García et García soutiennent que l’éducation interculturelle bilingue proposée dans le pays 

devrait aussi avancer vers une perspective critique. Selon eux, seulement un angle critique de l’interculturalité permettrait une vraie transformation culturelle. 

   Conclusion : implications pour la 

présente étude 

Cette revue de la littérature nous permet de tirer un certain nombre de conclusions sur la façon dont l’interculturalité a été traitée dans la DDLC par les 

chercheurs colombiens. Cette analyse nous permet aussi de relever les défis que notre 

travail de thèse représente et la manière dont il pourra contribuer à la discussion sur la thématique de l’interculturalité dans notre milieu.    

Premièrement, remarquons l’intérêt croissant par le sujet entre 2012 et 2017, 

évident dans le nombre de publications recensé pour cette période (29). Ce chiffre confirme les conclusions qu’Alvarez tirait dans son travail en 2014, d’après lesquelles 
les publications sur le sujet augmenteraient significativement dans les années 

suivantes. Nonobstant, le constat de ce même auteur est encore observé : une recherche limitée sur l’interculturalité dans le cadre de la formation des enseignants 

dans les universités. À cet égard, il faut signaler que les travaux menés dans le cadre de 

la formation des enseignants se focalisent en général sur le développement des 

compétences interculturelles de futurs professeurs de langues, et en particulier dans les classes de langue. Très peu de travaux se penchent sur l’interculturalité dans la formation à des moments autres que l’apprentissage des langues. Il n’existe aucun 
travail, à notre connaissance, qui analyse la situation des formateurs d’enseignants 

dans les universités ni de recherche qui analyse la législation colombienne en termes d’interculturalité pour la formation des enseignants. Ces constats posent un grand défi 

pour ce travail, mais en même temps lui donnent son caractère unique et innovant.  

Deuxièmement, force est de constater que la plupart des travaux analysés se servent des techniques propres de la recherche qualitative. L’étude de cas, la RA et la 
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recherche historique ou documentaire semblent être les approches de recherche 

privilégiées par les chercheurs colombiens en DDLC. Un seul article présente une 

recherche quantitative. Ce constat montre que, aux yeux de la communauté scientifique 

colombienne, la recherche qualitative semble constituer une démarche appropriée pour étudier la complexité dont relève l’interculturalité en DDLC. Notre recherche s’inscrit également dans la tradition des recherches qualitatives, appréciées dans ce  

milieu. De même, soulignons que seulement six publications rendent compte des travaux menés à Medellín, deuxième ville du pays, et notre contexte d’étude. Ce 

contexte offre ainsi un terrain propice au déroulement de nos enquêtes.  Par ailleurs, l’influence des théories européennes semble s’esquisser clairement 
dans la plupart des travaux. Cela confirme ce que les acteurs du terrain ont signalé 

maintes fois lors du recueil des données, comme on le verra plus tard. Seulement 

quelques travaux très récents explorent les constructions théoriques venant d’Amérique latine. En tout cas, il est clair que la plupart des travaux récents visent un côté critique de l’interculturalité, soit en se focalisant sur le développement du savoir 

s’engager propre au modèle de Byram, soit en intégrant des théories venant d’autres 
horizons théoriques, de la pédagogie générale. Certes, notre travail se veut un traçage 

de ces perspectives, mais le défi de mettre en application les théories latino-

américaines dans une recherche en DDLC est relevé ici.   

Il est à noter que certaines thématiques, dont prolifère la production scientifique sur l’interculturalité ailleurs, voient à peine le jour en Colombie. C’est 
particulièrement le cas des échanges en ligne et des situations de mobilité. En 

revanche, comme on a pu le constater dans les travaux précités, les recherches menées 

ont lieu, pour la plupart, dans la salle de classe. Qu’il s’agisse d’une classe en milieu 
scolaire ou universitaire ; dans la formation de futurs enseignants ou en filière 

générale ; d’une classe d’anglais, de français ou d’espagnol comme LE, les chercheurs 

étudient les manières de favoriser le développement des compétences interculturelles 

chez leurs étudiants. La majorité des études ont ainsi une portée didactique et 

méthodologique.  Par ailleurs, les études recensées portent, en ordre d’importance, sur des expériences dans des classes d’anglais, de français ou d’espagnol comme LE. Ce constat 

confirme que l’anglais est la principale LE enseignée dans le pays (cf. contexte chapitre 

2.2.). La deuxième place est occupée par le français ; en l’occurrence onze des publications analysées concernent le FLE. Un seul travail rend compte de l’intérêt des 
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chercheurs dans d’autres langues comme l’allemand et le portugais (Serna et al., 2016). Il n’existe pas jusqu’à présent une communauté scientifique forte qui travaille sur la 
didactique d’autres LE enseignées dans le pays, principalement en milieu universitaire ou dans des centres de langues. L’absence de publications concernant l’enseignement d’autres langues est révélatrice de cette situation. Dans ce cadre, signalons que l’enseignement de l’espagnol comme LE constitue un marché récent que le 

gouvernement explore et encourage, principalement, par le biais de l’Instituto Caro y 

Cuervo76 et quelques universités publiques et privées. L’arrivée massive de touristes étrangers après l’amélioration de la situation de sécurité du pays y contribue. Ces publications semblent donc s’intéresser aux approches interculturelles, en particulier 
pour favoriser la connaissance de la « culture colombienne » et l’échange avec les 
étudiants étrangers.   

Comme nous venons de le constater, la littérature scientifique du domaine en Colombie n’aborde ni les représentations ni la formation des formateurs d‘enseignants à l’éducation interculturelle. En revanche, les chercheurs semblent s’intéresser plutôt 
à la recherche auprès de futurs enseignants de LE. Dans ce sens, notre travail permet 

une première exploration pour combler un vide existant dans la littérature du pays. 

Ainsi, nous relevons deux défis qui surgissent pour notre travail suite à cette revue de 

la littérature scientifique. D’un côté, les travaux récents avancent vers une perspective critique de l’interculturalité et particulièrement par le biais des théories latino-américaines, ce qui amène à essayer d’intégrer ces perspectives aux visions 
européennes qui prédominent encore dans le contexte et dans le domaine de la DDLC. 

Ces théories représentent un défi non seulement pour la compréhension de la 

complexité de la notion, mais aussi pour l’analyse des données à la lumière de ces 
perspectives, et les activités de formation mises en œuvre avec les formateurs. De l’autre, vu que la thématique de la formation des formateurs d’enseignants à l’éducation interculturelle n’est pas encore très étudiée, la création, la mise en œuvre 
et l’évaluation d’un dispositif de formation pour ce public précis représentent un défi.  

 

 

 

 

 
76 Il s’agit d’une institution rattachée au Ministère de la Culture qui a comme objectif de faire des études sur l’espagno l 
colombien et les langues indigènes du pays. Il s’acquitte les fonctions associées aux académies de la langue. 
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Synthèse de la deuxième partie 

Tout au long de cette deuxième partie, nous avons exploré les concepts qui sous-tendent notre recherche. Nous avons montré l’importance attribuée par les systèmes 
éducatifs et par la DDLC à l’éducation interculturelle. L’exploration de ce terme, 
relevant du domaine éducatif général, a été faite grâce à une perspective tripartite : les 

travaux faits dans le contexte européen, la vision renouvelée de l’interculturalité et la 

vision latino-américaine de l’interculturalité. Cette recherche se veut un traçage de ces 
perspectives théoriques, mais se fonde principalement sur les deux dernières. En effet, 

les caractéristiques contextuelles du terrain de la recherche préconisent la prise en compte d’une vision renouvelée et critique de l’interculturalité. Nous avons montré qu’il existe des points de convergence entre ces deux perspectives. Pour rappel, notre recherche s’inscrit dans le cadre d’un renouvellement curriculaire d’un programme de 
formation d’enseignants de LE. Les perspectives théoriques esquissées par ce 

programme font écho à une vision renouvelée et critique de l’interculturalité, ce qui 

attise notre insistance sur ces deux orientations.  Le tour d’horizon historique réalisé dans le chapitre quatre a confirmé l’importance accordée par la DDLC à l’éducation interculturelle. Comme il a été exposé, 

la dimension interculturelle s’est actualisée selon les différentes approches pour l’enseignement des langues. Il s’agit en effet d’une discipline qui ne cesse d’évoluer. 
Nous avons montré également que la formation des enseignants à l’éducation 

interculturelle occupe une place importante dans cette discipline. Concernant les 

orientations pour la formation, divers auteurs insistent sur l’importance de faire 
évoluer les représentations des enseignants. Dès lors, les concepts de représentations 

sociales et d’identité professionnelle occupent une place capitale dans cette étude.  

Enfin, la revue de la littérature faite dans le contexte colombien montre que les 

travaux en DDLC sur la dimension interculturelle dans ce pays s’inscrivent dans les mouvements actuels dans cette discipline. Comme l’a fait remarquer Álvarez  (2014), 

les recherches sur ce thème dans ce pays ont rapidement évolué d’une perspective 
civilisationnelle vers une perspective interculturelle. Pourtant, les recherches sur l’interculturalité dans la formation des enseignants ne sont pas encore très 

nombreuses et la Colombie offre un terrain propice à l’exploration de nouvelles dynamiques dans la formation à l’éducation interculturelle.



 

Troisième partie  

Cerner le terrain : éléments 

méthodologiques et étape 

diagnostique 

Introduction à la troisième partie 

Dans cette partie, nous détaillerons la méthodologie adoptée pour cette recherche doctorale et nous présenterons l’analyse diagnostique permettant de mieux 
cerner le terrain de recherche, avant l’intervention.  

Cette partie se décline en trois chapitres. Le chapitre 6 posera les assises 

méthodologiques qui fondent la présente recherche. Il sera question de comprendre 

notre positionnement de chercheur, le choix de la méthodologie de recherche ainsi que 

les techniques pour collecter et analyser les données aux différentes étapes de cette 

étude. Les chapitres 7 et 8 présentent une première exploration du terrain d’enquête, à travers l’exploration des voix officielles (documents officiels et entretiens aux 

administrateurs) et des formateurs (enquête par questionnaire). Pour le chapitre 7, il s’agit de cerner ce qui est entendu par interculturalité dans les politiques du 

gouvernement colombien concernant la formation des enseignants. Ce chapitre se veut 

un traçage des perspectives officielles non seulement du gouvernement colombien, mais aussi de l’Université d’Antioquia, à travers l’analyse de quelques documents 
fondateurs de cette institution et des voix des administrateurs du programme en 

question. Le chapitre 8 se propose d’explorer les voix des formateurs dans le but de tracer leur profil et d’étudier leurs représentations de l’éducation interculturelle.  

Essentiellement, les chapitres 7 et 8 permettront une exploration du contexte d’intervention à partir de quelques données documentaires et empiriques. Leur 

analyse nous amène à dégager des éléments porteurs pour la construction du dispositif 

de formation mis en œuvre par la suite. 



 

  

Méthodologie de la recherche 

Après une description du contexte et une présentation du cadre théorique, 

abordons à présent le dispositif méthodologique adopté pour cette recherche. Ce 

chapitre nous conduira à expliciter nos tâtonnements et nos choix en termes de 

méthodologie de recherche et de techniques de collecte données utilisées. Pour 

commencer, un rappel de la problématique de recherche sera présenté. Étant donné 

que celle-ci a été explicitée dans l’introduction, nous nous bornerons à rappeler 

brièvement les questions qui ont orienté cette recherche. Ensuite, nous nous proposons d’esquisser une sorte de récit de vie de chercheur dans le but de montrer 
comment nous en sommes arrivé à nous intéresser à cette thématique de recherche. 

Une fois ces précautions mentionnées, la méthodologie qualitative adoptée pour cette 

étude, et en particulier la RA, sera exposée en détail. Les techniques de recueil des 

données constitueront la section suivante de ce chapitre. Pour ce faire, des éléments 

théoriques pour comprendre le choix effectué pour chaque outil ainsi qu’une 
description détaillée de la procédure utilisée dans chaque cas seront fournis. Par la 

suite, seront mises en exergue les techniques employées pour le traitement et analyse 

des données. Pour terminer cette réflexion méthodologique, notre attention portera plus particulièrement sur les participants à l’étude ainsi que sur les considérations 
éthiques adoptées. 

La planification du travail de cette thèse s’est 
organisée en trois ans, distribués ainsi : la première année nous avons construit l’armature du projet, notamment par l’exploration théorique et l’étape 
diagnostique. Ce travail nous a amené à construire des protocoles d’enquête et le dispositif de formation à mettre en œuvre pendant la deuxième année. Enfin, la troisième année a été consacrée à l’analyse des 
données et à la rédaction de la thèse. La figure 3 

représente les différentes étapes de cette recherche.  

Étape 
diagnostique-

analyse de 
besoins

nov. 2016-sept 
2017

Étape intevention

fin 2017 - août 
2018 

Étape analyse de 
l'effet de 

l'intervention

sept. 2018- fin 
2019

Figure 2 : organisation de l'étude en trois ans 
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  Rappel de la problématique  

À titre de rappel, la problématique de recherche de cette thèse porte sur la 

formation des formateurs à l’éducation interculturelle dans le contexte d’une 
université colombienne, un public peu étudié dans la littérature scientifique. Dans le 

but de comprendre le dispositif méthodologique adopté, nous nous permettons de faire un petit rappel de l’objet de recherche. Au début de cette thèse, nous visions une 

problématique en deux étapes : d’une part l’exploration des représentations sur l’éducation interculturelle et d’autre part, la formation des formateurs. Il nous est 

apparu toutefois que le nœud de la problématique était justement ce deuxième point : la question de la formation et que l’analyse des représentations était plutôt un moyen de comprendre le contexte et d’aboutir à la proposition de formation qui a été mise en place. L’analyse des effets de ce dispositif nous mènera à des propositions de formation qui pourront être mises en œuvre a posteriori. Cette thèse tente donc de répondre à la 

question suivante : quelles démarches (dispositifs, ressources, contenus, etc.) contribuent à la formation des formateurs d’enseignants de LE – anglais et français – à l’éducation interculturelle à l’Université d’Antioquia, en Colombie ? Nous tâcherons également de répondre à quelques questions spécifiques qui permettront d’explorer le 
sujet en profondeur : 

1. Quelles sont les visions de l’éducation interculturelle prônées par les politiques 

gouvernementales et institutionnelles (documents officiels) qui orientent la 

formation des enseignants de LE en Colombie ?  

2. Quelles sont les représentations de l’éducation interculturelle des formateurs 

des futurs enseignants de LE de l’Université d’Antioquia ? 

3.  Selon les formateurs, quels sont les enjeux de l’éducation interculturelle en 

contexte de formation des nouveaux enseignants compte tenu des spécificités 

du contexte colombien ?  

4. Comment les représentations des formateurs des futurs enseignants peuvent-

elles évoluer suite à leur participation à une formation à l’éducation 
interculturelle ? Suite à l’étape diagnostique, nous avançons les hypothèses suivantes qui ont été mises à l’épreuve notamment pendant l’étape intervention :  
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• Les formateurs d’enseignants appréhendent les enjeux liés à l’interculturalité 

en fonction des expériences diverses faisant partie de leurs parcours 

personnel et professionnel.  

• Le fait, pour des formateurs d’enseignants, de participer à une communauté de pratique sur le thème de l’interculturalité a un effet sur leur profil 

interculturel.  

La figure 3 synthétise la problématique de recherche dans ses trois étapes.  
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Figure 3 : objectifs de la recherche dans ses trois étapes 

 

Permet de 

Analyse des voix de : 
- Gouvernement et de l’institution (documents 

officiels) 
- Administrateurs 

(Entretiens) 
- Formateurs 

(questionnaire) 

- Comprendre le besoin de 
formation à l’éducation 

interculturelle 
-Connaître les pistes pour 
construire une formation 

pour les formateurs 
- Explorer les 

représentations initiales 
des formateurs 

Création et mise en œuvre d’un dispositif de 
formation contextualisé à l’éducation 
interculturelle pour les 
formateurs des futurs 

enseignants de LE 

Se former en 
échangeant avec 

d’autres 
collègues dans 

une communauté 
de pratique 

Comprendre les effets de la formation 
sur les participants  

- Dégager des pistes pour la 
formation des formateurs à l’éducation interculturelle 
- Valider une démarche de 
formation contextualisée 

Formation des formateurs de futurs enseignants de LE à l’éducation 
interculturelle en milieu universitaire colombien 

Étape 
diagnostique 

Étape 
intervention 
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Afin de 

Permet de 
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  Réflexions personnelles et genèse d’une 

problématique 

« Lorsque l'esprit des hommes te paraîtra étroit, dis-toi que la terre est vaste. N'hésite 
jamais à t'éloigner, au-delà de toutes les mers, au-delà de toutes les frontières, de 
toutes les patries, de toutes les croyances. » (Amin Maalouf, Léon l’Africain, 1986) Partant de l’idée que le discours interculturel implique un questionnement sur l’observateur lui-même (Abdallah-Pretceille, 1996, p. 109), j’ai77 retracé mon parcours personnel et professionnel. Cette réflexion m’a permis d’analyser comment j’en suis arrivé à choisir l’interculturalité comme sujet de thèse, me ramenant à mon époque de lycéen ainsi qu’au choix que j’ai fait plus tard de devenir enseignant de langues et de 

poursuivre des études dans un pays étranger. Afin de clarifier mon engagement sur ce sujet, je me permettrai ici d’évoquer certaines lignes de cette réflexion. Retracer ce 
parcours dans le cadre de ma thèse me semble primordial car on sait bien que le 

positionnement du chercheur influence son travail. De plus, comme nous le verrons 

plus tard, la démarche biographique a fait partie de cette recherche, ce qui justifie aussi l’importance de me référer à mon propre récit de vie. Je suis conscient que mes traits 
identitaires et mes appartenances ont une influence sur ma recherche.  

Je suis un jeune colombien originaire de la région d’Antioquia, mais ayant vécu diverses expériences à l’étranger et notamment pour ma formation professionnelle et de recherche. Les formations poursuivies en Colombie et à l’étranger m’amènent à 
tisser des liens entre des positionnements théoriques venant d’horizons divers, 
notamment la pensée européenne et la pensée latino-américaine. Par ailleurs, j’ai exercé pendant plus de 10 ans le métier d’enseignant de LE auprès de publics et contextes différents (enseignant d’anglais et de français en Colombie, et d’espagnol en 
France – assistant de LV – et au Royaume-Uni ; auprès d’adolescents, grands 
adolescents, adultes et futurs enseignants). Tous ces facteurs ont joué un rôle 

déterminant sur mon choix de sujet de thèse et la manière dont j’ai conduit celle-ci.  Venant d’une famille colombienne très traditionnelle de classe moyenne basse, j’ai eu, pendant mon enfance et adolescence, très peu de rencontres avec des visions du monde différentes de celle qu’on m’apprenait chez moi. En effet, étant profondément 

religieux et protecteurs, mes parents essayaient de me montrer que seule était valable cette vision du monde qu’ils m’apprenaient. Ce noyau familial clos a forgé chez moi un 
 

77 S’agissant d’un récit plus personnel, le pronom je serai employé dans cette partie du chapitre. 

https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=Lorsque
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=esprit
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=des
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=hommes
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=paraitra
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=etroit
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=dis-toi
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=que
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=terre
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=est
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=vaste
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=hesite
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=jamais
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=eloigner
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=au-dela
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https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=au-dela
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=toutes
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=les
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=frontieres
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=toutes
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https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=patries
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https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=croyances
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fort ethnocentrisme, une certaine peur, mais en même temps un certain attrait pour ce 

qui était « différent ».  Il m’a fallu de bien nombreuses années de réflexion et de 
confrontation pour comprendre que le monde était « pluriel » au-delà des frontières de 

chez moi et que toutes ces autres visions étaient aussi valables que celles qu’on m’avait 
apprises. J’ai aussi appris qu’il s’agit d’un travail en évolution constante qui n’a donc 
pas de fin. D’autre part, à l’époque du lycée j’étais fasciné par les classes de langue 
(espagnol langue maternelle et anglais, seule LE que j’étudiais à ce moment-là). Les 

photos des « cultures exotiques » que je voyais dans les manuels d’anglais me faisaient rêver et me donnaient envie de découvrir d’autres langues, d’autres pays, d’autres manières d’appréhender le monde. En réfléchissant à cette époque-là, je crois que c’est une des raisons pour lesquelles j’ai décidé de poursuivre des études de LE. Ma passion 

éprouvée pour les langues et, avant tout, mon désir de me former pour devenir enseignant m’ont poussé à m’inscrire en licence de didactique des LE.   Mes études à l’université publique en Colombie m’ont permis de me préparer à 

la bivalence comme enseignant de la langue anglaise et de la langue française. J’ai aussi eu l’occasion de m’initier à la langue italienne dans le centre de langues de l’université.  
Alors que je suivais mon parcours de cinq ans de formation pour devenir enseignant, j’ai été interpellé par la notion de culture et comment elle faisait partie des cours de 

langues. Notamment je me souviens des discussions menées dans quelques cours vers la fin de mes études, où l’on abordait les relations étroites entre langue et culture dans l’enseignement des langues et grâce auxquelles j’ai découvert le concept de compétence 

de communication interculturelle, non sans écho aux travaux de Byram. Grâce à ces discussions, j’ai commencé à comprendre que la culture ne devrait pas se restreindre 
aux données factuelles sur les pays étrangers, mais que la réflexion devait aller au-delà. 

Pourtant quelques années plus tard lorsque j’exerçais déjà comme enseignant, je suis tombé sous les griffes d’une approche réductrice contribuant à donner des idées essentialisées d’autrui.   
Au moment de faire mon stage pédagogique et d’écrire mon mémoire de fin d’études, j’ai décidé de travailler sur le développement de la compétence 

interculturelle. C’était en 2006, j’étais un jeune enseignant débutant dans l’enseignement des langues. Je faisais mon année de stage d’enseignement à l’Alliance Française auprès d’un public adolescent débutant et venant d’une école publique de la ville. Je n’étais jamais sorti du pays. J’étais conscient que j’avais peu d’expériences de rencontre de l’Autre, mais je croyais quand même à la possibilité et surtout au besoin 
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de l’éducation interculturelle dans l’enseignement des langues. Malgré mes limites en tant qu’enseignant débutant, mon mémoire de fin d’études a porté sur les stratégies 

didactiques qui pourraient permettre de développer « la compétence interculturelle » 

chez un public adolescent dans un tel contexte.   En 2007, j’ai eu l’occasion de quitter mon pays pour la première fois et de m’installer une année en France pour travailler en tant qu’assistant d’espagnol et pour 
poursuivre mes études de master en DDLC à l’Université Stendhal. Cette expérience de l’altérité m’a permis de découvrir de nouveaux traits de la notion d’interculturalité que j’avais commencé à appréhender pendant mes cinq années d’études en Colombie. J’y ai 
découvert notamment une vision différente de la pluralité sous l’angle de la DDLC en tant que didactique du plurilinguisme. Alors, j’ai réalisé mon mémoire de M2 recherche en analysant comment l’interculturalité se concrétisait dans les échanges en ligne sur 
une plate-forme consacrée à l’intercompréhension : Galanet. Mes expériences à l’étranger et mes études en France m’ont poussé à me demander si les principes d’une 
didactique du plurilinguisme pouvaient être transposés en Colombie et notamment quelles dimensions pourrait prendre l’interculturalité dans mon contexte précis. 

Ces inquiétudes ont continué à faire écho chez moi plus concrètement lorsque j’ai obtenu, en 2011, un poste à temps plein comme enseignant formateur de futurs enseignants, dans le même programme où j’avais réalisé mes études de licence, à l’Université d’Antioquia. Faisant partie d’un groupe de recherche et participant au 

CCCP, j’ai partagé constamment ces questionnements avec certains de mes collègues.  
De cette façon, ces réflexions ont influencé mes enseignements ainsi que les travaux 

menés au sein du groupe de recherche auquel j’appartiens. En ce qui concerne mes enseignements, j’ai proposé la création d’un cours facultatif sur le plurilinguisme, que j’ai dispensé une fois par an, entre 2011 et 2016. Cette expérience m’a permis, en tant 

que formateur, de mettre en perspective des théories européennes et latino-

américaines, et de découvrir encore plus la pluralité souvent négligée dans mon propre 

pays (Arismendi, 2016).  Par rapport à la recherche, j’ai eu la chance de participer avec 
un groupe de collègues à un projet qui avait comme but d’explorer les enjeux 
académiques, linguistiques et sociaux pour des étudiants indigènes qui étudiaient dans 

la filière de LE. C’est le moment où je commence à découvrir les théories latino-américaines de l’éducation interculturelle et leur importance dans l’enseignement des 
LE. Ce travail m’a donné de nouveaux éléments pour comprendre la complexité de 
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l’enseignement de langues, de la formation des enseignants et de la gestion de la 

pluralité dans mon propre contexte (Arismendi, Ramirez et Arias, 2016).  

Le travail collégial au sein du CCCP est devenu pour moi une source d’apprentissages, mais aussi de questionnements. Notamment, j’ai eu la chance de 
participer, entre 2012 et 2016, aux discussions et travaux qui ont donné lieu à la 

nouvelle proposition curriculaire pour ce programme de formation d’enseignants (BAC 
+ 5) de LE, décrite dans le contexte (cf. chapitre 2.3.1).  C’est ainsi que j’ai constaté l’intérêt et le besoin que cette équipe de travail accorde à l’éducation interculturelle 

dans la formation des enseignants de langues.  Tous ces questionnements étaient au cœur de mes intérêts et de mes réflexions. Lorsque j’ai décidé d’entreprendre mes études de doctorat, pour le choix de mon sujet il s’est avéré essentiel de continuer ma 
réflexion dans cette perspective.  

Ce travail de thèse a donc débuté plusieurs années après avoir conclu mes 

études de master. Ces années m’ont permis de gagner de l’expérience dans l’enseignement, de m’initier à la recherche en milieu colombien et de déboucher sur 

une proposition de recherche pour ma thèse qui puisse bénéficier directement à mon 

contexte de travail. Par ailleurs, avoir obtenu le poste que j’occupe actuellement dans une université colombienne m’a permis de trouver le financement nécessaire pour 
réaliser ma thèse dans les meilleures conditions, en me détachant de mes fonctions 

pendant trois années pour poursuivre mes études.  Cette recherche est donc le fruit non seulement d’un intérêt personnel pour l’interculturalité, éprouvé depuis mes années d’étudiant de licence, mais aussi d’un besoin constaté dans le contexte 
spécifique où j’exerce mes fonctions en tant qu’enseignant-chercheur en DDLC. 

  Entre compréhension et transformation : 

une recherche à orientation qualitative  

Cette recherche s’inscrit dans le domaine de la DDLC, discipline présentant des « frontières poreuses » avec les sciences de l’éducation (Chardenet, 2014). Byram 

(2011) indique trois types de recherches empiriques en éducation à partir des objectifs qu’elles poursuivent : expliquer, comprendre ou impulser des changements. L’auteur ajoute qu’une recherche peut revêtir deux de ces finalités. Les méthodes et les outils de 

la DDLC se situent donc entre les sciences de l’éducation et les sciences du langage 
(Chardenet, 2014). Blanchet et Chardenet (2011) signalent qu’une des caractéristiques 
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des recherches dans ce domaine est de répondre à « un ensemble de besoins sociaux 

en éducation (formation initiale, formation professionnelle, formation tout au long de la vie…) » (p. 2), comme c’est le cas de cette recherche. Notre étude se place donc 
naturellement dans le paradigme qualitatif ou avec les mots de Blanchet (2011c), dans 

les recherches empirico-inductives qualitatives. La recherche qualitative peut donc 

être définie comme  

celle par laquelle les chercheurs se sont intéressés à comprendre les significations que les 
individus donnent à leur propre vie et à leurs expériences. Le point de vue, le sens que les 
acteurs donnent à leurs conduites ou à leur vie est matière d’observation et de recherche 
(Anadón, 2006, p. 15).   

Cette définition se reflète dans cette étude, dans la mesure où nous avons essayé 

de comprendre les expériences des participants par le biais des questionnaires et des 

histoires de vie. En effet, comme nous le verrons plus tard, lors de la première étape de l’étude, notre regard a porté sur une analyse détaillée du contexte d’étude, à partir de données tirées d’entretiens, de documents officiels et d’enquêtes par questionnaire. Cette première étape nous a permis non seulement d’explorer les représentations des participants sur l’éducation interculturelle, mais aussi de poser les bases pour la création d’un dispositif d’intervention conséquent pour le contexte étudié. L’enjeu capital de la recherche qualitative est donc la compréhension des 
phénomènes (Albarello, 2003 ; Arnal, Rincón, et Latorre, 1992 ; Lavoie, Marquis, et 

Laurin, 2003). Blanchet l’explique comme suit  
compréhension (une interprétation) de phénomènes individuels et sociaux observés sur leurs terrains spontanés, en prenant prioritairement en compte les significations qu’ils ont 
pour leurs acteurs eux-mêmes et donc en vivant ces phénomènes aux côtés des acteurs, 
comme un acteur parmi d’autres, mais selon des procédures méthodiques qui garantissent 
la significativité des situations observées et comparées et qui exploitent consciemment les 
relations intersubjectives entretenues au sein du groupe, notamment celles où le 
chercheur est impliqué (Blanchet, 2011, p. 16).  

En suivant l’optique esquissée ci-dessus, cette recherche a essayé de 

comprendre les perspectives des participants. Tout particulièrement, cette étude a impliqué dans sa deuxième étape la mise en œuvre d’un dispositif de formation pour une équipe de formateurs. Ainsi, l’optique de Blanchet décrit la position que nous avons adoptée, en tant que chercheur, lors de la conception, mise en œuvre et évaluation du 
dispositif de formation.     C’est à l’aune des précisions précédentes qu’on peut affirmer que cette recherche est conforme aux caractéristiques d’une recherche qualitative.  Dans le cas 
de notre étude, nous nous situons entre compréhension et provocation de 
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changements. De ce point de vue, un dispositif de recherche action/intervention s’est 
avéré pertinent pour les objectifs que nous poursuivions.  

Ajoutons que bien que notre choix méthodologique soit celui de la RA, ce travail emprunte aussi des éléments à l’ethnographie (Anadón, 2006 ; Cambra Giné, 2003 ; 

Lambert, 2011). En particulier, le travail empirique de terrain réalisé a impliqué une immersion dans le contexte étudié. Ce travail de terrain nous a permis d’échanger avec 
différents acteurs sur une période relativement longue. Nous avons fait partie du contexte et nous sommes mobilisé, particulièrement pour l’étape d’intervention, 
comme autre participant. Cette immersion dans le contexte nous a permis de 

comprendre des éléments de la culture de travail des formateurs dans ce contexte, mais 

nous a aussi confronté au dilemme entre implication et distanciation (Lambert, 2011). Quoique l’observation des classes n’ait pas été l’outil principal de collecte des données 
pour cette recherche, nous considérons avoir adopté la posture émique de l’ethnographe pendant l’observation du contexte étudié. Après tout, l’ethnographie et 

la RA partagent certains éléments « elle [l’ethnographie] partage avec la recherche-

action les méthodes pour réfléchir méthodiquement sur le faire quotidien des 

enseignants dans les contextes naturels des classes » (Cambra, 2003, p. 22).  

 La recherche-action 

Il existe de nombreuses définitions et façons d’appréhender la RA dans le 

domaine éducatif. Toutefois, la plupart des auteurs convergent sur les principaux traits 

de ce type de recherche : l’idée de combiner recherche et action, le fait d’être une 
approche de recherche très contextualisée et flexible, de suivre une méthodologie en 

spirale et de chercher la transformation des pratiques éducatives, entre autres. Dans les lignes qui suivent, nous essaierons d’esquisser les traits de cette approche de 
recherche, et tout particulièrement dans le domaine de la DDLC.  

 Origines et définition  

La RA est un type de recherche qualitative apparue aux États-Unis après la 

Seconde Guerre mondiale et qui a fait son entrée dans le monde éducatif dans les 

années 50 (Lavoie et al., 2003; Macaire, 2007). Cependant, elle ne sera plus utilisée 

dans le domaine éducatif pendant quelques années. Selon Lavoie, Marquis et Laurent 

(2003) un regain de popularité s’est produit après les années 80 dans des pays comme 
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les États-Unis, la Grande-Bretagne, l’Australie et le Canada. Ce regain de popularité s’inscrit dans une quête de la réflexion critique et la transformation des pratiques des 

éducateurs. Pour sa part, Macaire (2007) signale qu’en France la RA « ne jouit pas d’une 
réputation de scientificité très solide » (p. 94). Néanmoins, il paraît que cette approche 

est de plus en plus utilisée en DDLC, comme en témoignent de nombreuses publications 

récentes dans différentes revues et livres scientifiques du domaine. Citons l’exemple 
du Guide pour la recherche en didactique des langues et des cultures, ouvrage dirigé par 

Blanchet et Chardenet, qui a inclus un chapitre consacré à la RA dans sa deuxième 

édition publiée en 2014. À cet égard, Narcy-Combes (2005) soutient que la RA est la méthodologie la plus adaptée à l’objet d’étude de la DDLC. A contrario, dans le monde 

anglo-saxon, la RA jouit d’un grand prestige dans le contexte de l’enseignement des 
langues et de la formation des enseignants. Notons à titre d’exemple l’existence du 
projet Action Research Communities for Language Teachers dont la porteuse est la 

chercheure autrichienne Christine Lechner, et qui s’inscrit dans les initiatives du Conseil de l’Europe78.  

Il existe donc plusieurs définitions pour la notion de RA. Nous en examinerons 

deux qui nous semblent présenter une définition claire et succincte.  Lavoie et al. 

(2003) la définissent comme suit: 

La recherche-action est une approche de recherche à caractère social, associée à une stratégie d’intervention et qui évolue dans un contexte dynamique. Elle est fondée sur la conviction que la recherche et l’action peuvent être réunies. Selon sa préoccupation, la 
recherche-action peut avoir comme buts le changement, la compréhension des pratiques, l’évaluation, la résolution de problèmes, la production de connaissances ou l’amélioration d’une situation donnée (p. 35).  

Examinons maintenant la définition qu’en propose Macaire : 

une recherche-action en didactique des langues est une intervention sur un dispositif d’enseignement/apprentissage ou de formation/accompagnement effectuée par un 
individu ou par un groupe, accompagné par un ou plusieurs chercheurs, menée de manière 
collaborative, et dont le changement constitue l’un des axes majeurs (Macaire, 2007, p. 98). 

Les définitions ci-dessus font émerger le caractère interventionniste de la RA. L’intervention implique la participation des sujets faisant partie du contexte à des 

degrés divers ; le but est donc « d’intervenir sur les pratiques non pas exclusivement 

pour les modifier, mais afin de les rendre conscientes et les faire analyser et comprendre. Le changement n’est pas ici une révolution, il relève plutôt d’une 
évolution » (Macaire, 2007, p. 97). Concernant les degrés de participation, Catroux 

 
78 Consulter le site web pour connaître plus https://www.ecml.at/ECML-Programme/Programme2016-
2019/Professionallearningcommunities/tabid/1868/Default.aspx 

https://www.ecml.at/ECML-Programme/Programme2016-2019/Professionallearningcommunities/tabid/1868/Default.aspx
https://www.ecml.at/ECML-Programme/Programme2016-2019/Professionallearningcommunities/tabid/1868/Default.aspx
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(2002) soutient qu’il peut exister plusieurs cas de figure. Par exemple, le praticien-

chercheur et les acteurs peuvent participer au même niveau ; ou bien des acteurs 

peuvent décider de ne pas participer à une étape spécifique de la recherche ou encore 

le praticien-chercheur peut décider de conserver « un rôle distinct ».  Ces précisions 

nous amènent à évoquer la flexibilité, une des caractéristiques les plus importantes de 

la RA et pour reprendre les mots de Catroux une de ses « plus grandes richesses ».  La 

RA vise donc l’engagement des acteurs dans le but de transformer une situation. 
Autrement dit, la RA détient généralement un caractère collaboratif auquel contribuent les acteurs du terrain étudié. Les actions proposées en vue d’opérer un changement ou 

une transformation ne sont pas imposées par le chercheur, mais négociées avec les 

différents acteurs.  Comme l’explique encore Macaire (2007), la RA en DDLC peut prendre trois 

directions principales : des actions d’éducation, c’est-à-dire des actions spécifiques 

dans la salle de classe, des actions de formation d’enseignants de langues et d’accompagnement d’équipes  et des actions de recherche portant sur des innovations 

pédagogiques et didactiques. La présente recherche s’inscrit donc dans la deuxième direction. Par ailleurs, par rapport à la durée d’une RA, les auteurs signalent qu’elle s’inscrit dans le temps et dure généralement moins de trois ans (Macaire, 2007 ; Narcy-

Combes, 2005). 

Un autre aspect souvent évoqué est le fait que la RA contribue à la formation 

continue du chercheur et des acteurs (Catroux, 2002).  Ces propos coïncident avec ceux 

de Lavoie et al. (2003), pour qui, la RA contribue non seulement à la formation des 

personnes et des maîtres, mais également à la construction de connaissances, en 

particulier car on peut observer le lien entre la théorie et la pratique. Ici survient une 

des limites de la RA, mais aussi en général de la recherche qualitative. Le problème des 

connaissances construites en RA souvent dégagé concerne la représentativité 

statistique et la généralisation des résultats. Étant fortement contextualisés, il s’avère difficile de généraliser les résultats obtenus à d’autres contextes. Par ailleurs, les méthodologues signalent qu’il n’existe pas deux RA conduites de la même manière : 

il est parfois impossible de généraliser à partir d’une recherche-action. Il n’est envisageable de revendiquer une pertinence que pour le seul terrain d’exploration et les seuls partenaires étudiés. Il serait hasardeux d’appliquer les caractéristiques mises en évidence à d’autres champs d’application (Catroux, 2002, p. 25). Si les résultats d’une intervention renseignent bien sur le contexte précis dans lequel s’est joué la scène, il n’est pas toujours possible de vérifier la transférabilité des analyses à d’autres cas. On validera au moins le cas étudié et ce de manière exhaustive (Macaire, 2007, 
p. 114). 
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Ainsi que dans les autres approches de recherche qualitative, la RA n’a pas pour 
but de généraliser les résultats. À cela, il faudrait ajouter que la recherche qualitative 

et donc la RA ne visent pas l’étude de grands échantillons, mais plutôt « des cas plus 

restreints étudiés en profondeur » (Lavoie et al., 2003, p. 12).  

  Quelques caractéristiques et propriétés 

Selon Macaire (2010) la RA se caractérise par trois éléments dynamiques : 

un/des processus, un/des processeur(s) et un/des produit(s). Les processus font 

référence aux méthodologies : dans la RA, on se sert principalement de « l’observation, l’intervention et l’ethnographie de l’école, avec en particulier la recherche-formation » 

(Macaire, 2010, p. 22). En ce qui concerne les processeurs, Macaire se réfère au 

chercheur, son positionnement et sa posture et au degré d’intervention dans le 
contexte étudié.  Par rapport au produit, la RA « permet de mieux connaître les pratiques par leur description, parfois d’agir sur elles sous forme incitative ou prescriptive, à l’intention d’institutions ou de décideurs » (Macaire, 2010, p. 22).  Le rôle du chercheur peut différer en comparaison avec d’autres types de 
recherche car « le chercheur est partie prenante de l’action et non "simple" observateur 
extérieur » (Demazière et Narcy-Combes, 2007, p. 15). À cet égard, il ne faut pas oublier qu’en RA le chercheur ne possède pas le contrôle des variables (Narcy-Combes, 2005). 

Pour Clerc (2014) les mots « comprendre, agir, transformer avec les acteurs et former 

les acteurs » (p. 114) caractérisent ce type de recherche. Elle distingue aussi deux types 

de RA qui impliquent le chercheur différemment. Dans le premier, le chercheur est 

perçu comme un « consultant » étranger au terrain de recherche ; dans le deuxième, 

appelé « nouvelle R.A. » ou « recherche-action émancipatrice ou critique » on constate 

un engagement plus profond de la part du chercheur. Cette deuxième approche intègre 

« plus largement l’approche ethnographique et les perspectives des acteurs sociaux 
(observation approfondie du contexte, co-compréhension chercheur(s)-praticien(s) 

des interrelations entre les différents paramètres du contexte) » (Clerc, 2014, p. 115). C’est dans cette deuxième perspective que la RA devrait s’orienter en DDLC selon Clerc.   

De surcroît, pour Lavoie et al. (2003), la RA possède des propriétés critiques, 

essentielles à sa réalisation, et des propriétés non-critiques, qui ne sont pas aussi 

importantes que les autres, mais qui ne sont pas négligeables. Par rapport aux 

premières :  
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La recherche action doit avoir pour origine des besoins sociaux réels, être menée en milieu 
naturel de vie, mettre à contribution tous les participants à tous les niveaux, être flexible (s’ajuster et progresser selon les événements), établir une communication systématique 
entre les participants et s’auto-évaluer tout au long du processus » (Lavoie et al., 2003, p. 
38).  

En termes des propriétés non critiques,  

Elle est à caractère empirique et elle est en lien dynamique avec le vécu. Elle a un design novateur et une forme de gestion collective où le chercheur est aussi acteur et où l’acteur 
est aussi chercheur » (Lavoie et al., 2003, p. 41). 

Passons en revue les propriétés proposées par ces auteurs dans le cadre de cette 

thèse afin d’estimer si cette recherche peut effectivement se placer dans la RA.  Pour la première propriété critique, il est évident, d’après la présentation du contexte et de la problématique, qu’il s’agit d’un besoin social réel dans le contexte que nous étudions. 
Le choix de cette thématique ne relève pas d’un « caprice » de notre position de 

chercheur, mais plutôt d’un besoin dans un contexte particulier dont nous faisons 
partie et que nous voulons donc contribuer à transformer. Ce contexte constitue 

justement un « milieu naturel de vie ». Autrement dit, cette recherche a été menée en 

contexte naturel et non pas dans une situation de laboratoire ou artificielle au besoin 

constaté. La deuxième propriété critique est donc remplie. La troisième propriété 

critique est respectée dans ce projet dans une grande mesure, mais pas totalement. En effet, il n’est pas envisageable dans le cadre d’une thèse et de toutes les contraintes 
institutionnelles dont celle-ci relève de « mettre à contribution tous les participants à 

tous les niveaux ». Néanmoins, l’action d’intervention a été conçue en concertation avec les acteurs et s’est adaptée aux différentes circonstances. L’intervention n’a été à aucun 
moment une imposition de notre part en tant que chercheur. Par rapport au caractère 

flexible, cette recherche a su s’adapter aux différentes situations et conditions 
contextuelles. La communication systématique avec tous participants a été respectée, en particulier avec ceux qui ont fait partie de l’intervention. Celle-ci a été négociée et 

constamment ajustée tout au long de l’intervention. Enfin, nous nous sommes auto-évalué tout au long du processus. Ici l’interlocution avec nos directrices de thèse et la présentation de notre travail lors des colloques et à l’intérieur des séminaires 
doctoraux se sont avérées essentielles.  

En matière de propriétés non critiques, cette recherche a un caractère empirique puisqu’elle a lieu dans un contexte réel. Comme nous l’avons précisé au début de ce chapitre, elle est en lien dynamique avec notre vécu en tant qu’enseignant 
et chercheur ainsi que celui des participants. À notre avis, le dispositif de formation 
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constitue un design novateur pour ce contexte, en particulier car il cherche à 

contribuer à la formation des formateurs universitaires, une thématique peu abordée 

dans les recherches du domaine. Enfin, nous avons été partie prenante de l’intervention, autrement dit nous avons aussi été acteur du contexte et pas 

uniquement chercheur, sans oublier la confrontation récurrente entre implication et 

distanciation.     

 Etapes de la recherche-action  

Comme nous l’avons précisé ci-dessus, une des caractéristiques principales de la RA est l’utilisation d’un cycle en spirale qui détermine ses différentes étapes. Le 

terme cycle  est utilisé dans le sens d’un ensemble ordonné de phases qui, une fois complétées, peuvent être reprises pour servir de structure à la planification, à la réalisation et à l’évaluation d’un 
deuxième projet, et ainsi de suite. Le cycle spiral n’est pas un « cercle vicieux » car chaque nouveau cycle est enrichi par le cycle précédent dont il se veut la suite. Il ne s’agit donc pas 
de répéter, de tourner en rond (Lessard-Hébert, 1997, p. 13).  

Les différents auteurs consultés proposent diverses étapes pour la conduite d’une RA. Afin d’illustrer ces étapes, citons l’exemple des quatre auteurs exposés dans 

le tableau suivant :  

Étapes Altricher et al. 
(1993) 

Lessard-Hébert 
(1997) 

Macaire (2007) Narcy-Combes 
(2005) 

1 Finding a starting 
point 

Exploration et 
analyse de l’expérience 

Phase diagnostique 
de la situation 

problème 

Identification d’un 
problème sur le 

terrain 
2 Clarifying the 

situation 
Énoncé d’un 
problème de 

recherche 

Prise de décision 
des praticiens et 

des chercheurs sur 
les actions à mener 
qui débouche sur un plan d’action 

Réflexion des 
chercheurs, 

tournage vers la 
théorie ou vers d’autres pratiques 

3 Developing action 
strategies and 

putting them into 
practice 

Planification d’un 
projet 

Analyse postérieure à l’action des effets 
et ajustements par 

rapport à des 
incidents critiques 

Mise des actions 
impliquant un travail d’équipe et 

une négociation. 
Récolte des 

données afin de 
réaliser un suivi 

4 Making teachers’ 
knowledge public 

Réalisation du 
projet 

Phase d’évaluation Analyse des 
résultats afin de relancer l’action 

5  Présentation et 
analyse des 

résultats 

Phase de 
rétroaction et 

transfert 

Publication des 
résultats 

6  Interprétation-
conclusion et prise 

de décision 

  

Tableau 12 : étapes d'une recherche-action selon différents auteurs 
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D’après ce tableau, il ressort que, bien que les divers auteurs dénombrent 

quatre, cinq ou six étapes, la démarche dans les différents modèles de la RA revient aux 

mêmes principes chez tous les auteurs : identification d’un problème, planification d’une série de stratégies d’intervention, mise en œuvre de ces stratégies et évaluation 
de leur impact, et publication des résultats. Le cycle peut recommencer après cette 

évaluation. La figure suivante, extraite de l’ouvrage de Lavoie et al. (2003), présente les 

différentes étapes de la RA selon le modèle en spirale proposé par ces auteurs. 

 
Figure 4 : processus cyclique des étapes d'une recherche-action selon Lavoie et al. (2003, p. 187) 

 La recherche-intervention  

Attardons-nous maintenant sur la notion de recherche-intervention (RI). Précisons d’emblée que ce terme est traité comme synonyme de RA dans beaucoup d’ouvrages de méthodologie. Il est donc difficile de trouver une différence conceptuelle 
entre ce terme et la RA. Par exemple, dans l’ouvrage de Van der Maren (1996), le 

chapitre ayant pour titre la recherche-intervention porte en réalité sur différentes 

modalités de RA. Pour sa part, Clerc (2014) considère que la RI est l’une des 
appellations de la RA. Néanmoins, dans une note explicative dans son article, elle 

signale qu’« on parle souvent de recherche-intervention pour désigner une recherche 

qui aboutit à des recommandations, sans que pour autant elle constitue une R.A. » (p. 

119).  En dépit de l’apparente synonymie des termes, certains auteurs essaient de faire 
le point terminologique. En particulier, nous avons trouvé des références à la RI dans 
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des domaines autres que les sciences de l’éducation, les sciences du langage ou la DDLC. C’est le cas notamment de la recherche en management ou en montagne (Aggeri, 2016; 

Gonzalez-Laporte, 2014) qui s’éloigne un peu de notre objet d’étude. Pourtant, les 
propos de Aggeri nous semblent éclairants :  

Le concept de recherche-intervention (RI) a été forgé pour désigner des formes de recherche où l’intervention des chercheurs auprès des acteurs est explicitement revendiquée. Il s’agit d’une forme de recherche collaborative, au sens fort du terme, dans 
la mesure où les questions de recherche sont elles‐mêmes discutées et mises à l’épreuve au cours de la recherche. Ce type de recherche s’appuie sur des engagements réciproques des deux parties sur le type d’investigation à mener, la nature des rendus et le type d’objectif visé (Aggeri, 2016, p. 4).  

Pour sa part, Gonzalez-Laponte essaie de différencier la RA de la RI :  

La recherche-action et la recherche-intervention supposent un engagement direct du 
chercheur dans la construction concrète de la réalité. Dans le cas particulier de la recherche 
intervention, le chercheur propose en plus une formalisation du changement poursuivi et 
conçoit des outils qui aident à installer ce changement correspondant à ce modèle de gestion formalisé. Alors qu’en recherche-action, il n’y a pas de formalisation du 
changement [sic] puisque le chercheur part de la situation initiale perçue par l’observation 
ou les représentations données par les acteurs (entretiens, etc.) (Gonzalez-Laporte, 2014, 
p. 19). 

Dans le domaine éducatif, Ponté (2015) signale que la RI s’ancre dans une activité transformatrice, qu’elle définit comme « activité réflexive qui par le processus 

même du réflexif engendre une modification de pratique ou de conception de la 

pratique » (p. 20). Dans cette même lignée, Broussal (2015) caractérise la RI comme 

suit :  

ce type de recherche implique, par son projet même, une proximité avec les acteurs, des 
échanges réguliers, voire des formes de coopération. Ses effets vont bien au-delà de celui, 
attendu, que toute recherche a sur l’objet étudié. Ils peuvent participer d’une légitimation de l’action, peser sur les conditions de mise en œuvre, nourrir des positions critiques, jouer un rôle sur les orientations qui seront prises. Acceptant l’immersion, le chercheur prend le risque d’être considéré comme un acteur à part entière et non plus seulement comme un observateur. Son point de vue peut être attendu, requis, utilisé. De scientifique qu’elle se veut, son activité emprunte des chemins qui l’inscrivent dans des préoccupations 
pratiques (p. 195). 

 La recherche-action-formation  

Un autre terme qui apparaît dans la littérature scientifique est celui de 

recherche-action-formation (cf. Charlier, 2005 ; Dupriez et Cornet, 2005 ; Galligani, 

2014). Néanmoins, son utilisation semblerait être encore moins fréquente que celle de 

RI. Dans son article sur la RA, Clerc (2014) fait aussi référence à ce type d’approche, en 
précisant que celle-ci a des effets à plus long terme :  

Au-delà de la production de nouvelles connaissances et de la recherche de « solutions » à 
un « problème » identifié, une R.A.F. engage les praticiens dans une réflexivité sur le 
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contexte, les causes des « problèmes », les pratiques et les représentations qui les sous-
tendent » (p. 120).  

Pour sa part, Galligani (2014) montre dans son étude que la recherche-action-

formation implique un engagement actif des participants qui conduit à leur 

développement professionnel.  

Au vu des explications précédentes, nous pourrions conclure que cette 

recherche possède des éléments de la RI et de la recherche-action-formation. Par exemple, de la RI, on retiendra l’idée d’un engagement direct du chercheur et son 
caractère transformateur. De la recherche-action-formation, on retiendra l’effet à long 
terme que peut avoir notre étude sur le développement professionnel des participants. 

Néanmoins, vu que le terme de RA semble être plus stabilisé et dominant dans la DDLC et que notre étude s’ajuste aux propriétés d’une RA, c’est celui que nous adopterons 
pour la présente recherche. Il ne reste plus qu’à montrer comment ont été recueillies 

les données pour cette recherche, c’est que nous ferons dans la section suivante.  
  Outils de collecte des données  

Il existe de nombreuses sources pour collecter des données en recherche 

qualitative, que Van der Maren (2003) classe en trois catégories : des données 

invoquées, des données provoquées et des données suscitées. Le premier type est 

constitué par les données existantes indépendamment de la recherche comme des 

documents officiels et des statistiques. Les données provoquées sont celles construites 

exclusivement pour la recherche comme les questionnaires, les tests et les 

expérimentations. Enfin, les données suscitées sont considérées comme 

intermédiaires car elles se situent entre les données provoquées et invoquées, leurs 

circonstances de réalisation ressemblant à une « situation naturelle », par exemple les 

histoires de vie et les entrevues. Ces distinctions sont importantes car nous avons fait 

appel à ces trois types de données dans cette recherche. Avant d’aller plus loin, 
signalons que les données collectées pour une recherche doivent être originaires de sources différentes, c’est ce que Van der Maren (2003) ainsi que d’autres auteurs 
appellent la triangulation79. Il distingue entre triangulation restreinte et triangulation 

élargie. La première consiste à « recueillir de l’information sur un même événement ou 
objet auprès de plusieurs informateurs différents avec plusieurs techniques différentes 

 
79 Il distingue triangulation dans le processus de collecte de données et triangulation dans l’analyse des données, dont nous 
parlerons plus tard. 
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et d’effectuer deux comparaisons afin d’évaluer la relativité des traces obtenues » (Van 

der Maren, 2003, p. 143). Dans le cas de la triangulation élargie, l’information provient 

des informateurs ayant des points de vue différents ou des rôles différents, par exemple un concierge, un professeur et un élève. Comme nous l’exposerons ci-après, 

nous avons eu recours à la notion de triangulation dans notre recherche, et ce afin d’augmenter la validité de l’enquête.  

Nous allons par la suite exposer en détail les outils de collecte des données 

employés pour cette recherche. Afin de comprendre la portée de chaque outil, des 

références à la littérature sur la méthodologie de recherche seront présentées. Ensuite 

il sera question de comprendre comment la technique évoquée a été utilisée dans le 

cadre de cette recherche. La collecte des données s’est déclinée en trois étapes : une première étape diagnostique qui nous a permis d’explorer le contexte d’intervention et de concerter les stratégies d’action. Cette première étape joue donc le rôle de pré-

enquête ou d’analyse de besoins. La deuxième étape concerne l’intervention où a été mis en œuvre le dispositif de formation. Enfin, la troisième étape qui nous a conduit à 

collecter des données à la fin de l’intervention pour évaluer l’effet que celle-ci aurait eu 

sur les participants. Le tableau suivant synthétise le corpus des données obtenues pour 

cette thèse. 
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Instrument Source Nature des données Date de recueil  
Étape diagnostique  

Entretiens  
 

5 enseignants 
chercheurs occupant 

des postes d’administrateurs 
académiques 

Enregistrements 
audio et 

transcriptions 
intégrales 

Décembre 2016 

Documents officiels 16 documents de la 
législation 

colombienne et de l’université 

Textes officiels écrits 
(lois, réglementation de l’université) 

Janvier-juin 2017 

Questionnaires  32 formateurs  Questionnaires sur 
Googleclassroom  

Août-septembre 2017 

Étape intervention  
Autobiographies 

langagières 
9 formateurs Textes rédigés en 

format word 
Octobre 2017 – 

février 2018 
Entretiens 12 formateurs  Enregistrements 

audio et 
transcriptions 

intégrales 

Janvier-février 2018 

Observation- Journal 
de bord  

12 entrées rédigées 
par le chercheur lors de l’étape 
intervention en plus 

des matériels 
produits dans les 

sessions de formation 

Enregistrements 
audio des sessions de 

formation 
Textes rédigés en 

format word 

Entre janvier et août 
2018 

Étape analyse de l’intervention 
Entretien en groupe 

focalisé (focus group) 
6 formateurs dont un 

a participé à un 
entretien individuel 

Enregistrements 
audio et 

transcriptions 
intégrales 

Août 2018 

Outils produits 
pendant la formation 

2 séquences 
pédagogiques créées 

 
 
 

7 observations de 
classe de 3 
formatrices  
(14 heures d’observation) 

Séquence rédigée en 
format word avec 
toutes les annexes 

(vidéos, audios, etc.) 
 

Compte-rendu écrit 
des observations 

menées 

Juillet 2018 
 
 
 
 
 

Août, septembre 2018 

Tableau 13 : corpus de données collectées pour cette recherche 

 Étape diagnostique 

 Entretiens avec les administrateurs  

L’entretien est l’une des techniques privilégiées de la recherche qualitative qui vise l’obtention des données sur les opinions, représentations, jugements des individus 

« à partir de leur cadre personnel de référence et par rapport à des situations 

actuelles »  (Van der Maren, 2003, p. 155). Chardenet définit l’entretien comme « une interaction verbale avec un objectif spécialisé préalablement posé par l’interviewer, à 
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travers le canal direct de la relation de face ou les canaux médiatisés de la relation virtuelle, qui le différencie d’une discussion courante » (Chardenet, 2011, p. 78). Les 

méthodologues recensent généralement trois types : libre (ou non directif), semi-structuré et structuré (ou dirigé/directif). L’entretien libre ressemble plutôt à une conversation naturelle alors que l’entretien structuré se rapproche de l’enquête par 
questionnaire à travers sa liste de questions à suivre de manière rigoureuse. Entre ces deux modalités se place l’entretien semi-structuré. Pour Chardenet (2011), indépendamment du type choisi, l’entretien relève d’une perspective épistémologique 

dialogique. Pour lui, faire des entretiens :       c’est choisir d’entrer en contact direct et personnel avec des sujets pour obtenir des données de recherche. C’est considérer qu’il est aussi pertinent de s’adresser aux individus 
eux-mêmes que d’observer leur comportement ou d’obtenir une opinion ou une 
autoévaluation à l’aide de divers questionnaires (Chardenet, 2011, p. 77).  

Conduire des entretiens de recherche implique une préparation de la part du chercheur qui doit s’entraîner à cette technique (Van der Maren, 2003), étant l’empathie une des principales qualités dont doit faire preuve l’interviewer (Albarello, 

2003 ; Chardenet, 2011). Dans ce cadre, les propos de Kauffman (2011) sur l’entretien compréhensif nous semblent éclairants, notamment pour ce qui a trait à l’implication du chercheur. S’opposant aux méthodes rigides trop insistantes sur la distanciation entre l’interviewer et l’interviewé et sur les influences du chercheur sur l’informateur, 
cet auteur milite pour une approche plus souple : « l’enquêteur s’engage activement dans les questions, pour provoquer l’engagement de l’enquêté. Lors de l’analyse de 
contenu, l’interprétation du matériau n’est plus évitée, mais constitue au contraire l’élément décisif » (Kaufmann, 2011, p. 19).   

Pour cette recherche nous avons donc opté pour mener des entretiens 

individuels semi-structurés. Il nous a semblé que l’entretien semi-structuré était le 

choix le plus logique car il comporte une certaine structure, mais peut s’adapter aux 
différentes circonstances des sujets interviewés. Au mois de décembre 2016 nous 

avons interviewé cinq enseignants-chercheurs (cf. tableau 16) qui occupaient des postes administratifs. L’objectif de ces premiers entretiens était de connaître un peu plus le contexte et de mieux cibler les stratégies d’intervention. Ces entretiens ont eu 
lieu dans les bureaux qu’ils occupaient pour leurs postes administratifs et ont duré 

environ 30 minutes. Quatre entrevues ont été menées en espagnol, langue maternelle des interviewés, et la cinquième en anglais, langue maternelle d’une interviewée (cf. 

annexes 3 et 4 pour consulter le guide d’entretien ainsi que les transcriptions).  
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 Documents officiels constitués 

Plusieurs auteurs signalent l’importance d’analyser de documents officiels dans 
la recherche qualitative (Albarello, 2003 ; Bryman, 2012 ; Van der Maren, 1996, 2003). 

Albarello (2003) mentionne la possibilité d’obtenir des données pour la recherche 
qualitative à travers des « traces objectivées » qui sont constituées par des documents 

existants et souvent négligés, tels que les documents officiels, la presse, les documents 

distribués ou vendus, les documents personnels, les objets et les services, l’iconographie ; les chansons, le cinéma, la radio, la télévision ; la tradition orale. Cette 

catégorie de données correspond aux données invoquées dans le classement de Van der 

Maren. Pour sa part, Bryman (2012) répertorie une liste de possibles documents 

existants et de grande utilité pour la recherche. En particulier, il explique que les divers documents émis par les gouvernements constituent une source d’information d’un 
grand potentiel pour les chercheurs sociaux. 

Dans le cas de cette recherche, un volumineux corpus de documents officiels 

provenant de la législation colombienne et des documents institutionnels a été 

constitué, notre objectif étant d’analyser les enjeux de l’interculturalité au niveau de la 

législation colombienne et du contexte particulier que nous analysons. Ainsi, notre 

regard a porté sur l’importance accordée à l’interculturalité dans ces documents ainsi 

que sur la vision qui y est proposée.   L’analyse a porté sur 16 documents, dont 9 concernent le niveau national et 7 concernent le niveau local. L’ensemble constitue un corpus volumineux de plus de 1300 pages. Néanmoins, s’agissant des orientations générales pour tous les programmes d’éducation (niveau national) et pour toute l’université (niveau local) et 
non des documents spécifiques à notre thématique de recherche, le pourcentage total codifié correspondant à notre thématique d’analyse n’est que de 1,67% du total des 
documents. Par ailleurs, l’analyse d’une telle quantité de documents n’était pas 
envisagée au départ, mais il nous a paru pertinent de faire une comparaison entre les 

documents récents et les moins récents ; ceci dans le but de tracer l’évolution des 
représentations à travers le temps (cf. chapitre 7).  Le tableau suivant synthétise les documents assemblés et qui ont fait l’objet de notre analyse. Les documents apparaissent séparés et dans l’ordre chronologique, selon les deux niveaux d’analyse : national et local. 
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Niveau Documents80 Total 
N

at
io

n
al

 
Directives du gouvernement colombien et du MEN 

a. Loi générale sur l’éducation nationale de Colombie, 50 p. (Ministerio de 
Educación Nacional, 1994) 

b. Résolution 5443 de 2010, 5p. (Ministerio de Educación Nacional, 2010) 
c. Politiques et système colombiens de formation et de développement 

professionnel des enseignants, 180p. (Ministerio de Educación Nacional, 
2012) 

d. Système colombien de formation des enseignants et directives de 
politique, 148 p. (Ministerio de Educación Nacional, 2013b) 

e. Directives politiques d’éducation supérieure inclusive, 148p. (Ministerio 
de Educación Nacional, 2013a) 

f. Directives de qualité pour les licences81 en éducation, 36p. (Ministerio 
de Educación Nacional, 2014) 

g. Décret 1075 de 2015, 393p. (Ministerio de Educación Nacional, 2015a) 
h. Décret 2450 de 2015, 25 p. (Ministerio de Educación Nacional, 2015b) 
i. Résolution 02041 de 2016, 10p. (Ministerio de Educación Nacional, 

2016), abrogée et remplacée par la résolution 18583 du 15 septembre 
2017, 12 p. (Ministerio de Educación Nacional, 2017)82 

9 doc. 
599 pages 

L
o

ca
l 

Université d’Antioquia 

j. Plan de développement 2006-2016. Une université de recherche, 
novatrice et au service des régions et du pays, 122p. (Universidad de 
Antioquia, 2006) 

k. Plan de culture 2006-2016. La culture : base d’une université pertinente, 
99p. (Universidad de Antioquia, 2007) 

l. Plan d’action institutionnel 2015-2018. Une université pluraliste, 
transformatrice et engagée avec la qualité, 48p. (Universidad de 
Antioquia, 2015) 

m. Plan de développement 2017-2027, 69p. (Universidad de Antioquia, 
2017) 

4 doc. 
 

338 pages 

Faculté (École de langues) 

n. Modèle pédagogique de l’École de langues, 36p. (Universidad de 
Antioquia. Escuela de Idiomas, 2005) 

1 doc 
36 pages 

Programme de licence en LE 

o. Rapport d’autoévaluation du programme de licence en didactique de LE, 
232p. (Universidad de Antioquia. Escuela de Idiomas, 2016) 

p. Guide du programme (Documento maestro) de licence en LE anglais et 
français, 115p. (Universidad de Antioquia. Escuela de Idiomas, 2017) 

 

2 doc.  
347 pages 

Total de documents analysés  16 doc. 
1320 p. 

Tableau 14 : documents officiels analysés 

 
80 Ces documents n’apparaissent pas dans le volume des annexes à cause de leur longueur. Néanmoins, ils sont tous 
disponibles en ligne. Les liens peuvent être consultés dans la bibliographie.  
81 Bien qu’on emploie le mot « licence » pour la traduction du mot « licenciatura » il faut rappeler que l’équivalence des 
diplômes n’est pas la même en France et en Colombie. Comme nous l’avons présenté dans le contexte, les études de 
licence pour devenir enseignant en Colombie ont en général une durée de cinq ans. Les étudiants se forment au métier 
d’enseignant et acquièrent les connaissances de la discipline à enseigner dans le même parcours de formation. 
82 Les universités qui forment des enseignants ont adressé une liste d’inconformités concernant ces directives au MEN. 
C’est pour cela qu’une nouvelle résolution a été publiée en septembre 2017. Parmi les changements proposés, on n’utilise 
plus le discours de compétences qui apparaissait dans la première version. Pourtant, le changement majeur concerne les 
programmes de formation à distance que le gouvernement voulait bannir mais qui s’avèrent essentiels dans les contextes 
ruraux du pays.  
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 Enquête par questionnaire 

Les enquêtes par questionnaire constituent une technique très utilisée dans la recherche, en particulier grâce à ses avantages tels que le traitement de l’information qui est plus simple que dans d’autres techniques comme l’entretien. Blanchet (2011a) 

distingue entre enquête directive et semi-directive. La première est constituée par des questions fermées se servant généralement d’échelles de réponse. Ce type d’enquête 
est plus contrôlé que celle ayant des questions ouvertes et peut permettre un traitement statistique. L’enquête semi-directive est construite à partir de questions 

ouvertes ; le répondant peut exprimer tout ce qu’il souhaite par rapport à la question posée. Ce type d’enquête a l’avantage de « recueillir du discours, du matériel 

linguistique plus autonome sinon plus spontané que lors des réponses fermées » 

(Blanchet, 2011a, p. 75). Toutefois, la création et application d’une enquête par 
questionnaire pose des défis pour le chercheur, notamment en termes de précision 

dans les questions posées et le fait de ne pas induire les réponses des informateurs à 

partir des biais du chercheur. 

Une enquête par questionnaire a été proposée au groupe de formateurs dans 

notre contexte de façon à caractériser les enseignants et d’avoir une première 
approche de leurs représentations de l’éducation interculturelle. Comme il nous a 

semblé pertinent de dégager les représentations du plus grand nombre d’enseignants afin d’obtenir une vision plus globale du programme, l’enquête a été adressée à tous 
les formateurs de ce programme.  

Après avoir précisé les objectifs de l’enquête, nous avons élaboré un premier 

canevas qui a été examiné avec nos directrices de thèse. Par la suite, certains 

ajustements ont été réalisés et l’outil a été testé auprès de cinq personnes ayant un 

profil similaire à celui des formateurs qui répondraient à notre enquête. Leurs réponses nous ont permis d’ajuster encore plus l’outil et de corriger quelques 
maladresses. Le Département de formation académique de l’École de langues ainsi que 

la coordination du stage pédagogique nous ont fourni les coordonnées de tous les 

enseignants-chercheurs et des enseignants vacataires du programme. Une première 

invitation a donc été envoyée à tous les formateurs du programme à compléter le 

questionnaire sur Googledocs le 18 juillet 2017, ce qui nous a permis d’obtenir une 
quinzaine de réponses. Comme le nombre de réponses obtenues ne nous semblait pas 

constituer un échantillon représentatif de l’ensemble du groupe de formateurs, une 
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relance a été faite le 22 août 2017 ; après quoi, 32 réponses ont été obtenues (l’analyse 
des résultats de cet outil est documentée dans le chapitre 8).  

Le questionnaire (cf. annexe 583) était constitué de deux sections différentes, précédées d’une introduction où étaient mis au clair les objectifs de l’enquête ainsi que les consignes. La première section avait pour but d’élucider le profil du formateur dans 
ce contexte précis. Par conséquent, les questions posées portaient sur l’âge, le sexe, la 
nationalité, la formation, le type de contrat, l’expérience dans l’enseignement de langues et dans l’université, les types de cours dispensés et le fait ou non d’avoir vécu à l’étranger. La deuxième partie portait sur l’interculturalité dans la formation des 

enseignants de LE notamment dans le but de dégager les représentations de ces 

formateurs. Pour ce faire, nous avons fait appel à des techniques de questions pour 

expliciter des représentations sociales telles que demander quels mots ils associaient 

au terme interculturalité et caractériser les traits d’un profil interculturel d’un 
enseignant de langues. Par ailleurs, deux questions fermées avaient pour objectif de savoir quelle importance ils attribuaient à l’interculturel dans la formation des 

enseignants et en particulier dans leurs cours. Ces questions étaient accompagnées de 

questions ouvertes où ils pouvaient justifier leur choix. Une dernière question invitait les participants à dire s’ils étaient ou non intéressés à participer aux étapes suivantes 
de cette étude. La réponse à cette dernière question nous a permis d’identifier un 
groupe de quinze enseignants qui seraient intéressés à participer à la deuxième partie 

de l’étude. Douze formateurs (six d’anglais et six de français) ont répondu 

affirmativement à notre invitation et ont ensuite participé à l’étape d’intervention du 

travail.   

 Étape intervention  

 (Auto) biographies langagières 

Comme le signale Molinié (2011), la biographie langagière84 (désormais BL) est considérée comme un dispositif de collecte d’information en DDLC. Cette technique s’inscrit dans le cadre plus large de la méthode biographique et des récits de vie. À cet égard, cette auteure explique que l’emploi des récits de vie n’est pas nouveau en 
 

83 L’enquête peut aussi être consultée en cliquant sur le lien https://docs.google.com/forms/d/17pB0-
ypkvdSkAQZTXaUYTHM0wR3t6zEpps6dp9r1iK8/edit  
84 Nous utiliserons le termes biographies langagières car c’est celui qui est retenu dans la littérature consultée. Mais bien 
entendu, dans cette recherche il s’agit d’autobiographies langagières.  

https://docs.google.com/forms/d/17pB0-ypkvdSkAQZTXaUYTHM0wR3t6zEpps6dp9r1iK8/edit
https://docs.google.com/forms/d/17pB0-ypkvdSkAQZTXaUYTHM0wR3t6zEpps6dp9r1iK8/edit
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sciences humaines ; c’est l’intérêt pour les BL qui est récent en DDLC, en particulier l’idée d’ « articuler les "parcours de vie" et les "parcours d’apprentissage […]" »  

(Molinié, 2011, p. 145). Les récits de vie constituent donc une des techniques 

employées en recherche qualitative pour recueillir des données. Van der Maren les 

définit comme : 

Des récits construits par un informateur pour fin de la recherche, à la demande de l’enquêteur, et portant spécifiquement sur des périodes précises de la vie ou sur des 
activités particulières. Ce sont en quelque sorte des morceaux d’autobiographies dirigées, produits sur demande, afin de mettre en évidence la dynamique d’une évolution et de l’interaction entre le sujet, ses rôles, son milieu, sa culture et les institutions (Van der 
Maren, 2003, p. 154) 

L’utilisation de la méthode biographique implique pour le praticien-chercheur 

de « savoir combiner des savoirs théoriques et ses capacités relationnelles d’écoute, de 
décentration et d’empathie » (Molinié, 2011, p. 144). Selon cette auteure, trois 

techniques de constitution de données sont possibles : l’entretien biographique, le 
texte autobiographique et le dessin réflexif. Ces techniques peuvent servir comme source d’information pour la recherche, mais aussi « comme point de départ à une 

intervention pédagogique » (Molinié, 2011, p. 144). Dans cette recherche, les BL ont 

joué cette double fonction. Par ailleurs, Albarello (2003) signale que le récit de vie ou l’histoire de vie permet au chercheur de comprendre la signification que les faits ont 
eue pour les personnes qui les ont vécus. Pour cet auteur, « l'histoire de vie éclaire 

utilement tout objectif de recherche comprenant une dimension temporelle, un 

processus de changement, une insertion sociale, une adhésion ou toute trajectoire » 

(Albarello, 2003, p. 77).  

Une des manières de concrétiser l’approche biographique en DDLC est 

précisément la BL. De nombreuses publications francophones rendent compte de leur 

utilisation dans ce domaine (cf. Dompmartin-Normand, 2007 ; Molinié, 2006 ; Simon, 

2014). Thamin et Simon (2009) présentent une discussion détaillée des différentes 

définitions de ce concept et de son utilisation dans le cadre de la recherche. Cependant, 

nous adopterons pour ce travail une définition plus récente proposée par Molinié dans 

le Guide pour la recherche en didactique des langues : outil privilégié d’une didactique du plurilinguisme, la BL repose sur la capacité de l’individu 
à relater les éléments constitutifs de son expérience dans les domaines linguistique et culturel. En contexte didactique, la réalisation de BL développe, chez l’apprenant de 
langues, la conscience selon laquelle ses apprentissages linguistiques gagnent à être reliés 
les uns aux autres, en diachronie (dans son histoire), et en synchronie (à un moment T de 
son répertoire culturel). La BL développe la capacité du sujet du langage à construire du 
sens à partir des composantes disparates de sa propre identité linguistique et culturelle, en interaction avec d’autres, et à développer son répertoire plurilingue, pluriculturel 
(Molinié, 2011, p. 447).  
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Les douze participants au travail d’intervention ont été invités à rédiger un texte 

narratif sous forme de BL. L’intérêt était double : d’une part, nous voulions explorer les 
histoires de vie de chacun des participants et comprendre les enjeux langagiers et interculturels dans leurs parcours personnels et professionnels. D’autre part, la BL 

serait le point de départ pour participer au dispositif de formation grâce à son 

caractère réflexif. En effet, la BL permet une double exploitation : elle sert comme outil 

de recueil de données pour le chercheur et en même temps elle permet au sujet « un 

retour réflexif » sur sa vie et son répertoire plurilingue (Thamin et Simon, 2009). Voici 

les consignes proposées aux participants : 

Mon autobiographie linguistique et interculturelle 
Je voudrais vous inviter à écrire un récit où vous parlez de votre histoire personnelle avec les langues et vos expériences interculturelles. N’oubliez pas qu’il 

est aussi important de parler de votre langue maternelle. Ce récit peut inclure des 
extraits/réflexions de votre vie personnelle et professionnelle. Vous pouvez l’écrire 

dans la (les) langue(s) de votre préférence et de la longueur et format que vous 
considérez appropriés.  

 

Chaque formateur a été contacté le 5 octobre 2017 pour participer à la deuxième 

partie de notre recherche. Ils ont reçu le formulaire de consentement ainsi que les 

consignes pour rédiger la BL. Un délai d’un mois leur a été proposé et accepté pour la 

rédaction de ce texte. Le premier nous est parvenu le 23 octobre 2017, et quatre autres 

au mois de novembre 2017. Une relance aux autres participants à travers un courrier 

électronique a confirmé leur intention de rédiger le texte malgré la densité de la fin de l’année scolaire en Colombie. Deux formateurs ont rédigé leurs textes au mois de 

décembre, et deux autres personnes ont envoyé leurs textes en janvier 2018. Enfin, trois personnes n’ont jamais rédigé leur BL même si elles ont signalé qu’elles allaient le faire plus tard. Deux de ces personnes n’ont pu participer au travail de formation (cf. 

annexe 7 pour lire tous les textes complets des formateurs). Étant donné le caractère peu contraignant de ce texte, certains participants n’ont pas développé certains aspects 

qui nous intéressaient pour l’analyse. En conséquence, l’entretien complémentaire réalisé au début de l’année 2018 avait aussi un caractère narratif afin d’approfondir les 
informations fournies dans le texte.     

 Entretiens avec les formateurs participant au dispositif  

La technique de l’entretien semistructuré individuel a servi à nouveau au mois 

de janvier 2018. Pour ces entretiens nous avons convoqué les formateurs qui ont 
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décidé de participer au dispositif de formation, c’est-à-dire les mêmes enseignants qui 

ont été invités à rédiger la BL. Ainsi que pour les autres techniques de collecte des 

données, le protocole a impliqué un premier canevas qui a été présenté lors d’une 
rencontre doctorale au mois de décembre 2017. Nos directrices de thèse ainsi que les 

autres thésards ont fait des suggestions, suite à quoi nous avons apporté quelques 

modifications (cf. annexes 8 et 9).  Cet entretien comportait trois parties. Dans la 

première, nous avons exploré le profil personnel ainsi que la BL et interculturelle des 

formateurs. Des questions particulières ont été ciblées pour chaque formateur afin de 

compléter le profil rédigé dans la BL. Dans la deuxième partie nous nous proposions d’explorer l’expérience pédagogique des formateurs ainsi que leurs expériences 
interculturelles. Pour ce faire, nous leur avons proposé un petit exercice de réflexion 

où ils étaient censés réfléchir ou retracer leur histoire de vie en tant qu’apprenant et 
enseignant de langues. Ils devaient faire une petite liste des événements qu’ils trouvaient marquants, d’une part dans leurs histoires en tant qu’enseignants de 
langues ; et d’autre part, dans le développement de leurs compétences interculturelles. 

Suite à un moment de réflexion, les formateurs partageaient avec nous ces événements. Enfin, la troisième partie de l’entretien cherchait à examiner de manière plus détaillée 
leurs représentations de l’éducation interculturelle.  

Les entretiens individuels ont été conduits au mois de janvier 2018 dans les locaux de l’École de langues, dans des salles de classe confortables pour les participants 

afin de faire un enregistrement sonore pour leur transcription postérieure. Nous avons 

choisi de ne pas conduire les entretiens dans les bureaux des formateurs car ceux-ci sont partagés avec d’autres enseignants et il existait un risque d’interruption. Il faut noter que deux entretiens ont été menés hors du campus principal de l’université. Le 
premier dans un autre campus de l’université, dans la municipalité de El Carmen de 
Viboral (à 1 heure de Medellín), car c’était l’endroit principal de travail de la formatrice 
interviewée. Le deuxième a eu lieu en dehors de l’université, dans les locaux de l’Alliance française de Medellín car c’était l’endroit le plus convenable pour cette 

formatrice. Toutes les entrevues ont été réalisées en espagnol, langue maternelle de 

tous les participants. La durée des entretiens a varié entre 0 : 37 : 16 et 1 : 48 : 00. 

Pourtant, la durée moyenne des entretiens a été d’environ 50 minutes. Pour l’enregistrement, nous nous sommes servi d’un enregistreur audio numérique.  
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 Observations/journal de bord 

Venons-en à présent à la technique de l’observation. Pour Blanchet (2011b), l’observation est la méthode fondamentale des recherches ethnographiques et qualitatives. Il la définit comme le type d’enquête qui « consiste à réaliser des 

observations en participant soi-même aux situations authentiques qui les produisent, en contextes spontanés, hors de toute situation explicite et formelle d’enquête » 

(Blanchet, 2011b, p. 73). Pour sa part, Albarello soutient que  Dans l’observation participante, le chercheur s’intègre au groupe étudié. Il participe à sa 
vie et y est assimilé ; il devient ainsi le témoin des comportements d’individus sociaux ou 
de groupes sur le même lieu de leurs activités, sans modifier le déroulement de ces activités. Généralement l’objet d’étude est le groupe lui-même : ses rapports de pouvoir 
interne, ses réseaux, ses actions, ses dysfonctionnements (Albarello, 2003, p. 85-86).  L’observation est donc une technique qui permet l’obtention de données très 

riches pour la recherche en DDLC. Dans notre cas, il s’est agi d’observer les interactions qui ont eu lieu lors de la mise en œuvre du dispositif de formation auquel ont participé 

sept formateurs, entre janvier et août 201885. Lors de ces séances, nous avons joué le rôle d’animateur tout en étant conscient de notre position de chercheur. C’est pourquoi 
nous avons fait un enregistrement audio des séances et avons écrit à la fin de chacune d’entre elles une entrée de journal de bord (cf. annexe 10) (Altrichter et al., 1993). Le fait d’appartenir à ce contexte présente de nombreux avantages pour cette recherche, 
notamment le fait d’être connu des collègues a assuré, d’une certaine manière, leur 
participation solidaire aux diverses étapes de cette recherche. Néanmoins, il ne faut 

pas négliger que la connaissance approfondie du contexte peut aussi affecter le 

déroulement de la recherche à cause des biais générés. Nous avons essayé de prendre du recul et de garder cette précaution à l’esprit à tout moment.  
 Étape évaluation de l’intervention 

 Entretien en groupe focalisé (focus group) 

Les focus groups, initiés aux États-Unis et appelés en français entretien focalisé, 

entretien en groupe focalisé, entrevues de groupe, entretien collectif ou groupe de 

discussion, constituent une source de données riches pour la recherche qualitative. D’après Chardenet, cette technique « s’applique à un terrain où le sujet doit être 
 

85 Ce dispositif de formation sera décrit en détail dans le chapitre 9. 
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nécessairement considéré dans sa relation à d’autres sujets (le groupe classe, l’équipe enseignante, l’établissement) » (Chardenet, 2011, p. 79). Pour cet auteur, ce type d’entretien doit durer entre une et deux heures. Pour sa part, Albarello (2003) avertit 

de quelques points à prendre en compte dans ce type d’entretien. D’abord, le rôle du 
chercheur-animateur est celui d’animer la discussion en cherchant d’éviter « les effets 

de leader » ou de timidité de certains individus. Il suggère d’avoir un minimum de cinq 
et un maximum de dix participants. Un autre aspect à ne pas négliger concerne l’endroit 
où le focus group aura lieu. Il faudrait favoriser la plus grande « proximité sociale et 

culturelle possible » (Albarello, 2003, p. 76) et s’assurer que l’espace choisi mette les participants à l’aise. Enfin, il faudrait veiller aux aspects techniques (enregistrements) 
et aux éléments de convivialité (par exemple boissons ou chauffage si nécessaire).  

Il faudrait ajouter que le focus group comporte beaucoup d’avantages dans la 
recherche qualitative. Par exemple, selon Van der Maren, il permet d’analyser des 
représentations sociales et il est fort intéressant notamment quand on veut analyser des représentations du groupe après avoir conduit une série d’entretiens individuels. Ainsi, l’entretien de groupe ne constitue pas l’équivalent de plusieurs entretiens 
individuels et ne doit pas être utilisé à leur place. Autrement dit, l’entretien de groupe 
poursuit des objectifs différents et implique aussi un entraînement différent de la part 

du chercheur, en particulier, car la discussion doit avoir lieu entre les participants eux-

mêmes et non pas avec le chercheur-animateur (Van der Maren, 2003).    Le 30 juillet 2018, après sept mois de travail d’intervention, nous avons conduit 
un entretien en groupe focalisé avec les formateurs qui ont participé au dispositif de 

formation. Cinq formateurs ont participé à cet entretien collectif. Un entretien 

supplémentaire a été conduit avec une formatrice qui nous avait prévenu de son absence le jour de l’entretien collectif. Le but de l’entretien en groupe focalisé était d’évaluer le travail de formation réalisé à partir de six questions (cf. annexes 11 et 12). Nous cherchions à analyser l’impact de l’intervention sur les formateurs. Cet entretien 

nous a donc amené à mettre en perspective leurs représentations initiales, dégagées du récit de vie et de l’entretien individuel, et celles obtenues lors de cet entretien. Nous avons joué le rôle d’animateur pour cet entretien en groupe focalisé, qui a eu lieu également dans les locaux de l’École de langues.  
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 Autres données collectées pendant la formation  

Le travail réalisé lors de la formation a fourni quelques données supplémentaires que nous évoquerons ici brièvement. D’une part, la formation a 
conduit à la rédaction de séquences pédagogiques, élaborées de manière collaborative. 

Ces séquences (cf. annexe 13.3) nous permettent d’examiner l’impact de la formation 

sur les participants, en particulier la manière dont ils ont intégré à la préparation des cours les concepts développés pendant la formation. D’autre part, trois des formatrices prenant part à l’étude ont eu l’opportunité de mettre en œuvre les séquences planifiées, et nous avons eu l’opportunité de conduire sept observations de ces cours (14 heures 

au total). Ces observations étaient conçues, au départ, comme un outil de formation (observation d’un collègue) et non pas de recherche. Pourtant, les notes de terrain (cf. 

annexe 13.4) permettent de tirer des conclusions intéressantes pour l’analyse de l’impact du dispositif.  
  Traitement et analyse des données 

Toutes les données recueillies ont été assemblées et transcrites à l’aide du 
logiciel NVIVO 10, un outil conçu pour l’analyse des données qualitatives. Le 
questionnaire a été traité grâce aux outils fournis par Google et Excel. Concernant les 

données des entretiens, nous avons opté pour une transcription intégrale. À cet égard, 

notons que la plupart des auteurs traitant de la méthodologie soutiennent l’importance 
de ce type de transcription :    Il est exclu que l’analyse soit réalisée sur base de simples notes écrites prises au vol lors de 

la réunion ni, pire encore, sur base de souvenirs mémorisés. Ces procédures n’ont aucune 
légitimité scientifique. Tous les entretiens doivent donc être enregistrés sur cassettes-audio et intégralement retranscrits pour être ensuite analysés. Ce n’est que dans le cas d’un 
refus explicite de la part du sujet qu’une exception peut être consentie. Ces cas de refus 
sont extrêmement rares dans la pratique  (Albarello, 2003, p. 71). 

Afin de réaliser la transcription, les conventions proposées pour le corpus 

VALIBEL (Bachy et al., 2007) se sont avérées très utiles. Néanmoins, nous avons réalisé 

des adaptations et les conventions employées pour les transcriptions des entretiens de 

notre corpus sont les suivantes :  
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Tableau 15 : conventions de transcription adoptées pour les entretiens 

Dans les cas des observations des échanges ayant lieu lors du dispositif de 

formation, une transcription des enregistrements n’était pas faisable. C’est pourquoi 
nous avons opté pour rédiger un journal de bord après chaque séance d’intervention. 
Les notes prises pendant les rencontres ainsi que les enregistrements audios ont 

facilité la rédaction de ces entrées de journal.   

En matière de traitement du corpus, Burns (1999) explique que dans la 

recherche qualitative et en particulier dans la RA, on ne doit pas séparer les étapes de collecte et d’analyse des données. Cela s’avère difficile d’autant plus qu’au fur et à 
mesure que la collecte des données avance, le chercheur trouve des réponses à ses 

questions, formule des hypothèses ; autrement dit, les explications émergent lorsque 

le chercheur collecte ses données. Pour cette auteure,  

Data analysis is the point where statements or assertions about what the research shows are 
produced. These statements are based on broad patterns or themes which emerge from the 
data (Erickson 1986; David, 1995). Data analysis involves describing (the «what» of the 
research) and explaining (the «why» of the research)86 (Burns, 1999, p. 153).  

Pour analyser les données qualitatives, on distingue généralement deux types d’analyse : l’analyse de contenu et l’analyse du discours. Le choix qui nous a semblé le 
plus approprié pour cette recherche est celui de l’analyse de contenu. En effet, Burns 

(1999) suggère que ce type d’analyse est le plus approprié pour les données issues de la RA. L’analyse de contenu «  rend compte des relations hyperthèmes, thèmes, sous-

thèmes, descripteurs, arguments, contre-arguments en les rangeant dans des 

catégories interprétatives pré-construites » (Chardenet, 2011, p. 82). Dans le même 

élan, Albarello (2003) affirme que l’analyse de contenu permet d’analyser des données 
collectées de différentes formes. Elle permet de répondre aux questions : qui parle ? 

 
86 « L’analyse des données est le point où les affirmations ou les déclarations sur ce que la recherche montre sont produites. 
Ces déclarations sont basées sur des modèles généraux ou des thèmes qui émergent des données (Erickson 1986 ; David, 
1995). L’analyse des données implique des descriptions (le « quoi » de la recherche) et des explications (le « pourquoi » de 
la recherche) » (notre traduction).   

Conventions de transcription 
 

/                                                            pause brève  
//                                                          pause plus longue 
l- et -l                                                  chevauchements ou interruptions dans un tour    
                                                              de parole 
MAJUSCULE                                      emphase mise sur cette syllabe  
hum                                                     confirmation 
mm                                                       hésitation 
xxx                                                        inaudible 
Duplication d’une voyelle- aa allongement du son 
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pour dire quoi ? À qui ? Comment ? Avec quels résultats ? Pour lui, l’analyse de contenu 
peut être définie comme :  

un ensemble de techniques de recherche permettant de décrire tout contenu de communication en vue de l’interpréter. Elle repose sur le principe de l’inférence : on part 
du discours et on en déduit de manière logique des connaissances sur l’émetteur du message ou sur l’environnement (Albarello, 2003, p. 80). 

Dans la même optique, Bardin (2013) soutient que la description constitue la première phase de l’analyse de contenu alors que l’interprétation devient le but final. Entre ces deux procédures se trouve l’inférence qui permet le passage d’une phase à l’autre. Pour cette auteure, il s’agit de :  Un ensemble de techniques d’analyse des communications visant, par des procédures 
systématiques et objectives de description du contenu des messages, à obtenir des indicateurs (quantitatifs ou non) permettant l’inférence de connaissances relatives aux 
conditions de production/réception (variables inférées) de ces messages (Bardin, 2013, p. 
47). 

Selon Albarello, l’analyse de contenu est considérée comme une technique 

objective et systématique pour analyser les données. On dénombre plusieurs étapes pour réaliser l’analyse des données qualitatives, que Burns (1999) synthétise comme 

suit : 1. Assemblage des données, 2. Codage des données, 3. Comparaison des données, 

4. Construction des interprétations et 5. Présentation des résultats. Pour sa part, 

Bardin (2013) dénombre trois étapes majeures : 1. La préanalyse, 2. L’exploitation du 
matériel et 3. Le traitement des résultats obtenus et interprétations. Concernant la 

préanalyse, cette auteure nomme plusieurs procédés :  a. La lecture « flottante », b. Le 

choix des documents, c. La formulation des hypothèses et des objectifs, d. Le repérage des indices et l’élaboration d’indicateurs et e. La préparation du matériel.  

En vue de mener l’analyse de contenu, le chercheur doit construire des catégories d’analyse. Ces catégories sont construites généralement a priori, à partir des 

questions de recherche ou des hypothèses. Néanmoins, il peut arriver que de nouvelles catégories inattendues surgissent pendant l’analyse et deviennent des catégories a 

posteriori (Albarello, 2003). Certains chercheurs parlent en l’occurrence de catégories 
construites par déduction ou par induction. Burns (1999) assure que le défi principal de l’analyse du contenu est le fait d’arriver à réduire les données pour pouvoir en faire 
des interprétations. Elle suggère les étapes suivantes pour poursuivre une telle 

analyse : 1. Définir l’ « univers » du contenu. 2. Écrire des définitions claires des 

catégories clés. 3. Analyser les données et faire la codification des catégories. 4. 

Quantifier les données et réaliser des comptes (Burns, 1999, p.167). Aux yeux de 

Bardin, quelques principes permettent la construction de « bonnes » catégories 
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d’analyse : l’exclusion mutuelle (pas de recoupement des catégories), l’homogénéité 
(« un même principe de classification »), la pertinence (adaptation au matériel et au cadre théorique), l’objectivité et la fidélité, et la productivité (des résultats riches) 

(Bardin, 2013, p. 153-154).   

 Techniques pour valider les résultats 

Une question souvent posée en recherche qualitative concerne la validité des 

conclusions tirées. La tradition de recherche positiviste a souvent reproché à la 

recherche qualitative de ne pas être suffisamment rigoureuse. Néanmoins, la tradition 

qualitative fournit des techniques pour garantir la validité des résultats obtenus. Il 

nous semble important de les évoquer ici brièvement. Une des techniques souvent 

employées est celle de la triangulation, que nous avons déjà citée. Pour Burns (1999), 

il existe quatre types de triangulation : dans le temps, dans l’espace, sous l’angle des 

chercheurs et théorique. Pour notre étude, nous avons eu recours aux deux premiers 

types : d’un côté dans le temps car les données ont été recueillies à différents moments dans une période de plus d’un an ; d’un autre côté, dans l’espace car les données collectées proviennent des sources et des informateurs différents, en l’occurrence des 
formateurs, des administrateurs et des instructions officielles. Altricher et al. (1993) se 

réfèrent aussi à la triangulation comme une manière de valider les données obtenues. 

Ils signalent que la technique la plus simple consiste à contraster des données obtenues des observations et des entretiens, ce qu’ils appellent « three corners of analysis » 

(Altrichter et al., 1993, p. 114). Pour illustrer la technique, ils proposent, par exemple dans le cadre d’une classe, d’analyser la perspective de l’enseignant par entretien, la perspective des élèves aussi par entretien et enfin une perspective neutre d’un acteur 
tiers par observation. Comme le montrent les figures suivantes, pour cette recherche s’entrecroisent des données provenant de plusieurs sources. Pour l’étape diagnostique, 
le croisement des voix des documents officiels, des voix des administrateurs et des voix 

des formateurs ont permis d’aboutir à une proposition de formation. Également, pour l’étape intervention et de son analyse postérieure, les données provenant des BL et des 

entretiens, du journal de bord et des outils produits pendant la formation, et de l’entretien en groupe focalisé permettent de contraster les analyses et d’aboutir à la 
triangulation.   
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Figure 5 : la triangulation dans l'étape diagnositque et dans l'étape analyse de l'intervention 

Pour terminer, Burns (1999) propose également d’autres processus de 
validation comme le contrôle par les acteurs (member checks), le contrôle par un pair 

(peer examination, un autre chercheur), les cas négatifs et le contrôle des biais du 

chercheur (monitoring research bias). Van der Maren (2003) coïncide avec Burns en 

proposant trois possibilités pour la vérification des interprétations : le contrôle sur le matériel résiduel, le contrôle par d’autres chercheurs et le contrôle par les acteurs. La 

procédure retenue dans le cas de notre recherche est celle du contrôle par les acteurs à deux moments différents. D’une part, lors de l’entretien en groupe focalisé, une 
synthèse des propos émis par les participants a été proposée à la fin et ensuite 

confirmée par les acteurs. D’autre part, des brouillons des chapitres 10 et 11 

présentant les analyses des données ont été envoyés par courrier électronique aux 

participants afin d’obtenir leur avis sur les analyses faites.  Pour le chapitre 10, envoyé 

en mai 2019, cinq retours validant les analyses ont été obtenus. Le chapitre 11, quant 

à lui, a été envoyé en juillet 2019. 

 Participants et considérations éthiques 

Les participants à cette recherche sont, pour rappel, les enseignants formateurs 

du programme en Didactique de LE (cf. première partie de cette thèse). Une caractérisation détaillée des participants sera fournie dans les chapitres où l’on 
présente les analyses des données (cf. chapitres 8 et 10).  Les participants à cette recherche ont décidé d’y contribuer de façon volontaire suite à notre invitation. Tout 
au long de la recherche, nous avons gardé à l’esprit les critères éthiques de toute 
recherche qualitative. Miles et Huberman (2003) proposent une série de dix questions 

Documents 
officiels

Entretiens avec 
les 

administrateurs 

Triangulation 
afin de 

construire le 
dispositif

Questionnaire 
aux formateurs

BL et 
entretiens 
narratifs

Journal de 
bord et outils 

produits 
pendant la 
formation

Triangulation 
dans l'étape 
analyse de 

l'intervention

Entretien en 
groupe focalisé



ARISMENDI F.  Dynamiser la formation à l’éducation interculturelle… à l’Université d’Antioquia  

152 

éthiques à se poser lorsqu’on mène une recherche qualitative. Nous voudrions attirer ici l’attention sur trois de ces critères en particulier.  

Le premier concerne le consentement informé. Tous les participants ont été informés sur l’objectif de leur participation. En particulier, nous avons créé un 
formulaire de consentement (cf. annexe 6) pour les 12 formateurs qui ont initialement 

consenti à participer au travail de formation. Nous y avons expliqué les objectifs du 

projet. D’ailleurs, ils avaient le droit de se retirer à n’importe quel moment de la recherche. En effet, comme nous l’avons déjà expliqué, cinq de ces formateurs n’ont pu 
participer activement aux activités proposées dans le cadre du dispositif de formation.  

Le deuxième aspect à signaler porte sur la question de bénéfices, coûts et 

réciprocité, évoquée par Miles et Huberman. La participation à notre recherche 

comportait un bénéfice pour les participants dans la mesure où le travail réalisé a 

contribué à leur formation continue. Non seulement le dispositif de recherche créé par 

nos soins comporte-t-il un bénéfice pour le chercheur sous forme de réalisation de la 

thèse, mais il contribue de manière directe et concrète à répondre aux besoins du 

terrain relevés lors de la pré-enquête ; il y a donc un double bénéfice.  Le troisième aspect porte sur la vie privée, la confidentialité et l’anonymat. Nous avons cherché à protéger l’identité des formateurs participants à notre étude ; leurs identités n’ont pas été et ne seront pas révélées dans cette thèse ni dans les 

communications dérivées de celle-ci. Pour cette raison, tous les participants ont été 

identifiés avec un pseudonyme.   

  Conclusion  

Ce chapitre nous a permis d’expliciter la méthodologie de recherche ainsi que 
les différentes étapes que nous avons suivies pour le déroulement de cette étude. 

Rappelons que notre problématique concerne la formation des formateurs de futurs 

enseignants à l’éducation interculturelle dans le milieu universitaire colombien. C’est 
justement notre appartenance à ce milieu qui nous a permis de dégager cette 

problématique. Ainsi, avons-nous pris le parti de commencer ce chapitre par une 

narration plutôt personnelle qui montre notre engagement par rapport au sujet de thèse. Ayant pour but de contribuer à la formation des formateurs et d’analyser les effets qu’un dispositif de formation pourrait avoir, notre choix méthodologique a été celui de la RA. C’est dans cette perspective que notre recherche a impliqué une 
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première étape qu’on pourrait qualifier de diagnostic. Grâce à cette première 
exploration, nous avons dégagé les points de vue des instructions officielles, des administrateurs et des formateurs sur l’interculturalité et sur les modalités de formation. Cette première analyse a servi à la conception et mise en œuvre d’un dispositif de formation auquel ont participé sept formateurs d’anglais et de français à l’Université d’Antioquia, à Medellín Colombie. À l’issue de la formation, d’autres outils de collecte des données ont permis d’analyser l’effet du dispositif sur les participants et de dégager des pistes de réflexion pour les futurs formations à mettre en œuvre post-

thèse. Cette recherche s’inscrit clairement dans le courant qualitatif et adopte une 
position émique.  

Après avoir posé le cadre méthodologique, nous allons nous pencher en particulier sur les analyses de l’étape diagnostique, contribuant à la conception et mise en œuvre du dispositif de formation.   



 

  

L’interculturalité dans la formation des 

enseignants en Colombie : la 

perspective des politiques éducatives   

Ce chapitre a comme objectif de répondre à la première question de recherche 

spécifique, à savoir celle d’identifier les visions de l’éducation interculturelle prônées 

par les politiques gouvernementales et institutionnelles qui orientent la formation des 

enseignants de LE en Colombie. Pour ce faire, une analyse à deux niveaux sera 

présentée : sur le plan national, il s’agit d’étudier les visions de l’interculturalité dans 

les politiques actuelles du MEN ; et au niveau local, il s’agit d’analyser les documents de l’Université d’Antioquia ainsi que ceux de l’École de langues et du programme 

particulier que nous étudions. Sur le plan local, il s’agit également d’explorer les voix 
en provenance des administrateurs du programme que nous étudions.   En vue de dégager ces visions de l’interculturalité, nous avons réalisé une 

analyse de contenu à l’aide du logiciel NVIVO 10. Dans un premier temps, le nombre d’occurrences du substantif interculturalité et de l’adjectif interculturel a été cherché 

dans chacun des textes officiels analysés (cf. tableaux 14, chapitre 6.4.1.1). L’outil 
fréquence de mots du logiciel NVIVO permet aussi de dresser le contexte général de 

parution de ce mot. Le pourcentage total codifié correspondant à notre thématique d’analyse n’est que de 1,67% du total des documents. Ce chiffre est intéressant car il permet d’avancer que l’interculturalité n’est pas un concept central dans l’ensemble 
des politiques éducatives du gouvernement. Cependant, soulignons que les documents 

plus récents présentent plus d’occurrences du terme interculturalité que ceux émis 

dans les années 90, comme on le verra plus tard.  Dans un deuxième temps, nous avons 

procédé au codage thématique manuel des segments incluant le mot interculturalité ou 

son adjectif dérivé, interculturel. De ce premier codage émergent quatre catégories thématiques, dans lesquelles s’insère le concept d’interculturalité dans les documents 

officiels : définitions de l’interculturalité (22 occurrences) ; buts et principes 

interculturels qui doivent orienter la formation (50 occurrences) ; critères 
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« interculturels » requis aux universités et aux programmes (15 occurrences) ; et profil 

« interculturel » et compétences du futur enseignant en formation (26 occurrences).  

  Le contexte national : quelle vision de 

l’interculturalité  reflètent les directives et 

politiques éducatives du gouvernement 

colombien ?  

Certains des documents analysés dans cette section font partie des réformes 

proposées par le MEN aux programmes qui préparent des enseignants dans le pays (cf. 

tableau 14, chapitre 6.4.1.1 documents b, c, d, f, h, i). Comme il a été explicité dans le contexte, partant du principe que l’augmentation de la qualité du système éducatif 

passe par une meilleure formation des enseignants, le gouvernement a instauré de 

nouvelles exigences à toutes les universités qui forment des enseignants dans le pays. C’est dans ce contexte que s’inscrit la réforme curriculaire du programme analysée et 

décrite dans la problématique. Dans la même période est apparu en 2013 un document 

clé et pionner en Amérique latine : les Directives d’éducation supérieure inclusive pour 

la Colombie. Ce document va faire basculer la conception de l’interculturalité qui 

existait auparavant dans les normes éducatives du pays. Contrairement aux documents 

décrits ci-dessus, ce texte n’est pas destiné exclusivement aux programmes de 

formation des enseignants, mais à tout le système éducatif supérieur dans son 

ensemble.    

 Définitions d’interculturalité dans les directives du 

MEN  

Le concept d’interculturalité apparaît dès les années 90 dans la loi générale sur l’éducation, en ligne avec la perspective esquissée ci-avant en Amérique latine, associé aux communautés autochtones du pays. En effet, l’article 56 explique que l’interculturalité est un des principes de l’éducation proposée aux communautés 
indigènes :  L’éducation des groupes ethniques sera orientée par les principes et buts généraux de l’éducation établis dans l’intégralité, l’interculturalité, la diversité linguistique, la 
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participation communautaire, la flexibilité et la progressivité87 (Ministerio de Educación 
Nacional, 1994, p. 14, notre traduction).  

Cette vision correspond ainsi au modèle d’éducation bilingue interculturelle 
envisagée pour les peuples autochtones dans les années 90 dans la plupart des pays d’Amérique latine (Hamel, 2014). Cela dit, la définition d’interculturalité est donnée 

dans un seul autre document officiel du gouvernement publié en 1995 et ayant comme but de réglementer l’éducation donnée aux communautés ethniques : L’Interculturalité, comprise comme la capacité à connaître sa propre culture et d’autres 
cultures qui interagissent et s’enrichissent de manière dynamique et réciproque en 
contribuant à révéler, dans la réalité sociale, la coexistence en égalité de conditions et 
respect mutuel (Ministerio de Educación Nacional, 2015a, p. 165, définition reprise du 
décret 804 de 1995)88. Comme nous le voyons et tel que l’ont signalé d’autres auteurs (Delgadillo, 

2015) le terme interculturalité est initialement apparu dans ce cadre précis. La notion 

surgit de nouveau dans les politiques récentes du gouvernement, et notamment dans 

le Système colombien de formation des enseignants et directives de politique. La 

définition proposée ne concerne pas uniquement les communautés ethniques, comme c’était le cas dans les années 90. Au contraire, il s’agit d’une vision plus globale incluant tous les enseignants et insistant de façon particulière sur l’importance de 
l’interculturalité pour les programmes de master et de doctorat. D’ailleurs, cette définition sera reprise dans d’autres documents officiels, par exemple dans l’actuel plan de développement de l’Université d’Antioquia, que nous analyserons dans la 
partie suivante.  L’interculturalité signifie interaction, communication entre deux ou plus de personnes 

ayant des cultures ou des conditions différentes, qui cohabitent dans un même espace-temps de manière permanente ou transitoire et qui sont dans la possibilité d’avoir un 
rapport de façon ouverte, horizontale, inclusive, respectueuse et synergique dans un contexte. C’est un facteur qui fait absolument partie du travail éducatif et, pour autant, doit 
caractériser les programmes de deuxième et de troisième cycle de formation des 
enseignants. Dans une relation interculturelle on reconnaît l’autre comme un être digne d’exercer tous ses droits, en valorisant la diversité comme richesse primordiale qui repose 
sur la reconnaissance de la diversité culturelle, la pratique de relations équitables, le respect des différences individuelles et l’enrichissement mutuel, dans laquelle les sujets de l’éducation se façonnent historiquement et culturellement pour resignifier leur cosmovision dans la compréhension de l’autre (Ministerio de Educación Nacional, 2013b, 
p. 111, notre traduction).  

Regardons de plus près maintenant la définition d’interculturalité proposée par 

les Directives d’éducation supérieure inclusive : 

 
87 Pour rappel, tous les extraits ont été traduits par nos soins afin de permettre une lecture fluide du texte en français. 
88 Cette traduction est prise de Delgadillo 2015, section 1, paragraphe 3.  
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Ensemble de relations entre différents groupes culturels qui, à la différence de la 
multiculturalité, où simplement coexistent plusieurs cultures, l’interculturalité promeut un 
dialogue « ouvert, réciproque, critique et auto-critique » entre cultures, et de manière plus 
spécifique parmi les personnes qui appartiennent à ces cultures (Ministerio de Educación 
Nacional, 2013a, p. 22, notre traduction).  Dans ce dernier document, l’interculturalité émane comme un des six piliers de l’éducation inclusive, les autres étant la participation, la diversité, l’équité, la qualité et 

la pertinence. Plusieurs précisions accompagnent cette définition :  l’interculturalité ne 
doit pas devenir du folklorisme, le plus important est le préfixe « inter » qui insiste sur les interactions entre sujets porteurs de cultures diverses et l’interculturalité va au-

delà de la simple tolérance. En effet, aux yeux des auteurs du texte, ce qui importe en milieu universitaire, c’est la capacité transformatrice comprise dans l’interculturalité. 
Dès lors, l’interculturalité représente un modèle éducatif et un modèle de société. Dans 

ce sens, il nous semble que les définitions proposées dans ce document se rapprochent d’une certaine manière des perspectives critiques de l’interculturalité, telles celles de 

Walsh (2010) et de Dervin (2011b, 2016a).  Ainsi, les définitions élaborées dans le 

document élargissent la position présentée dans les documents des années 90 où le 

terme se limitait aux communautés indigènes et afrocolombiennes.  

 Buts de l’éducation interculturelle dans les 

politiques éducatives du gouvernement colombien 

La Loi générale sur l’éducation, dans son article 5, rend explicite comme une des 

finalités du système éducatif colombien « L’étude et la compréhension critique de la 
culture nationale et de la diversité ethnique et culturelle du pays, comme fondement de l’unité nationale et de son identité »  (Ministerio de Educación Nacional, 1994, p. 1, 

notre traduction). Cette loi entre en vigueur trois ans après la constitution de 1991, 

document qui a reconnu le pays, pour la première fois, comme étant multilingue et 

multiculturel.  Ainsi, d’après le Système colombien de formation des enseignants et 

directives de politique, un des principes qui doivent orienter la formation des enseignants dans le pays est celui de l’interculturalité et la diversité :  

La Colombie, comme nation pluriethnique et pluriculturelle, exige que la formation de l’enseignant reconnaisse et comprenne la diversité territoriale, sociale, ethnique, culturelle, religieuse, de genre et d’orientation sexuelle, ainsi que les communautés et les 
différentes capacités personnelles, en permettant le plein développement de leurs potentialités et droits. À partir de cette optique, dans la formation de l’enseignant on doit construire des stratégies et des options pédagogiques qui permettent l’appropriation de la connaissance par différentes voies d’accès, ainsi que l’identification et support 
pédagogique, selon les rythmes et les styles d’apprentissage. Il doit s’agir d’un 



ARISMENDI F.  Dynamiser la formation à l’éducation interculturelle… à l’Université d’Antioquia  

158 

enseignement contextualisé, centré sur le dialogue entre les savoirs propres et étrangers, 
dans une perspective interculturelle (Ministerio de Educación Nacional, 2013b, p. 56, notre 
traduction).   

Il ressort clairement que le but principal de l’interculturalité dans le contexte 

éducatif colombien serait de permettre la reconnaissance et valorisation de tout type 

de diversité. La responsabilité est ainsi posée pour la formation des futurs enseignants 

qui, bien entendu, devraient être capables de reconnaître la pluralité de leurs élèves. 

Le document Politiques et système colombien de formation et de développement 

professionnel des enseignants signale que les institutions formant des enseignants ont l’obligation de :  Assumer la responsabilité d’éduquer dans la diversité. C’est pour cela que l’enjeu pour 
atteindre une société inclusive requiert la formation d’un enseignant qui émerge d’après 
Correa et al. (2008) comme « un agent culturel d’inclusion, producteur de changement, avec le besoin d’une formation académique, scientifique et culturelle ; et l’institution éducative (l’école), comme scénario pour répondre aux besoins particuliers des personnes 
et des groupes et des populations, ce qui requiert de l’accompagnement et du soutien dans 
leur processus de transformation » (Ministerio de Educación Nacional, 2012, p. 88, notre 
traduction).   

Il existe également une préoccupation des concepteurs des politiques 

éducatives pour la formation à la citoyenneté et pour la formación integral89 des futurs 

enseignants, en écho aux principes de l’éducation interculturelle. À cet égard, les 

Directives de qualité pour les licences en éducation signalent que la formación integral des futurs enseignants doit leur permettre non seulement l’appropriation des contenus 

et des savoirs propres à leur domaine, mais aussi la formation concernant les valeurs 

telles que la tolérance, la coexistence et le respect de la diversité culturelle (Ministerio 

de Educación Nacional, 2014, p. 17).  

En outre, le Système colombien de formation des enseignants et directives de 

politique définit les orientations pour la formation des enseignants à trois niveaux, 

nommés sous-systèmes : formation initiale, formation continue des enseignants en 

exercice et formation de deuxième et de troisième cycle pour les enseignants qui 

décident de poursuivre des études de master et/ou de doctorat. Pour ces trois sous-systèmes, l’interculturalité apparaît comme un des principes fondateurs et, comme nous l’avons précisé ci-dessus, les exigences seraient plus élevées pour les 

programmes de deuxième et de troisième cycle. Cette exigence se justifie par le fait que 

 
89 La collocation formación integral est d’usage courant dans le milieu éducatif latino-américain. Ce terme fait référence à 
une formation approfondie du sujet qui se concentre non seulement sur les savoirs mais aussi sur le savoir-être. Le terme 
souligne la complexité de la formation visant le progrès de l’individu « dans toutes les dimensions qui constituent sa 
personnalité » (Universidad de Antioquia. Escuela de Idiomas, 2005, p. 30-31). Étant donné la difficulté de trouver un terme 
équivalent en français, nous conserverons la collocation en espagnol lorsque le terme apparaît dans nos analyses.  
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les formateurs d’enseignants ont atteint ce niveau de formation et ont ainsi un impact 

sur la formation initiale au niveau licence. Pour les auteurs du texte, la pédagogie doit 

être comprise comme « une pratique inclusive, qui répond au dialogue interculturel et 

à la diversité » (Ministerio de Educación Nacional, 2013b, p. 104, notre traduction). Le 

MEN pointe la « dette historique » que le système éducatif colombien a envers des 

communautés longtemps exclues, telles que les Indigènes, les Afrocolombiens, les 

personnes en situation de handicap et celles avec des talents exceptionnels. À cet égard, 

le même document précise que les programmes de formation initiale doivent être 

adaptés à la réalité du pays et flexibles « à partir de la lecture et la compréhension du 

contexte » (Ministerio de Educación Nacional, 2013b, p. 139). Le MEN insiste sur le besoin d’inciter les futurs enseignants à prendre des risques et d’avoir une disposition 
au changement, ce qui devrait se faire de manière transversale dans le cursus de 

formation :  

En tout cas, pour la formation initiale on ne s’attend pas à une chaire d’inclusion, il s’agit plutôt d’un changement de culture qui doit être transversal au processus de formation des 
enseignants qui doivent se former pour la diversité (Ministerio de Educación Nacional, 
2013b, p. 139, notre traduction).  

Pour résumer, les politiques éducatives colombiennes donnent une 

considération particulière dans la formation des enseignants à la reconnaissance de la 

diversité présente dans les salles de classe. Il est clairement signalé que tous les 

programmes doivent adopter les Directives politiques d’éducation supérieure inclusive comme un moyen pour lutter contre l’exclusion sociale. C’est ainsi que le concept 

d’interculturalité trouve son importance dans ces politiques. Ces objectifs proposés 

pour la formation se traduisent par des exigences imposées dans les programmes et 

aux universités, que nous analyserons par la suite.   

 Critères attendus des universités et des 

programmes de formation des enseignants en 

termes d’éducation interculturelle  

Les extraits précités montrent que les politiques éducatives récentes ont des 

exigences élevées dans les programmes de formation initiale des enseignants dans le pays en termes d’éducation interculturelle. Ainsi, le Système colombien de formation des 

enseignants et directives de politique indique que les programmes de formation doivent 

être différenciés, inclusifs et interculturels. Pour sa part, le Décret 2450 rend explicites 
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les qualités nécessaires à l’obtention de l’accréditation du MEN, parmi lesquelles se trouve l’exigence de la mise en œuvre de « stratégies orientées à la mise à jour de la formation enseignante sur des thématiques liées à l’attention de la diversité de la 
population » (Ministerio de Educación Nacional, 2015b, p. 9, notre traduction).    

Ce qui se dégage des exigences du gouvernement, c’est que les préconisations en termes d’éducation interculturelle se placent à différents niveaux du curriculum. 

Ces exigences doivent être justifiées par des actions concrètes entreprises par les 

programmes de formation, dont le MEN évaluera l’efficacité afin de permettre ou non 
le fonctionnement du programme. Il existe évidemment des actions qui concernent le cursus et les stratégies d’enseignement. Mais il est clair que les exigences dépassent les méthodes d’enseignement et se rapportent aussi à la formation continue des 

formateurs, qui doivent se mettre à jour sur tout ce qui concerne le travail avec des 

populations diverses. De plus, ces exigences concernent le travail que chaque 

université fait avec ses employés et les actions concrètes menées par les bureaux de la 

vie étudiante. Ce décret annonce aussi qu’un des critères que le MEN prendra en 
compte pour évaluer les programmes est celui de la pluralité, qu’ils définissent comme 
suit : 

Ce critère invite à la reconnaissance de l’existence de différences dans les contenus et leurs formes d’accès ; à la variété des formes d’application, production et validation des 
connaissances et des savoirs ; à l’acceptation de la diversité culturelle des étudiants et à la 
variété de besoins sociaux auxquels doivent répondre les diplômés des programmes de licence et ceux consacrés à l’éducation (Ministerio de Educación Nacional, 2015b, p. 22, 
notre traduction).   

Par ailleurs, les Directives de qualité pour les licences en éducation précisent que l’interculturalité devient une stratégie pour favoriser l’interdisciplinarité et la 
flexibilité. En accord avec les exigences présentées dans les documents exposés ci-

dessus, ces directives stipulent que tous les programmes de formation des enseignants 

doivent démontrer l’existence d’espaces pédagogiques qui permettent le « dialogue 

interculturel » et le déploiement de stratégies « pour le développement de programmes d’éducation inclusive » (Ministerio de Educación Nacional, 2014, p. 25, 

notre traduction). Enfin, la Résolution 02041 estime que l’interculturalité doit faire 
partie des contenus curriculaires des programmes.  Au fond, les exigences faites en termes d’éducation interculturelle lancent un 

défi aux programmes de formation car elles sont très élevées et les résultats concrets 

de ces actions ne seront observables que sur le long terme. Ces exigences renvoient à certains traits d’un profil du futur enseignant et formateur nécessaires pour déployer 
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une éducation interculturelle inclusive dans les salles de classe.  

 Profil et compétences « interculturelles » du 

formateur et du futur enseignant   

Pour ce qui est du formateur d’enseignants, les différents textes analysés comportent des exigences explicites sur le profil qu’il se doit de posséder. Ces exigences 

portent sur le niveau de formation, l’expérience professionnelle, l’expérience en recherche, la maitrise d’une LE, et les connaissances pédagogiques et didactiques. Mais qu’en est-il des traits d’un profil interculturel des formateurs ? Certes, cet aspect n’est 
pas toujours rendu explicite, mais certains traits peuvent quand même être dégagés à partir de l’analyse de quelques extraits.  

De la même manière, on espère que les formateurs d’enseignants auront suivi des études 
de deuxième et de troisième cycle et qu’ils peuvent ainsi se référer en profondeur à des thématiques d’inclusion éducative dans les programmes de formation initiale (Ministerio 
de Educación Nacional, 2013b, p. 112, notre traduction).  L’extrait précédent implique, en effet, que le formateur ait des connaissances sur l’inclusion éducative et une sensibilité interculturelle développées pendant ses 

études de master et/ou doctorat. Autrement, comment pourrait-il s’en servir pour son 
travail de formateur dans les programmes de licence ? Dans la même veine, les 

Directives d’éducation supérieure inclusive stipulent qu’un des défis posés par ce 
document est le besoin de compter sur un professeur inclusif, défini comme « celui qui 

possède la capacité de développer le processus pédagogique en valorisant la diversité des étudiants en termes d’équité et respect pour l’interculturalité » (Ministerio de 

Educación Nacional, 2013a, p. 53, notre traduction). Il ressort clairement une esquisse d’un profil que l’on pourrait qualifier d’interculturel. Étant donné que ce texte est 

consacré au système universitaire de formation initiale, ce profil se réfère clairement aux formateurs exerçant leur métier en contexte universitaire. D’ailleurs, les Politiques 

et système colombien de formation et de développement professionnel des enseignants 

préconisent, pour les programmes de master et de doctorat, la formation d’un futur 
formateur inclusif, dont la définition correspond à celle citée dans l’extrait ci-avant.  

Venons-en à présent à la question de ce qui est attendu du futur enseignant en 

formation initiale. La Résolution 5443 spécifie les compétences du futur enseignant 

dans la section consacrée à son profil et définit les suivantes comme faisant partie des compétences de base de l’éducateur :  
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Reconnaître et valoriser la diversité, les droits individuels et collectifs. Travailler en équipe 
et vivre en société avec responsabilité, en nouant des relations humaines pacifiques et objectives, basées sur la confiance, l’éthique, l’empathie, la tolérance, la solidarité et le 
respect des autres (Ministerio de Educación Nacional, 2010, p. 1, notre traduction).  

La Résolution 18583, d’ailleurs le document le plus récent du corpus analysé 

publié en septembre 2017, annonce trois compétences du futur enseignant, relevant clairement de l’application du concept d’interculturalité. La première s’insère dans les 
contenus curriculaires, la deuxième dans la composante pédagogique et la troisième 

dans la composante didactique des disciplines :  

• Garantir la qualité et la pertinence des processus éducatifs avec une pensée critique, 
créativité, valeurs et attitudes éthiques, visant le respect de la diversité et de la 
différence avec un sens démocratique  

• La compréhension du contexte et des caractéristiques physiques, intellectuelles et 
socioculturelles des élèves à partir de la reconnaissance des particularités des sujets et des contextes qui rendent possible ce qu’on doit et ce qu’on peut enseigner  

• Développer des stratégies pédagogiques pertinentes pour répondre aux besoins 
éducatifs des élèves dans des contextes culturels, locaux, institutionnels, et de salle de 
classe spécifiques (Ministerio de Educación Nacional, 2017, p. 5-6, notre traduction).  

Enfin, le Système colombien de formation des enseignants et directives de 

politique met l’éducation interculturelle et inclusive au cœur de ses préoccupations et l’explicite dans le profil attendu de l’enseignant :  Par rapport à l’école, ils [les enseignants] assument avec une formation suffisante et appropriée, le développement et l’amélioration permanents de projets éducatifs 
institutionnels et de curricula flexibles, qui correspondent aux principes et fondements de l’éducation inclusive et interculturelle (Ministerio de Educación Nacional, 2013b, p. 74, 
notre traduction).  Les orientations que nous venons d’analyser dans cette première partie 

concernent tous les programmes destinés à la formation des enseignants, toutes disciplines confondues, en Colombie. Il n’existe pas de directives particulières pour chacune des disciplines de formation, en l’occurrence les LE. C’est pourquoi ce qui relève de l’interculturalité dans nos analyses est associé aux compétences générales de l’enseignant et on n’y trouve aucune référence explicite aux LE. Ce premier niveau d’analyse montre que l’interculturalité apparaît explicitement comme un concept 

important dans les politiques de formation des enseignants en Colombie. Les buts de prendre en compte l’interculturalité portent sur la reconnaissance de la diversité du pays et l’importance de former des enseignants inclusifs qui puissent mettre en place des actions concrètes de lutte contre l’exclusion sociale. Pour reprendre les mots de 

Walsh (2010), il existe principalement une vision fonctionnelle – dialogue, coexistence 

et tolérance – de l’interculturalité dans les politiques éducatives du gouvernement 
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colombien. Analysons maintenant de quelle manière ces politiques sont adoptées, reformulées ou questionnées dans notre contexte d’intervention.  
  Le contexte local : l’interculturalité à 

l’Université d’Antioquia : vers un 

changement de paradigme ?  

Le deuxième corpus de documents officiels constitués est composé de textes 

rédigés dans le contexte particulier que nous étudions, pour rappel l’Université d’Antioquia. Pour aborder l’importance et les visions que ce contexte donne au terme, il nous a paru pertinent d’analyser tout d’abord les orientations institutionnelles pour l’ensemble de l’université, notamment dans le plan de développement actuel et le 
précédent. Ensuite, nous avons analysé les documents concernant l’École de langues et 

le programme de licence en didactique des LE. 

  Définitions d’interculturalité dans les directives 

de l’Université d’Antioquia 

Prenons comme point de départ le Plan de développement de l’université pour la 

période 2006-2016 dont la devise visait une université conçue comme « Un authentique 

scénario de la diversité et du dialogue interculturel, dans le cadre du respect pour la 

pluralité et l’environnement ». La notion d’interculturalité est ainsi mentionnée dès les 

premières pages du document quoique le concept n’ait été défini nulle part de manière 

explicite. D’ailleurs, ce document met l’accent sur les populations à qui l’accès à l’éducation supérieure a souvent été négligé. Le document préconise donc une 

reconnaissance des savoirs ancestraux de ces groupes et incite à la recherche sur ce 

sujet, notamment car l’université possède des antennes dans les différentes régions du département et s’intéresse aux dynamiques de développement des populations locales. 
La diversité culturelle présente à l’université, et en particulier dans les différentes 
régions est définie comme suit :   

En matière culturelle, la diversité ethnique (représentée par les différents groupes 
indigènes, afrocolombiens et métis) et la richesse de groupes culturels (représentée par les 
habitants urbains, côtiers, riverains et paysans, ouvriers, etc. installés dans le varié 
territoire régional) ont été rarement associées aux dynamiques de développement. Il existe 
encore une connaissance et reconnaissance très limitées de la diversité culturelle régionale 
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et des processus de transformation que les différents groupes subissent de façon interne et dans leur rapport à d’autres groupes. […] Dans cette perspective, la diversité culturelle continue d’être une potentialité importante à explorer (Universidad de Antioquia, 2006, p. 
45, notre traduction).  En 2015, l’université commence une analyse et évaluation des réalisations des 

dix dernières années afin de construire les orientations pour la décennie suivante. Un des premiers documents élaborés est le plan d’action pour la période 2015-2018 

intitulé « Une université pluraliste, transformatrice et engagée avec la qualité ». L’image colportée est celle d’une université qui plaide pour le pluralisme, posé comme 

un de ses principes fondateurs (cf. épigraphe contexte, chapitre 2.3).  

Le Plan de développement 2017-2027 a été élaboré, de manière participative, à partir de la méthodologie d’entretien en groupe focalisé (focus groups) qui a convoqué 

le personnel et les enseignants pendant plusieurs mois. Le résultat est un document 

présentant une vision plus humaniste de l’université que celui proposé pour la 
décennie précédente. Le mot interculturalité y apparaît 33 fois dans un document de 

69 pages (le mot interculturalité comme substantif 16 fois et interculturel comme adjectif, 17 fois). L’interculturalité y apparaît comme un des principes fondateurs et 

notamment dans le cadre de la situation actuelle du pays suite aux accords de paix 

entre le gouvernement et les FARC. La définition proposée est reprise des Directives 

d’éducation supérieure inclusive, analysée dans la section précédente. Ce document 

mise aussi sur une université humaniste qui met le dialogue de savoirs – revalorisation 

des savoirs traditionnels souvent négligés à l’université – au cœur de ses 
préoccupations. Le dialogue de savoirs constitue, aux yeux des auteurs, un jalon qui contribuera à transformer l’université et la société.   

Dès lors, la notion d’interculturalité occupe une place importante dans les politiques institutionnelles de l’Université d’Antioquia. Ces orientations ont aussi évolué en termes d’interculturalité. En effet, bien que le terme ait déjà été introduit 
dans le plan développement 2006-2016, c’est dans le nouveau plan (2017-2027) qu’il 
semble être mis sur un piédestal. Les définitions et les objectifs proposés dans ce 

dernier document montrent clairement l’influence des visions latino-américaines de l’interculturalité qui cherchent une reconnaissance et une valorisation des savoirs 

ancestraux de toutes les communautés qui en font partie. Étant donné que les 

universités se sont construites sur un modèle eurocentré, ces connaissances ont 

souvent été négligées. L’accent n’est pas uniquement mis sur la reconnaissance des 

différences, mais sur l’action et la transformation de la société en adoptant des points de vue et des connaissances des sujets présents à l’université.  
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 Buts de l’éducation interculturelle à l’Université 

d’Antioquia  

Les documents élaborés pour la décennie 2006-2016 mettaient l’interculturalité au service de l’internationalisation de l’université. De même, ce plan de développement considérait l’université comme un scénario propice pour le dialogue interculturel :   L’Université d’Antioquia, en tant que centre de la connaissance et le projet culturel le plus 
important du département, devra être le scénario par excellence du dialogue interculturel, 
à travers la promotion interne et externe des différentes manifestations et pratiques culturelles de ses membres et de la société. En plus elle devra être l’expression légitime de 
la diversité et des particularités des groupes sociaux, ethniques, de genre, de religion et d’idéologies, et elle sera ouverte à la projection culturelle et aux manifestations du milieu 
régional, national et international (Universidad de Antioquia, 2006, p. 92, notre 
traduction).   

Le document précité était accompagné du Plan de culture pour la même 

décennie, d’après lequel l’inclusion de la composante culturelle dans tous les cursus 
des programmes qui seraient rénovés dans la décennie constituait un but majeur. De 

plus, le noyau central de l’interculturalité pour l’université est cerné comme suit : 

amener à des processus de réflexion et de transformation par rapport à des questions centrales pour la construction de l’interculturalité, telles que le patriarcat, l’homophobie et 
la violence de genre, à travers des différents événements et stratégies académiques qui 
soient une partie intégrale des plans de formation des enseignants et des employés, ainsi 
que des programmes de premier cycle et de formation des enseignants et des enseignantes 
(Universidad de Antioquia, 2007, p. 39, notre traduction). 

Le Plan de développement 2017-2027 présente d’une façon très ferme un des objectifs de l’interculturalité dans le milieu universitaire : il s’agit de valoriser, d’encourager et de permettre de vivre la diversité de la population universitaire : l’Université d’Antioquia s’engage à une approche différenciée qui oriente la mission de son 
travail, et qui contribue à rénover ses actions pour l’inclusion, l’équité et l’interculturalité. L’approche différenciée cherche à récupérer la pluralité des populations qui habitent l’université, ainsi que leurs conceptions du savoir, de la connaissance et de la société. […] 
Avec cette approche, les politiques universitaires veilleront à ce que la diversité culturelle – ou plutôt ontologique, s’il s’agit de réalités multiples et non pas d’une seule – et 
épistémique soient reconnues, protégées et promues, en favorisant des dialogues interculturels à l’intérieur de l’université. (Universidad de Antioquia, 2017, p. 16, notre 
traduction).   

Ces objectifs priment sur une interculturalité critique qui cherche non 

seulement la reconnaissance, mais surtout la transformation. L’enjeu interculturel se 

profile dans ce document à tous les niveaux : pour les programmes de licence, pour les 

programmes de deuxième et de troisième cycle, pour la recherche, pour la formation 

continue des professeurs, pour la formation continue des employés, pour le bureau de 

la vie étudiante. De nombreuses récurrences émergent dans ce document quant aux 
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objectifs de l’interculturalité en milieu universitaire. Citons l’exemple des types de 
pratiques préconisées pour la formation continue des formateurs de l’université, 

importants dans le cadre de notre recherche :  

Pratiques inclusives et interculturelles consolidées de formation enseignante, focalisées 
sur la reconnaissance de comportements écologiques et des différentes expressions de la 
diversité, la différence épistémique et la pluralité, présentes dans la communauté 
universitaire (Universidad de Antioquia, 2017, p. 28, notre traduction).  

Dans la même optique, les principes qui guident l’interculturalité dans l’espace 
universitaire sont ceux de la construction de paix et de l’élimination des situations qui 
causent de la violence ou de la discrimination : L’université s’engagera à l’élimination des situations qui causent de la violence, des écarts 

de genre, iniquités, inégalités, exclusions, racismes et discriminations dans ses campus, et 
contribuera à leur diminution dans la société. Elle avancera vers la réduction des barrières qui limitent l’accès à l’université, le fait qu’on y reste et le fait qu’on en sorte diplômé, qui limitent la participation effective des populations diverses dans l’éducation supérieure 
(Universidad de Antioquia, 2017, p. 39, notre traduction).  

 L’éducation interculturelle dans le nouveau 

cursus de licence en didactique des langues  

Dans le rapport d’autoévaluation du programme envoyé au MEN en 2016, l’intégration des thématiques telles que l’interculturalité et l’inclusion éducative était 

précisée comme un besoin dans la réforme curriculaire en cours à ce moment-là. La 

nouvelle proposition curriculaire est décrite dans le Documento maestro, envoyé au 

MEN au début de 2017, et est entrée en vigueur au deuxième semestre de 2018. Une 

des nouveautés dans ce programme est le fait d’inclure de manière explicite l’éducation 
interculturelle comme un des piliers théoriques de la formation, ce qui est reflété dans 

les intitulés des cours de langues conformant le programme, par exemple Français I : 

langue et culture.   

Comme précisé dans le contexte (cf. chapitre 2.3.1), ce programme vise la 

formation d’enseignants engagés avec la promotion de la diversité et capables d’amener du changement. Ces finalités rejoignent, d’une façon très cohérente, les 
propos des politiques du MEN et de l’Université d’Antioquia. Cette proposition va 
même au-delà des politiques ministérielles dans la mesure où le programme aurait 

comme enjeu capital la formation des enseignants de LE engagés pour la 

« transformation sociale ». Les perspectives de justice sociale et d’éducation pour la 
paix s’y annoncent aussi à côté de l’éducation interculturelle. Celle-ci est considérée 

comme : 
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Un aspect inhérent à la formation des enseignants de langues étrangères. […] Le 
programme considère la relation langue-culture comme indissociable et dont les 
composantes devraient se présenter de manière explicite dans un processus de formation d’enseignants de langues étrangères. Encore plus quand notre processus de formation 
implique plus d’une langue et par conséquent, plus d’une culture. C’est dans cette 
perspective que le programme promeut l’interculturalité comme un élément transversal 
du curriculum (Universidad de Antioquia. Escuela de Idiomas, 2017, p. 36, notre 
traduction).   Il est également signalé que le fait d’aborder les différentes thématiques dans 

une perspective interculturelle permet « un regard plus critique de l’enseignement des 
langues étrangères » (Universidad de Antioquia. Escuela de Idiomas, 2017, p. 92). Voici 

les liens détaillés entre interculturalité et pédagogie critique, d’après le même 
document : 

Le projet de culture politique à partir de la pédagogie critique devient pertinent pour le 
programme de licence en langues étrangères qui cherche à reconnaître les voix des apprenants d’une langue, valoriser et se nourrir des différences individuelles et profiter des espaces d’apprentissage pour promouvoir une réflexion critique sur la culture propre 
et la culture étrangère comme hétérogènes, diverses, changeantes et socio-historiquement 
construites et, en même temps, ouvrir un espace pour la réflexion sur l’identité 
(Universidad de Antioquia. Escuela de Idiomas, 2017, p. 11-12, notre traduction).   

Les objectifs évoqués dans la citation ci-dessus correspondent à ce que des 

auteurs comme Abdallah-Pretceille et Dervin poursuivent avec une éducation 

interculturelle (cf. cadre théorique chapitre 3.2). Pourtant, notons qu’une apparente 
contradiction se manifeste dans les deux citations précédentes : le programme semble 

opter pour des perspectives postmodernes de la culture où celle-ci est considérée 

comme hétérogène, mouvante, changeante (cf. cadre théorique chapitre 4.1), mais en 

même temps le document oppose « culture propre » et « culture étrangère », au singulier, non sans écho à l’idée d’échanges binaires entre cultures dites « source » et 

« cible ». En effet, peut-on parler d’une seule « culture propre ou étrangère » au 

singulier pour se référer à un État-nation ? Peut-on parler d’une seule culture au 
singulier alors que dans le monde actuel les individus ont d’appartenances multiples à 
des groupes très divers, parfois contradictoires et coexistants dans les mêmes 

territoires ?    

Pour ce qui est des pédagogies critiques, les auteurs du texte expliquent que 

celles-ci s’inspirent des travaux de Paulo Freire et signalent l’importance du 
développement de : 

la conscience politique, historique et culturelle, ainsi que dévoiler des idéologies et mettre 
en lumière « la voix » de ceux qui ont été économiquement, culturellement et 
historiquement marginalisés des représentations dans les textes (Universidad de 
Antioquia. Escuela de Idiomas, 2017, p. 13, notre traduction).   
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Pour les auteurs du document précité, dans une perspective critique la langue 

est considérée comme un outil de pouvoir car elle peut reproduire des discours de 

domination, l’objectif étant d’analyser, de déconstruire et de reconstruire des discours 
dans la salle de classe. Dans cette perspective, les auteurs préconisent l’adoption des approches de l’interculturalité latino-américaine et notamment les propositions de 

Walsh :  

La perspective interculturelle latino-américaine cherche la propre reconnaissance, l’identité et la liberté. Pour cette raison, il est nécessaire de créer des pratiques 
pédagogiques critiques (Walsh, 2004) qui incluent le questionnement et l’analyse critique, 
la conscience d’une opposition, et des actions sociopolitiques pour le changement 
(Universidad de Antioquia. Escuela de Idiomas, 2017, p. 12, notre traduction).  

 Profil et compétences « interculturelles » du futur 

enseignant de LE de l’Université d’Antioquia  

Au premier abord, observons le profil de l’étudiant défini par le Modèle 

pédagogique de l’École de langues : Les étudiants de l’École de langues, sans distinction de leur programme académique, seront 
ouverts à de nouvelles formes de pensée, promouvront le respect des différences individuelles, s’enrichiront avec l’analyse comparative des cultures impliquées dans les langues qu’ils apprennent, et assumeront un comportement éthique dans les différentes 
situations dans lesquelles ils agissent (Universidad de Antioquia. Escuela de Idiomas, 2005, 
p. 17, notre traduction).  D’après ce profil, adopté en 2005, il ressort clairement des attitudes associées aux compétences interculturelles telles que l’ouverture, le respect des différences et l’analyse comparative des cultures. On note ensuite que le Documento maestro, qui a vu 

le jour douze ans plus tard, cerne le profil du futur enseignant diplômé de ce 

programme, selon lequel il possède 

Une solide formation humaine, pédagogique et didactique qui lui permet de promouvoir 
critiquement et créativement une formación integral pour ses élèves. Un haut niveau de 
compétence de communication et de compétence interculturelle dans les langues 
étrangères et en castillan, qui le préparent pour se débrouiller effectivement dans des 
contextes académiques et quotidiens. Une solide formation en recherche en éducation qui lui permet de réfléchir sur son travail pédagogique pour s’engager dans des processus de formation permanente qui l’aident à comprendre et à agir de façon pertinente face à la 
complexité des réalités sociales, économiques, politiques, culturelles et technologiques qui 
affectent les processus de formation en langues étrangères (Universidad de Antioquia. 
Escuela de Idiomas, 2017, p. 21, notre traduction).  

Ce profil suscite plusieurs réflexions. Bien que le programme ait une durée de cinq ans, il s’agit d’un profil ambitieux qui vise la formation en deux LE (anglais et français), l’amélioration du castillan et le développement des compétences 
professionnelles en tant qu’enseignants de langues (connaissance de la didactique, la 
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pédagogie et la recherche). C’est la première fois dans tous les documents analysés qu’émerge le terme compétence interculturelle, telle qu’il a traditionnellement été exploré dans l’enseignement des langues. Autrement dit, c’est la seule référence dans 
ce corpus des documents officiels où la compétence interculturelle est associée au fait de parler d’autres langues, à la communication interculturelle. Pour ce cursus, la 

compétence interculturelle est comprise comme « un axe transversal qui doit se 

développer dans toutes les composantes du programme » (Universidad de Antioquia. 

Escuela de Idiomas, 2017, p. 37, notre traduction). Or, ce document emploie le terme 

compétence interculturelle au singulier et laisse sous-entendre qu’il en existerait une pour l’anglais, une autre pour le français et une autre pour l’espagnol, les trois langues 
présentes dans le cursus. Ne serait-il pas plus conséquent de parler des compétences 

interculturelles au pluriel comme transversales à ces trois langues ? N’oublions pas qu’après tout, les compétences interculturelles s’énoncent au pluriel (Dervin, 2010, 

2016b, 2017). D’autres ébauches d’un profil interculturel apparaissent dans les références 

citées ci-dessus : le fait d’être un enseignant qui favorise le respect pour la diversité 
culturelle et la pluralité dans le contexte éducatif, qui possède une formation citoyenne 

solide et qui promeut et encourage la communication interculturelle. Il devient clair 

que les nouvelles orientations proposées dans les documents officiels du programme 

posent de grands défis aux formateurs d’enseignants.  

 Les voix des administrateurs  

Dans le cadre d’une première phase de collecte des données lors de l’étape 
diagnostique, cinq entretiens individuels ont été réalisés avec les personnes qui s’occupent de la gestion du programme objet de notre recherche. Leur objectif était 

double : d’une part, connaître les perceptions sur la place que l’éducation 
interculturelle occupe dans le programme ; d’autre part, étant donné la connaissance 

approfondie des enquêtés sur le contexte et les formateurs, l’entretien visait l’élucidation des stratégies qui pourraient favoriser une formation à l’éducation 
interculturelle dans le cadre de cette thèse. Notons que, bien que les interviewés 

occupent des postes d’administration académique au moment de l’enquête, leur profil est avant tout celui d’enseignants-chercheurs et non pas d’administrateurs. Le tableau 

suivant offre quelques informations des participants à ce premier entretien. 
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Enquêté  Poste administratif 
occupé  

Précisions 

Carolina90 Directrice de l’École de 
langues 

Enseignante-chercheure du programme en congé de 
disponibilité de service depuis 2015 afin d’occuper le 
poste actuel. Avant, elle avait coordonné le 
programme et avait contribué à sa réforme.   

Liliana Directrice adjointe de l’École de langues 
Enseignante-chercheure du programme en congé de 
disponibilité de service entre 2015 et 2018 afin d’occuper ce poste. Avant, elle avait participé à la 
réforme du programme.     

Elizabeth Coordinatrice du 
programme de licence 

Coordinatrice entre août 2016 et fin 2018.  
 

Margarita Ancienne coordinatrice 
du programme de licence  

Elle a coordonné le programme entre 2013 et août 
2016, notamment pendant le renouvellement 
curriculaire. 

Carlos Coordinateur de la 
réforme du programme 

Il a coordonné l’élaboration du document envoyé au 
MEN. 

Tableau 16 : information des administrateurs participant à l'entretien étape diagnostique 

 Motivations pour l’éducation interculturelle dans la 

formation des enseignants de LE 

Pour commencer, abordons la question des motifs qui ont présidé au choix d’une perspective interculturelle pour le programme. Les propos des enseignants-

chercheurs-administrateurs s’imposent : Je trouve qu’il ne s’agit même pas d’une option que nous devrions / eh adopter ou rejeter, mais c’est un besoin / c’est un besoin parce que nous travaillons avec des LANgues et les langues nous savons ont un bagage culturel alors c’est quelque chose / qu’il fallait faire si on ne l’avait pas fait au niveau du programme même si certains enseignants de façon indépendante avaient plus de conscience que les autres sur le sujet c’est quelque chose qu’il faut faire au niveau du programme (Carlos, TDP91 6, notre traduction).  

Le contexte actuel nous oblige à cette formation / eh je vois que c’est la perspective européenne qui a essentiellement influencé l’enseignement des langues étrangères et je vois qu’elle ne suffit pas c’est pour cela que je pense que nous pourrions voir d’autres 
façons de la lier avec les perspectives latino-américaines les développements latino-
américains et ceux qui // mm ont été faits dans différentes perspectives culturelles par 
exemple celle de race eh critical race theory critical literacies critical media literacy elles 
ont toutes des éléments convergeant (Carolina, TDP 30, notre traduction). 

Les rapports indissociables entre langue et culture comme motivation pour une 

option interculturelle sont mis en exergue dans le passage de Carlos. À ses yeux, il 

devient capital de considérer cette option comme une orientation institutionnelle au 

niveau du programme, et pas de la laisser au choix de certains enseignants, comme cela a été le cas jusqu’à présent. Pour Carolina, le choix d’une option interculturelle est 
obligé étant donné le contexte actuel du pays. Plus tard dans l’entretien, elle signalera 

 
90 Pour rappel il s’agit de pseudonymes. 
91 Pour rappel, TDP : tour(s) de parole. Ces numéros correspondent aux tours de paroles dans le corpus. Le lecteur pourra 
se référer à ces lignes dans les annexes et découvrir l’intégralité des entretiens en espagnol. 
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la situation socio-politique du pays et les accords de paix comme un moment propice 

pour favoriser une formation interculturelle des enseignants. D’après elle, le contexte 

préconise un regard latino-américain de l’interculturalité dans l’enseignement des 
langues, ce qui suggère des pistes sur les contenus à aborder lors de la formation.  

Ensuite, la perspective employée avant la réforme curriculaire du programme 

pour aborder les dimensions interculturelles relève, aux yeux des enquêtés, d’une 
vision statique de la culture. Ce constat préconise des changements et de ce fait, des 

actions de formation des formateurs visant l’évolution des pratiques vers une 

perspective « renouvelée » ou « critique », prônée dans les nouvelles orientations pour 

ce cursus :  

[l’interculturalité dans les pratiques des formateurs] C’est très limité c’est très limité je ne 
crois pas que cela fasse partie / des pratiques enseignantes de beaucoup de professeurs […] soit par méconnaissance soit parce que ce n’est pas écrit dans un des documents du programme en particulier en tout cas il l’est d’une certaine façon dans le modèle 
pédagogique //mais je vois que c’est un espace très limité je vois qu’il est encore très 
présent dans les salles de classe de la licence une perspective très traditionnelle de culture eh d’enseigner certaines façons d’être quand on parle anglais quand on parle français quad on écrit / à la française ou à l’anglaise / quoi que ça signifie et il n’y a pas forcément d’interprétation du fait qu’il faut se mettre à la place de l’autre comme un rapprochement 
au moins aux savoirs de Byram je ne vois pas forcément cela (Carolina, TDP 8, notre 
traduction). 

Somme toute, les motifs pour une option interculturelle dépassent largement, d’après les interviewés, la vision de la culture cantonnée uniquement aux 

connaissances factuelles sur un pays ou un groupe. Il s’agit d’un regard plus large et 
analytique qui permettrait aux futurs enseignants de promouvoir le respect pour la 

pluralité – sous toutes ses formes – et des actions pour la transformation sociale. Dès 

lors ce cursus vise le travail sur le savoir-être et le savoir comprendre, mais surtout sur 

le savoir s’engager.   

 Besoins de formation et stratégies suggérées pour la 

formation des formateurs 

Passons à présent à la question de la formation des formateurs à l’éducation 
interculturelle qui a effleuré lors des entretiens. Suite au changement du curriculum, 

les administrateurs manifestent leurs préoccupations sur la préparation que les 

formateurs ont pour assumer une formation soi-disant « interculturelle » :  Je ne crois pas qu’on ait encore une compréhension du concept /mais aussi en tant qu’éducateurs et étudiants de ce programme avons-nous les connaissances des types d’activités ou des articles qu’ils devraient lire ou les types d’activités qu’on pourrait faire 
dans la salle de classe ou les types de méthodologies ou l’utilisation de la technologie qui 
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pourraient promouvoir/ une expérience vivable de l’interculturalité je n’en suis pas sûre 
et je ne crois pas que cela soit encore clair (Elizabeth, TDP 12, notre traduction). Cet extrait dévoile l’importance de mettre en œuvre des actions de formation pour les formateurs afin de s’approprier les orientations du nouveau programme. 

Notons que l’instauration d’un programme de formation formel à l’École de langues se 

trouvait dans une étape embryonnaire au moment de la réalisation de cette thèse.  

Sur un plan didactique, Margarita fait état de ses propres préoccupations et 

lance des pistes possibles pour la formation :  

Moi des fois je me sens confuse / / quand je prépare un cours je dois faire beaucoup d’effort 
pour travailler la partie culturelle et je me dis ceci est une partie de culture mais bon comment je fais pour que cela dépasse l’anecdote / alors je pense j’ai vécu l’interculturalité et cela m’a permis d’ouvrir les yeux mais transposer ça à la préparation d’un cours et à la classe c’est difficile […] je sens que peut-être avec un peu plus de lecture / plus de formation d’échange avec les collègues / présenter une fiche pédagogique à un de mes collègues / et 
lui montrer comment je vais faire mon cours lui montrer comment je vais traiter non 
seulement la partie linguistique mais aussi la partie culturelle et recevoir sa rétroaction voire qu’il observe mon cours (Margarita, TDP 16, notre traduction). Les stratégies à envisager d’après Margarita concernent la lecture et l’échange 

avec des collègues en plus des activités comme la création de fiches pédagogiques et l’observation de leur mise en œuvre. À l’instar de cette enquêtée, les autres esquissent 

des stratégies comme des ateliers, la participation à des projets de recherche ou les collectifs de travail de type communauté de pratique ou groupe d’étude : 

Je vois [la formation] surtout à partir de la recherche même c’est-à-dire des professeurs comme participants d’une recherche […] de participer à des recherches c’est-à-dire d’être étudié je pense que quand on est étudié/ même si on n’a pas les connaissances cela impulse 
des changements dans les actions (Carolina, TDP 16, notre traduction). les expériences des professeurs locaux / dans l’enseignement et la recherche ok / amener des gens et partager avec eux et lire leurs publications n’est-ce pas/ ce qu’ils font / être 
plus conscient de besoins locaux / eh avec la recherche des histoires de vie des études de 
cas des recherche-action […] des activités qui éveillent la conscience (Elizabeth, TDP 16, 
notre traduction).  

Je crois que les groupes de travail sont très intéressants je ne sais pas si on peut les appeler groupes d’études ou communautés de pratique mais je pense qu’une bonne manière c’est d’abord grouper les gens selon leurs intérêts / alors on va former un groupe d’étude sur l’interculturalité (Carlos, TDP 28, notre traduction). 

Une autre interviewée explique que les stratégies de formation pour les 

formateurs doivent être variées. Selon son expérience, les enseignants s’engagent plus 
quand ils sont censés faire du travail en dehors des réunions (lectures, préparation d’activités, etc.). Les groupes d’étude ou les communautés de pratique, pouvant 

intégrer des ateliers pratiques et des conférences, émergent alors comme une option 

forte :  
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je dirais que la formation devrait être une combinaison de plusieurs choses il ne peut pas s’agir d’ateliers seuls ni de cours seuls dans un groupe d’étude on peut incorporer ces 
autres choses / j’ai travaillé comme ça avec des enseignants et je trouve que cela […] oblige 
les enseignants à lire et à se préparer pour les discussions alors que quand on assiste à un 
atelier les gens écoutent par contre quand on doit lire et amener quelque chose déjà 
préparé et il y a un plan de formation spécifique pour ce sujet parce que ces articles sont clés les enseignants les lisent et dans les rencontres on va discuter et clarifier ce qu’on ne 
comprend pas / alors après on peut inviter des experts pour parler du sujet et après on 
peut penser à la façon de mettre cela en pratique et on va dans la salle de classe pour reformuler les fiches pédagogiques / nous créons des unités didactiques n’est-ce pas ? qui 
reflètent ce dont on a parlé (Liliana, TDP 24, notre traduction).  

Enfin, il faudrait prendre en compte la culture d’apprentissage des enseignants 

du programme, notamment l’âge des formateurs et l’importance accordée dans le 
contexte aux réunions en présentiel :  Pour la partie virtuelle / je trouve qu’on pourrait faire les lectures / d’envoyer des travaux 

de réflexion, mais je trouve que la partie de discussion de travail devrait être en présentiel et surtout parce qu’il faut prendre en compte l’âge des enseignants / eh et dans notre 
culture d’étude la rencontre est très importante (Margarita, TDP 28, notre traduction).  Les passages d’entretien ci-dessus éclairent la manière dont un dispositif de 

formation à l’interculturalité pourrait avoir lieu dans ce milieu. L’option la plus forte, d’après les interviewés, est celle d’une communauté de pratique qui donnerait l’opportunité d’échanger avec des collègues en travaillant en intervalle : réunions et 

travail en autonomie. Retenons également quelques pistes prometteuses pour la 

formation : la lecture des textes, la discussion avec des collègues, le travail pratique (création de fiches pédagogiques et leur mise en œuvre), le partage d’expériences des 

enseignants du contexte en enseignement et recherche, les échanges en présentiel avec 

du travail en amont. Pour les interviewés, inviter les formateurs à se former dans le cadre d’une recherche, notamment une RA, est également une option forte. Notre 

proposition de formation dans le cadre de cette recherche se fonde sur ces 

recommandations des enseignants-chercheurs-administrateurs, comme on le verra 

dans le chapitre 9.   

  Conclusion  

En somme, nous avons essayé dans ce chapitre d’explorer les visions de l’éducation interculturelle prônées dans les politiques éducatives concernant la 

formation des enseignants en Colombie. L’éducation interculturelle trouve une place 
importante dans les documents officiels au niveau macro et micro. Leurs différentes 

politiques semblent aller dans la même direction. Pourtant, toutes ces politiques sont 

très récentes et très exigeantes pour les programmes et pour les formateurs. Il est 
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probable que l’appropriation de toutes ces directives et leur mise en place feront l’objet d’un processus de longue haleine. Dès lors, la mise en œuvre d’actions de formation à l’éducation interculturelle, pour les formateurs des futurs enseignants de LE dans ce 
milieu, est non seulement justifié, mais aussi perçue comme un besoin immédiat dans 

le contexte que vit le pays.  Il nous semble que l’étude des représentations que les formateurs ont de l’éducation interculturelle dans ce contexte précis nous permettra de comprendre 

comment ils intègrent les directives des documents officiels à leurs représentations et discours. C’est ce que nous allons faire dans le chapitre suivant. 



 

  

Caractérisation et représentations de 

l’éducation interculturelle chez les 

formateurs d’enseignants interrogés 

Le chapitre précédent nous a permis une première exploration du contexte d’intervention à partir des voix officielles. Dans ce chapitre, les voix des formateurs 

seront mises en avant grâce aux résultats tirés de l’enquête par questionnaire. L’analyse de ces données permet, d’une part de dresser le profil des formateurs 
travaillant dans ce programme ; et d’autre part, d’interroger les représentations de l’éducation interculturelle émergeant des réponses en proposant ainsi des réponses 

partielles à la deuxième question de recherche spécifique. Ces données complètent un tableau d’ensemble pour l’étape diagnostique et suggèrent des stratégies à mettre en œuvre lors de la formation.  

On notera que le nombre total de formateurs peut varier chaque semestre car 

les enseignants vacataires peuvent changer en fonction des besoins du programme ou du nombre de cours qu’ils dispensent. Néanmoins, le rapport d’autoévaluation envoyé 
au MEN en 2016 dénombre un total de 54 enseignants92 dans le siège de Medellín. L’échantillon de 32 réponses obtenues correspond donc à 59,23 % du groupe des 

formateurs, un échantillon non négligeable.     

  Le profil des formateurs   

À titre de rappel (cf. contexte chapitre 2.3.1), l’équipe de formateurs est composée d’enseignants d’anglais, d’enseignants de français et d’enseignants de 

pédagogie (qui interviennent en espagnol). Cependant, précisons que les cours de 

didactique de langues et de recherche, offerts en anglais ou en français, et les stages pédagogiques, sont dispensés par des enseignants d’anglais ou de français ayant une 
formation de deuxième ou de troisième cycle. Les données démographiques des 

 
92 Ce chiffre rassemble les enseignants-chercheurs, les enseignants à temps ayant un CDD (ATER) et les enseignants 
vacataires.  
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répondants à l’enquête sont présentées dans le tableau 17. Chaque catégorie sera 

analysée par la suite.  
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197 51 - 55 H Ang TCI 16 - 20 11 – 15 Non  Doctorat 
 

2 36 - 40 F Ang TCD 11 - 15 1 - 5  Oui États-Unis Master 
 

3 31 - 35 F Fr TCD 6 - 10 6 - 10  Oui France Master 
France 

4 36 - 40 F Fr V 16 - 20 6 – 10 Oui France Master 
France 

5 41 - 45 H Ang TCD 11 - 15 6 - 10 Oui Venezuela Master 
 

6 51 - 55 H Esp V 26 - 30 11 – 15 Oui États-Unis Master 
 

7 30 ou moins H Ang V  6 - 10 1 - 5  Oui Esp, Pays-Bas Master 
Pays -Bas 

8 51 - 55 F Ang V Plus de 30 11 - 15  Non  Master 
 

9 41 - 45 H Ang V 11 - 15 1 - 5  Non  Master 
États-Unis 

10 51 - 55 F Ang V Plus de 30 1 - 5  Non  Master 
 

11 41 - 45 F Ang TCI 11 - 15 11 – 15 Oui États-Unis Master 
États-Unis 

12 36 - 40 H Ang V 6 - 10 6 - 10  Oui France Master 
France 

13 30 ou moins F Esp V 1 - 5 Moins d’un an Non  Master 
 

14 41 - 45 H Ang V 16 - 20 1 - 5  Oui États-Unis Spécial. 
 

15 51 - 55 H Esp V 11 - 15 1 - 5  Non  Master 
 

16 31 - 35 F Ang TCD 6 - 10 1 - 5  Oui États-Unis, Fr Master 
 

17 36 - 40 F Fr V 16 - 20 1 – 5 Oui France Master 
 

18 30 ou moins F Fr V  6 - 10 1 - 5  Oui France Master 
France 

19 31 - 35 H Ang V 6 - 10 6 – 10 Oui États-Unis Master États-Unis 

20 51 - 55 F Ang V 20 - 25 1 - 5  Oui États-Unis Master  

21 56 - 60 F Fr V 20 - 25 Plus de 15  Oui Belgique Master Belgique 

22 51 - 55 F Ang TCI 26 - 30 Plus de 15  Oui Fr, États-Unis Doctorat France, ÉU 

23 41 - 45 F Ang TCD 16 - 20 1 - 5  Non  Master  

24 30 ou moins H Fr V 1 - 5 Moins d’un an Oui France Master France 

25 41 - 45 F Ang V 16 - 20 1 - 5  Non  Spécial.   

26 51 - 55 F Fr V 11 - 15 Plus de 15  Oui France Doctorat France 

27 Plus de 60 H Ang V Plus de 30 Plus de 15  Oui États-Unis Master   

28 51 - 55 H Fr V Plus de 30 11 - 15  Oui Fr, Can, Chili Master Fr, Canada 

29 51 - 55 F Esp V 11 - 15 Moins d’un an Non  Spécial.  

30 41 - 45 F Ang TCD 16 - 20 1 – 5 Oui Angleterre Master  

31 51 - 55 F Fr TCI 16 - 20 6 - 10  Oui France Master France 

32 51 - 55 F Fr TCI Plus de 30 Plus de 15 Oui 
Fr, Esp, Angl, 

États-Unis Doctorat 
France 

Tableau 17 : données démographiques des répondants à l'enquête par questionnaire 

 

 
93 L’âge ainsi que les années d’expérience ont été proposés en tranches de temps.  
94 H- homme, F-femme. 
95 Angl (Anglais), Fr (Français), Esp (espagnol). 
96 TCI (Temps complet indéterminé/enseignants-chercheurs), TCD (Temps complet déterminé/ATER) V (vacataire).  
97 L’ordre de présentation des réponses correspond à l’ordre de leur obtention.  
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Le dépouillement des données de ce tableau permet de tirer un certain nombre 

de conclusions sur le profil de ces formateurs. L’échantillon est constitué de 32 répondants dont une seule n’est pas d’origine colombienne, mais française. L’échantillon est composé de 20 femmes (62,5%) et 12 hommes (37,5%). Cette 

information confirme une prédominance des femmes dans le groupe de formateurs, ce 

qui reflète une tendance en Colombie où les personnes consacrées aux métiers associés 

aux LE et à l’enseignement sont traditionnellement des femmes. 

 
Figure 6 : sexe des répondants à l'enquête par questionnaire Quant à l’âge, le plus grand groupe de participants se place dans la tranche d’âge 

51-55 (12 enseignants, soit 37,5%), suivie de 41-45 (7 enseignants, soit 21,9%). 

Ensuite, la tranche 36-40 et 30 ans ou moins rassemblent chacune quatre enseignants, 

soit 12,5% chacune. Ainsi, la plupart des formateurs ayant participé à l’enquête ont 

entre 41 et 55 ans. Ceux qui se placent dans la tranche d’âge 51-55 ou plus ont 

généralement réalisé leur formation initiale dans les années 80 et leurs études de 

deuxième ou troisième cycle au début des années 90. Remarquons que malgré certaines tranches d’âge représentées, le groupe est constitué d’âges très hétérogènes, 

de moins de 30 ans jusqu’à plus de 60 ans.  

 
Figure 7 : âges des répondants à l'enquête par questionnaire 
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Analysons maintenant le type de contrat qu’ils ont avec l’université. Trois 
modalités sont possibles. La première concerne le contrat à temps complet 

indéterminé (TCI) qui correspond aux enseignants-chercheurs ayant obtenu leur poste par le biais d’un concours public. Le nombre total de postes TCI pour ce programme est de 14. Ce premier groupe constitue l’équipe de base du programme et celle qui s’occupe 
aussi des fonctions administratives et curriculaires.  Le deuxième groupe concerne les 

professeurs ayant un contrat à temps complet à durée déterminée98 (TCD). Ceux-ci 

sont donc nommés pour une période déterminée afin de remplacer les postes TCI de ceux qui sont en mission d’études de doctorat ou en congé de disponibilité de service 
pour occuper un poste administratif à l’université. Le nombre de places appartenant à 
cette catégorie reste variable en fonction des postes disponibles. Au moment de l’enquête, six enseignants avaient un contrat TCD. Le troisième groupe, le plus 
nombreux, est composé par les enseignants vacataires, engagés de manière semestrielle uniquement pour offrir des cours et payés en fonction du nombre d’heures de cours qu’ils dispensent. Ce groupe est en général très nombreux et variable car les 
enseignants sont embauchés en fonction des besoins du programme chaque semestre. 

Précisons, comme signalé dans la problématique, que le nombre de postes TCI dans les 

universités publiques est déterminé par le gouvernement colombien qui paie les 

enseignants. Le nombre de postes TCI actuel est le même que dans les années 90, alors 

que la population estudiantine a doublé. Comme les postes TCI ne suffisent pas pour toutes les activités d’enseignement, on constate dans les 20 dernières années une prolifération de contrats de type vacataire dans tout le système d’éducation supérieure 

publique. Cela explique le nombre élevé de professeurs vacataires dans notre contexte.    

 
Figure 8 : type de contrat. Tiempo completo vinculado-temps complet indéterminé (TCI), tiempo completo 

ocasional- temps complet déterminé (TCD), cátedra (vacataire) 

 
98 Cette catégorie correspond plus ou moins aux postes de type ATER dans le système français.  
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Les trois types de contrats sont représentés dans cet échantillon : cinq réponses 

des enseignants ayant un TCI ont été obtenues (15,6%), six TCD (18,8 %) et 21 

vacataires (65,6%). Au moment de l’enquête, 23 répondants offraient leurs cours à 

Medellín, sept à Oriente – dans l’antenne située au village El Carmen de Viboral à 56 

kilomètres de Medellín – et deux dans les deux sièges. 

 
Figure 9 : siège où les formateurs dispensent leurs cours 

La question des études universitaires montre que 25 participants, la majorité, 

sont titulaires d’un diplôme de master, quatre d’un diplôme de doctorat et trois d’un 

diplôme de spécialisation, qui correspond à un master 1 dans le système français. N’oublions pas que vu les possibilités encore réduites d’obtenir un doctorat dans notre 

domaine en Colombie, le diplôme de master reste très prisé et c’est le niveau minimal 
encore exigé par le programme pour les concours publics pour les postes TCI99. Les 

titres des diplômes se trouvent dans le domaine des sciences du langage ou de sciences de l’éducation avec des spécialités diverses comme la linguistique, la linguistique appliquée, la didactique du français ou de l’anglais, la formation des enseignants ou la littérature. 15 des formateurs ayant répondu à l’enquête ont suivi des études à l’étranger, en général les études de deuxième ou de troisième cycle. Certains ont suivi ces études en présentiel, d’autres dans la modalité à distance dans des universités 

étrangères.  

 
99 Pour rappel, en Colombie les licences ont une durée de 4 ou 5 ans et les masters de 2 ans. C’est-à-dire que, contrairement 
au système européen (LMD -3+2+3), les détenteurs d’un master colombien ont suivi 6 ou 7 années d’études. 
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Figure 10: niveau d'études des formateurs 

23 répondants ont vécu à l’étranger pendant des périodes qui oscillent entre 
quelques mois et 20 ans. Ils ont vécu dans des pays anglo-saxons (États-Unis et 

Royaume-Uni, Canada) ou francophones (France et Belgique), mais d’autres pays sont aussi cités (Venezuela, Chili, Espagne, Pays Bas). Même ceux qui n’ont pas vécu à l’étranger, y ont séjourné à des moments différents de leurs parcours personnels ou 

professionnels.    

 
Figure 11 : pourcentage de formateurs ayant vécu à l'étranger À propos des langues de travail, 18 réponses de formateurs d’anglais, dix de français et quatre d’espagnol ont été obtenues. Ces chiffres reflètent que les professeurs qui interviennent dans l’axe pédagogique dispensé en espagnol sont moins 

nombreux. Également, on remarque beaucoup plus de réponses de formateurs d’anglais. De fait, il existe plus de formateurs d’anglais que de français dans ce programme. Ce phénomène s’explique, entre autres, par le fait que la plupart des 

étudiants réalisent leur stage pédagogique en anglais, ce qui entraîne un besoin de plus de formateurs d’anglais.  
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Figure 12 : langues de travail des formateurs 

Les répondants dispensent une grande variété des cours dans ce cursus. Quatre formateurs interviennent dans la composante pédagogique, c’est-à-dire les cours 

offerts en espagnol ; sept formateurs enseignent uniquement des cours de langue 

(anglais ou français) ; huit interviennent uniquement en stage pédagogique ; et 14 

interviennent en cours de langue et en formation spécifique en didactique des langues. 

En effet, ceux derniers sont professeurs de langues, mais en même temps ils 

interviennent dans la formation spécifique en didactique.  Pour ce qui est de l’expérience enseignante, elle est distribuée comme suit :  

 
Figure 13 : années d'expérience dans l'enseignement 

Cette figure permet de constater qu’en général les participants ont beaucoup d’expérience dans l’enseignement ; d’ailleurs deux ont entre 26 et 30 ans d’expérience et cinq autres plus de 30 ans d’expérience dans l’enseignement. Huit formateurs ont entre 16 et 20 ans d’expérience. En revanche, seulement deux personnes ont une expérience de moins de cinq ans. Or, pour ce qui est de l’expérience dans le programme 
de licence en langues, la majorité se place dans la tranche 1 à 5 ans d’expérience. Cinq 
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formateurs ont une expérience de 11 à 15 ans dans le programme et cinq de plus de 15 

ans. Alors il s’agit de formateurs ayant une connaissance approfondie du cursus.   

 
Figure 14 : années d'expérience dans la licence en didactique des LE Le profil qui ressort de ces données rend compte d’une équipe de formateurs 

composite qui permet de former les futurs enseignants dans les axes proposés pour ce programme. Il s’agit de formateurs qui ont tous suivi des études de deuxième ou troisième cycle et qui ont pour la plupart vécu ou séjourné à l’étranger. La plupart de 
ces enseignants ont un long parcours dans l’enseignement et dans une moindre mesure 

une expérience dans le programme que nous étudions. Bien que les âges varient 

énormément, la plupart se place dans la tranche 41-55.  Dans l’ensemble, l’échantillon 
est représentatif de l’ensemble des formateurs du programme, particulièrement car les 

réponses proviennent des formateurs qui travaillent dans chacune des langues du 

programme, dans les différents axes proposés (langues, pédagogie, didactique des 

langues, stage pédagogique) et dans les différentes modalités de contrat possible. En 

dernière analyse, ces données démographiques rendent compte des spécificités du contexte d’intervention. Certes, il s’agit d’un contexte où des formateurs colombiens, 

pour la plupart, enseignent des LE à des étudiants hispanophones. Mais l’enseignement des langues se poursuit dans le but précis de former l’étudiant en tant que futur 
enseignant. Une bonne compréhension de ces caractéristiques s’avère essentielle pour 
mener à bien une recherche contextualisée. Passons à présent à la question des 

représentations de l’éducation interculturelle qui émergent dans les réponses des 

formateurs.  
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  Représentations de l’éducation 

interculturelle  

La deuxième partie de l’enquête visait à identifier chez les formateurs les 

représentations de l’éducation interculturelle et l’importance qu’ils attribuaient à cette 
dimension dans leur enseignement.  Pour ce faire, l’enquête proposait deux questions 
fermées et une série de questions ouvertes. Une première question ouverte se 

proposait de savoir quels mots les formateurs associaient au terme interculturalité. La 

figure 15, extraite à l’aide du logiciel NVIVO 10, présente les mots les plus récurrents 

dans leurs réponses100.  

 
Figure 15 : nuage représentant les mots que les formateurs associent au terme interculturalité 

Dans la figure ci-dessus, les mots les plus grands (diversidad, culturas, 

comunicación, interacción) correspondent au plus grand nombre d’occurrences chez les répondants. Pour les formateurs, l’interculturalité est associée à la communication et à l’interaction (14 occurrences chacun). Ensuite, elle est associée à la diversité (10 

occurrences), aux cultures (8 occurrences), aux langues (6 occurrences), à l’identité (5 

occurrences), au respect (4 occurrences), à la tolérance ou la compréhension (4 

occurrences), aux habitudes ou comportements (4 occurrences), à l’équité (4 
occurrences), aux relations humaines (3 occurrences), à la reconnaissance (3 

 
100 Précisons que les mots considérés vides (prépositions, connecteurs, etc.) sont exclus de ce type d’analyse. De même, 
l’outil permettant le comptage des mots et prenant en compte les mots de la même racine a été activé. C’est-à-dire que, 
par exemple, lorsqu’il s’agit d’un verbe, le logiciel compte toutes les déclinaisons dans la conjugaison pour savoir combien 
de fois le verbe est utilisé 
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occurrences), à la nation ou pays (3 occurrences), au concept d’intégration (3 
occurrences) et à l’individualité du sujet (3 occurrences). D’autres mots ne sont 
évoqués que deux fois : savoir ou connaissance, similarité, transformation, voyages, 

ethnies, décentration, croissance mutuelle, coexistence. En outre, quelques mots ne sont mentionnés qu’une seule fois : tabou, traduction ou interprétation, universalité, 

vivre entre frontières, valeur, paix, métissage, histoire, politique, gastronomie, 

déconstruction de relations de pouvoir, décolonialité, confrontation, conflit, 

complexité, colonialisme-relations de pouvoir, civilisations.  

Cette liste de mots ne constitue qu’une première ébauche des associations libres 
que les répondants ont faites au mot interculturalité. La liste dressée ne fait que confirmer la complexité dont relève l’éducation interculturelle. Un premier regard sur ces mots confirme aussi que différentes visions de l’interculturalité semblent exister 

chez cette équipe des formateurs. En effet, certains mots relèvent des compétences 

interculturelles associées à la communication interculturelle alors que d’autres se 
rapportent aux discours latino-américains de l’interculturalité, par exemple avec des 

mots comme décolonialité ou relations de pouvoir. Les différents mots proposés 

peuvent être associés aux attitudes (tolérance, compréhension, respect), aux savoirs 

sur les cultures (gastronomie, histoire), aux habiletés et savoir comprendre 

(communication, interaction) et dans une moindre mesure à une conscience critique 

(déconstruction de relations de pouvoir, décolonialité). Pour cette équipe de formateurs, la diversité semble ainsi être au cœur du concept d’interculturalité. 

Examinons maintenant les représentations qui émergent, de façon plus détaillée, dans 

le reste des questions.  

 Importance du discours sur l’éducation 

interculturelle dans la formation des enseignants de 

LE en contexte colombien  

Une des questions fermées portait sur l’importance que les formateurs 
attribuent au discours sur l’interculturalité dans la formation des enseignants de LE en 

contexte colombien (¿Qué importancia tiene para usted hablar de interculturalidad en 

nuestro programa de licenciatura?101). Ils devaient donner un chiffre entre 1 et 5 (1 

étant le plus bas) et ensuite justifier leur choix. La figure suivante permet d’apprécier 
 

101 Quelle importance a pour vous le fait de parler d’interculturalité dans notre programme de licence en LE ? 
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que pour tous les formateurs cette dimension curriculaire revêt une grande 

importance : 

 
Figure 16 : importance du discours sur l’éducation interculturelle dans le programme de licence en LE 

Comme nous le voyons dans cette figure, l’éducation interculturelle, de l’avis des 
formateurs, revêt une grande importance pour la formation des enseignants de langues 

dans ce contexte. La totalité des formateurs a choisi les numéros 4 (31,3%) et 5 (68,8%).  Les raisons avancées pour justifier l’importance de l’éducation interculturelle 

dans la formation des enseignants permettent de dévoiler une partie des 

représentations des formateurs. La justification qui compte le plus grand nombre d’occurrences (15) concerne les relations indissociables entre langue et culture, en 

écho à la littérature scientifique. Les exemples suivants témoignent des justifications 

données par les formateurs : L’interculturalité est pertinente dans le programme parce qu’elle permet de parler non 
seulement de langues, mais aussi de l’importance de considérer leur rapport à l’histoire, à l’identité et à la culture d’autres contextes. Nous devons faire face à ces contextes quand 
nous étudions et apprenons, quand nous enseignons et quand nous voyageons (Participant 
18, notre traduction) 102. 

Une langue étrangère ne peut pas se réduire à un simple instrument pour décoder des 
signes. La langue est, avant tout, un vecteur culturel (Participant 24, notre traduction). Une langue étrangère est une des plus importantes manifestations d’une culture  
(Participant 26, notre traduction).  

Les extraits précédents montrent que pour les formateurs une langue n’est pas 
uniquement constituée d’un code linguistique et implique, comme l’ont fait remarquer 
de nombreux auteurs (Beacco, 2000 ; Byram, 1997, 2008 ; Kramsch, 2013 ; 

Kumaravadivelu, 2003 ; Puren, 2011 ; Zarate, 1993, parmi beaucoup d'autres), une 

 
102 Pour rappel, nous avons traduit en français les extraits qui étaient rédigés en espagnol ou en anglais afin de permettre 
la fluidité dans la lecture. Les citations originales se trouvent dans les annexes.  
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dimension culturelle. Les extraits 2 et 3 confirment qu’ils sont conscients de cette 
dimension dans le programme de formation des enseignants de LE.   

La raison suivante qu’ils invoquent pour justifier l’importance de l’éducation 
interculturelle concerne le développement d’une conscience interculturelle. D’après les 
formateurs, cette conscience permet une réflexion sur les représentations des autres, 

mais aussi sur les représentations que les étudiants ont de leurs propres cultures :   

Dans un programme de formation d’enseignants de langues et de cultures étrangères, on 
doit essayer de développer un esprit flexible et ouvert, une conscience interculturelle. Il est 
impératif de promouvoir la discussion et la réflexion sur les représentations, préjugés et 
stéréotypes sur les langues, les locuteurs et les cultures étrangères et locales (Participant 
3, notre traduction).  Cette conscience interculturelle permet aussi d’ « analyser les perspectives de 

chaque culture » (participant 19) et de « trouver des perspectives communes aux 

différents peuples » (participant 22). Les extraits suivants illustrent ces différentes raisons évoquées par les formateurs et qu’on peut associer au développement de la 
conscience interculturelle : L’éducation en intégration culturelle doit chercher la compréhension des relations des 

cultures cibles à travers, au minimum, leurs produits et pratiques dans le but de 
reconnaître les perspectives de chaque culture (Participant 19, notre traduction). Il [l’étudiant] analyse des phénomènes sociaux, culturels et économiques à partir de 
perspectives communes aux peuples et plus associées en général, à l’humain. [l’interculturalité] permet la croissance de l’étudiant de manière intégrale car il acquiert 
des perspectives plus amples de sa culture et celles des langues qu’il étudie (Participant 
22, notre traduction). En tant qu’enseignants de langues étrangères nous devons promouvoir non seulement la 
connaissance, mais aussi le respect des autres cultures, en particulier celles où sont parlées 
les langues que nous enseignons (Participant 25, notre traduction). [L’interculturalité] est importante car elle aide à comprendre l’autre à partir de sa culture 
et de la sienne (Participant 9, notre traduction).  [L’interculturalité] permet aux futurs enseignants en formation une plus grande 
compréhension de la complexité du monde que nous habitons (Participant 23, notre 
traduction). 

Ainsi, la conscience interculturelle permet une compréhension de la culture de l’étudiant (participants 22 et 9) et d’autres cultures, en particulier celles des pays où sont parlées les langues qu’ils étudient (participants 19, 22 et 25). Aborder l’interculturalité contribue à la formación integral du futur enseignant en trouvant des 

valeurs communes aux différents peuples (participant 22) et à une meilleure 

compréhension du monde actuel (participant 23).  En outre, il existe un intérêt pour renforcer l’analyse et la réflexion sur sa propre 

culture et les processus de construction d’identité. Les formateurs l’expriment à 
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travers des phrases comme « la redécouverte et le renforcement de sa propre culture 

grâce au dialogue avec les autres » (participant 5) ou « ils apprennent à valoriser leur 

propre culture » (participant 29). Cette analyse de la culture propre passe par une réflexion sur l’histoire de chacun des sujets en formation et doit permettre de 

reconnaître des aspects de son histoire de vie, comme le souligne le formateur suivant :  

Participer à la formation de sujets qui ont décidé d’être enseignants implique une écoute attentive qui favorise la compréhension d’événements de sa propre histoire, et des 
histoires partagées. Le positionnement que nous construisons dans notre subjectivité et 
dans la collectivité définit l’histoire que nous construisons, et reconstruisons jour après 
jour dans la quotidienneté en leur donnant une nouvelle signification. Reconnaître ce 
positionnement, le vivre et le connaître dans sa propre histoire, favorise la rencontre avec 
les autres à partir d’une logique similaire où nous nous accueillons, et nous retrouvons en tant qu’autres légitimes (Participant 11, notre traduction). Dans l’extrait précédent, le formateur fait référence au besoin d’une prise de 

conscience des aspects imbriqués dans l’histoire personnelle de chaque enseignant. Cette prise de conscience favorise la rencontre avec l’Autre. D’autres participants signalent que l’interculturalité permet de se reconnaître en tant qu’égaux car, tel que 
le souligne le formateur 16, dans l’apprentissage de langues il ne peut exister l’idée qui 
a prévalu dans le passé où certaines cultures ou langues étaient présentées, même de 

manière inconsciente, comme étant supérieures aux autres : « L’apprentissage de 
langues ne peut pas avoir lieu dans une optique de supériorité d’une langue ou une 
culture sur une autre » (Participant 16, notre traduction).  Il existe d’autres raisons avancées dans une moindre mesure par les formateurs 

qui impliquent la dimension critique des compétences interculturelles : 

Il est nécessaire de travailler une conception plus ample de culture et de ce qu’impliquent 
les relations entre différents groupes culturels et sociaux. Cette question est au centre des dynamiques d’interaction sociale à tous les niveaux. C’est pour cela qu’il devient essentiel 
dans la formation d’enseignants d’observer comment la culture et les relations entre 
cultures diverses dans le champ éducatif affectent positivement ou négativement les apprenants d’une langue (Participant 30, notre traduction). Dans l’extrait précédent, le participant 30 (enseignante d’anglais) insiste sur l’importance d’élargir le concept de culture. Autrement dit, de dépasser les visions où 

la culture dans la classe de langue se limite aux connaissances civilisationnelles. Elle fait remarquer le besoin d’analyser comment les relations entre cultures présentes 

dans la salle de classe affectent les apprenants de langues. Dans la même veine, le participant 2 signale que l’interculturalité doit permettre d’aller au-delà de la 

reconnaissance de l’autre afin de pouvoir agir avec lui (cf. Puren « co-culturel » 

chapitre 4.2.4) : « L’interculturalité dans la formation d’enseignants pourrait 
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contribuer à la création d’opportunités qui ne favorisent pas uniquement la 
reconnaissance de la diversité » (Participant 2, notre traduction).  Signalons que la participante 32, la seule d’origine étrangère, explique que l’interculturalité permet de remettre en question l’idée d’appartenance à une culture, 

quand celle-ci est comprise comme une nationalité territoriale. On peut apprécier dans ce commentaire un positionnement critique où la culture ne s’associe pas uniquement à l’origine géographique : « Prendre conscience qu’appartenir à UNE culture, comprise 
comme nationalité territoriale, est très relatif » (Participant 32, notre traduction). Ce 

commentaire fait écho au positionnement de Dervin (2011a, 2017) qui insiste sur le 

besoin de laisser de côté l’obsession de l’appartenance à un pays spécifique dans une vision renouvelée de l’interculturalité.  Enfin, les mots acteur social surgissent dans une 

des réponses : « Les enseignants de langues sont des acteurs sociaux par nature » 

(Participant 6, notre traduction).  L’action de l’enseignant de langues ne se cantonne 
pas uniquement à la salle de classe, mais il est un acteur social, quelqu’un qui agit dans 
un milieu culturel spécifique en contribuant ou non à la transformation sociale. 

 Quel profil enseignant pour l’éducation 

interculturelle ?  

Afin de dégager les caractéristiques que les formateurs associent à un 

professeur de langues travaillant dans une optique interculturelle, il leur a été proposé de caractériser l’enseignant de langues « interculturel » ainsi que le formateur de ce 

futur enseignant (En su opinión, ¿Qué características debería tener un profesor de 

lenguas "intercultural"?103). Voici les premières visualisations des réponses des 

formateurs, extraites de l’analyse réalisée, grâce au logiciel NVIVO :  

 

 

 

 

 

 

 

 

 
103 À votre avis, quelles caractéristiques devrait avoir un enseignant de langues « interculturel » ? 
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Figure 17 : caractéristiques d'un enseignant de langues travaillant dans une optique interculturelle, d'après 

les formateurs enquêtés 

 

 
Figure 18 : caractéristiques d'un formateur d’enseignants travaillant dans une optique interculturelle, 

d'après les formateurs enquêtés 

Un classement en quatre catégories émane de l’analyse des réponses des formateurs. Avant d’aller plus loin il convient de rappeler qu’il existe des classements 
qui ont inspiré la définition des catégories de ce profil. Tout d’abord, le modèle de 
compétence de communication interculturelle de Byram (1997, 2008) propose 5 

catégories qui définissent cette compétence : les savoirs, les savoir-être, les savoir-

apprendre ou savoir-faire, les savoir comprendre, et les savoir s’engager (cf. cadre 

théorique chapitre 4.2.3). Néanmoins ce modèle définit un simple locuteur 

interculturel et non pas un professeur qui devrait développer les compétences 

interculturelles pour agir professionnellement. Bastos (2015), quant à elle, propose à 

partir de ses données un modèle de la compétence de communication interculturelle 
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associé aux professeurs de langues. Ce modèle inclut trois composantes : la 

composante affective, la composante praxéologique et la composante cognitive. Enfin, 

Aguado (2003), inspirée par les travaux de Byram, explique que les compétences 

interculturelles dans le domaine éducatif incluent trois composantes : les attitudes, les 

connaissances et les habiletés. Dans ce dernier modèle, elle suggère de développer ces 

compétences chez les enseignants dans le cadre de l’éducation interculturelle, ce qui 

est congruent pour notre perspective.  Après une première lecture des réponses des formateurs et après l’analyse des 
tendances lexicales sur NVIVO, nous avons retenu quatre catégories inspirées par les 

classements évoqués ci-dessus : attitudes ou savoir-être, habiletés ou savoir-faire, 

savoirs et conscience critique. Examinons en détail les différentes caractéristiques associées d’après les formateurs à un profil interculturel d’un enseignant de LE et d’un 
formateur. Le tableau 18 inventorie les caractéristiques exposées par les formateurs et le nombre d’occurrences dans leurs réponses. N’oublions pas que la question cherchait 

à caractériser un profil interculturel et non pas un profil général.   
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Composantes 
du profil 

interculturel 

Le futur professeur en formation Le formateur 

Attitudes ou 
savoir-être104 

Ouvert d’esprit (9) 
Tolérant (8) 
Respectueux de la diversité (6) 
Curieux (4) 
Créatif (3) Prêt à l’écoute (2) 
Disposé à apprendre (2) 
Entrepreneur ou innovant (2) 
Sensible (2) 
Flexible (1), humaniste (1), humble (1), motivé par l’interculturel (1), proactif (1), 
reconnaissant des différences et des points 
communs (1)  

Ouvert d’esprit (10) 
Curieux (4) 
Tolérant (4) 
Créatif (2) 
Entrepreneur ou innovant (2) 
Humble (2) 
Disposé à apprendre (1), empathique (1), 
inclusif (1), motivé par l’interculturel (1), passionné par l’éducation (1), prêt à l’écoute 
(1), respectueux (1), sensible (1) 

Habilités ou 
savoir-faire 

Capacité d’adaptation et intégration (3) 
Lecteur (3) 
Médiateur (1) 
Capacité de dialogue (1) 
Bonne maîtrise de la langue étrangère (1) 

Lecteur (4) 
Médiateur (2) 
Motivant (2) 
Bonne maîtrise de la langue étrangère (2) 
Compétent (2) Capacité d’adaptation et d’intégration (2) 
Chercheur (1) 
Possédant de bonnes capacités de 
communication (1) 

Savoirs Détenteur de connaissances sur la langue, le 
monde, les cultures, les différentes modalités d’expression (12) 
Expérience de vie dans un pays où la langue 
enseignée est parlée (2) 
Connaisseur de son contexte (1) Studieux de l’autre culture (1) 
Détenteur des études de deuxième ou 
troisième cycle (1) 
Intéressé par les voyages et la gastronomie 
(1) 

Détenteur de connaissances sur la langue, le 
monde, les cultures, les différentes modalités d’expression (12) Détenteur d’expérience (5) 
Expérience de vie dans un pays où la langue 
enseignée est parlée (5) 
Connaisseur de la pluralité et diversité (1) 
Détenteur des connaissances pour la 
formation des enseignants (1) 
Connaisseur de son contexte (1) Détenteur d’une formation en didactique et 
en recherche (1) Détenteur d’une formation anthropologique 
et sociologique (1) Studieux de l’autre culture (1) Détenteur d’expérience avec d’autres 
cultures (1)  
Intéressé par les voyages et la gastronomie 
(1) 

Conscience 
critique 

Critique (6) 
Réflexif (4) 
Démocratique (2) Promoteur de compréhension et d’équité (2) Promoteur de réflexion sur l’identité (2) Détenteur d’une vision ample du concept de 
culture (1) Disposé à explorer d’autres manières de 
connaître (1) 

Critique (5) 
Réflexif (4) Détenteur d’une conscience citoyenne et 
politique (1) 
Démocratique (2) 
Éducateur (1) Promoteur de compréhension et d’équité 
(1) 
Promoteur de réflexion (1) Disposé à explorer d’autres manières de 
connaître (1) 

Tableau 18 : caractéristiques d'un profil interculturel du futur enseignant et du formateur d'après les 
formateurs 

Le tableau 19 permet de visualiser le nombre d’occurrences des termes relevant d’un profil interculturel dans les réponses des formateurs. 

 
104 C’est nous qui avons classé les différentes réponses dans ces catégories. Le chiffre entre parenthèses correspond au 
nombre d’occurrences dans le corpus. 
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Caractéristiques idéales d’un profil interculturel d’un enseignant de LE et d’un 
formateur d’enseignants selon les formateurs 

Le professeur de langues  Le formateur de professeurs  
Caractéristiques Occurrences % Caractéristiques Occurrences % 

Attitudes, savoir-être 47  51% Attitudes, savoir-être 33  33% 
Habiletés ou savoir-

faire 
9  9,9% Habiletés ou savoir-

faire 
16  16% 

Savoirs  17  18,7% Savoirs  33  33% 
Conscience critique  18  19,8% Conscience critique 18  18% 

Total 91 100% Total 100 100% 
Tableau 19 : caractéristiques idéales du profil interculturel d'un enseignant d’après les formateurs 

Dans le tableau, la première colonne fait référence aux caractéristiques que les 

formateurs associent à un enseignant de langues travaillant dans une perspective 

interculturelle, autrement dit, le futur professeur qu’ils sont en train de former. Dans 
la deuxième colonne, il s’agit des caractéristiques qu’ils associent aux formateurs de 
ces enseignants, c’est-à-dire à eux-mêmes. La récolte des données permet de recueillir 91 occurrences de termes caractérisant l’enseignant de langues et 100 occurrences de 
termes caractérisant le formateur. Cela montre que, même si les caractéristiques pour les deux profils sont similaires, les formateurs s’octroient plus de responsabilités. Le 

profil du formateur d’enseignants est plus exigeant et cela explique qu’il y ait plus d’occurrences pour eux-mêmes que pour les enseignants qu’ils sont en train de former. 
Les attitudes semblent être la base de ce profil dans les deux cas car elles comptent le 

nombre le plus élevé de répétitions. Comme cela a été signalé dans la littérature du 

domaine, les savoir-être sont à la base de la compétence interculturelle et les 

représentations des formateurs se conforment à ce point. Toutefois, il apparaît que les 

formateurs auraient un profil plus élevé en ce qui concerne les habiletés et surtout les 

savoirs. La conscience critique semble occuper une position également importante 

dans les deux profils.  En guise d’illustration des descriptions fournies par les formateurs, examinons 

les fragments suivants où l’on peut remarquer les différents aspects dévoilés dans le 

tableau 18 :   [l’enseignant de langues devrait être] Un être humain disposé à écouter et à être écouté, 
disposé à apprendre au jour le jour, un grand lecteur, connaisseur ou curieux des 
différentes formes d’expression (art, réseaux sociaux, littérature, rap, graffiti, artisanat, blogs, vidéos, formes de lecture et d’écriture non traditionnelles tricots, danse), connaisseur de son propre contexte dans le domaine éducatif ainsi que d’autres (politique, 
religieux, économique, culturelle, etc.) (Participant 2, notre traduction). 

Un sujet responsable de la construction de sa propre histoire et son impact sur le collectif, disposé à lire le présent et à comprendre les actions et conditions qu’il vit ; disposé à faire 
des constructions inédites en compagnie de ses étudiants, disposé à comprendre de manière holistique le sens de connaître sa propre histoire et en apprendre d’autres en tant 
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que médiateur, disposé à explorer diverses modalités de lire le monde et la parole 
(Participant 11, notre traduction).  

[Il possède] une conception ample de culture qui dépasse l’idée de culture comme 
information culturelle, une conscience des relations inéquitables de pouvoir qui ont lieu 
dans les relations entre cultures, une disposition au travail vers la prise de conscience et 
action avec ses étudiants sur des aspects inéquitables qui caractérisent les relations 
interculturelles dans notre diversité et notre société, [il] travaille pour la valorisation et le 
sauvetage des langues et cultures de notre pays qui ont été marginalisées historiquement 
et pour les identités culturelles des étudiants en provenance de ces groupes (Participant 
30, notre traduction). 

Les extraits ci-dessus montrent comment dans leurs réponses, certains 

formateurs se réfèrent à diverses composantes du profil présenté dans le tableau. En l’occurrence, les trois extraits proviennent de trois formatrices d’anglais. À titre d’exemple, observons de plus près le premier passage. La formatrice parle de la 

disposition à écouter qui relève du savoir-être. Ensuite, elle mentionne qu’un 
enseignant interculturel devrait être un grand lecteur. Cela relève d’une habilité, il se 

doit en effet de posséder une capacité de lecture qui lui permette d’interpréter les textes et les informations qu’il traite. Enfin, elle cite la connaissance de différentes formes d’expression et la connaissance de son propre contexte, ce qui a trait aux 

connaissances.  

Quant au profil interculturel des formateurs, la plupart signale que celui-ci se 

doit de posséder le même profil que des enseignants de langues, mais certains ajoutent d’autres éléments. Les exemples suivants sont truffés de ces caractéristiques : En plus de ce que j’ai déjà mentionné, j’ajouterais qu’il est quelqu’un qui favorise la 
construction de communautés de réflexion avec et parmi ses étudiants et collègues sur les 
missions que nous avons au présent en tant qu’enseignants, et les opportunités qu’il est 
nécessaire de créer en faisant des lectures critiques des contextes et en agissant en 
conséquence (Participant 11, notre traduction). 

Il doit avoir une connaissance historique de la transformation des langues et cultures et 
des mécanismes de pouvoir que celles-ci exercent ou subissent. [Il doit] promouvoir une relation d’entente et d’équité entre les langues (Participant 16, notre traduction). 

Il ne se polarise pas. Il a au clair les finalités de l’enseignement des langues. Il ne doit pas promouvoir des idéologies. Il génère de l’amour pour autrui et ce qui est autre. Il a une 
conscience citoyenne. Il connaît les valeurs de la démocratie. C’est un éducateur. Il est 
conscient de son rôle politique dans la société et les institutions où il exerce (Participant 
17, notre traduction). Il a le but ferme d’éveiller une conscience chez les futurs enseignants sur le rôle de la 
culture dans l’apprentissage des langues, les relations inéquitables de pouvoir qui ont lieu dans les relations entre les cultures et l’importance de travailler à partir de tous les aspects 
de sa vie pour atteindre une majeure équité dans les relations avec les autres et avec des 
personnes de cultures diverses (Participant 30, notre traduction). Les quatre extraits précédents montrent que les formateurs s’octroient un rôle d’acteurs sociaux, responsables d’amener du changement chez leurs étudiants et dans 
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la société. La conscience critique que le formateur se doit de posséder ressort très 

clairement dans ces réponses. Prenons comme exemple le troisième passage 

(participant 17), dans lequel une formatrice de français utilise des mots comme 

conscience citoyenne, démocratie et rôle politique qui mettent en lumière clairement ce positionnement d’acteur social et de conscience critique.      

Pour terminer cette section, il ne faut pas négliger la réponse de deux 

participants qui ont remis en question le terme professeur « interculturel » employé dans la question. L’une des participantes a signalé :  Je ne crois pas qu’on puisse parler d’un professeur interculturel. Dans le contexte de l’U de 
A [Université d’Antioquia], il existe par exemple, des étudiants indigènes. Nos étudiants – 
tous – vivent une expérience interculturelle. Les professeurs aussi. Ce qui serait important est parler de ce vécu et lui donner la catégorie qu’il a comme élément formateur d’un 
profesor integra105l (Participant 21, notre traduction). Par cette remarque elle pointe l’ambigüité de notre question, elle interprète l’adjectif interculturel comme une caractéristique innée d’un enseignant. Alors que les guillemets devraient montrer que, à nos yeux, il s’agissait d’un trait d’un profil que les 

enseignants et les formateurs développent tout au long de leur parcours personnel et 

professionnel.   

La question qui se pose maintenant est celle de savoir comment les formateurs disent intégrer l’interculturalité dans leurs pratiques d’enseignement.  
 Les pratiques déclarées des formateurs  

Les formateurs ont estimé, dans l’enquête par questionnaire, dans quelle 

mesure ils considèrent que la dimension interculturelle fait partie de leurs pratiques d’enseignement dans la licence en LE. Pour ce faire, une échelle de 1 à 5 (5 étant le 

maximum) leur a été proposée. Les réponses à cette question sont un peu plus partagées que celles concernant l’importance qu’ils attribuent à cette dimension.  

Comme le reflète la figure suivante, les réponses varient entre 2 et 5, ainsi : 2 (2 

personnes soit 6,3%), 3 (4 personnes soit 12,5%), 4 (19 personnes soit 59,4%) et 5 (7 

personnes soit 21,9%). Si on fait le total de 4 et 5 (26 personnes), les chiffres révèlent 

qu’une majorité des formateurs estiment prendre en compte la dimension 

interculturelle dans leurs enseignements.  

 
105 Notons l’emploi du terme profesor integral, dans le même sens de formación integral. Comme nous l’avons mentionné 
dans le chapitre précédent cette collocation fait référence à la complexité de la formation visant toutes les dimensions de 
l’être et pas seulement les savoirs.  
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Figure 19 : réponse à la question : « Dans quelle mesure la dimension interculturelle fait-elle partie de vos 

pratiques d'enseignement dans la licence en LE ? » Cette question fermée était accompagnée d’une question ouverte qui interrogeait les formateurs sur les types de pratiques qu’ils mettent en place pour 
aborder la dimension interculturelle. Un seul formateur a signalé qu’il serait incapable de l’expliciter « Honnêtement je ne saurais pas dire comment » (Participant 1, notre 

traduction). Les autres ont tous répertorié les types de pratiques dont ils se servent. 

Avant de les expliciter, signalons que deux formateurs ont aussi présenté le besoin qu’ils ressentent de se former à l’éducation interculturelle :  

L'approche interculturelle est celle qui est préconisée par les approches et méthodes plus 
récentes dans la Didactique des langues et des cultures (approche communicative, 
approche actionnelle...). J'adhère à ces principes, mais j'avoue que je n'adopte pas une 
démarche spécifique pour travailler la dimension interculturelle car je considère que je ne 
suis pas assez formée dans ce domaine (Participant 3). Mais il me semble qu’il me manque beaucoup de formation pour approfondir et aborder l’interculturalité dans mes cours (Participant 31, notre traduction).   

Les extraits précédents ne font que confirmer le besoin de formation cerné dans 

la problématique et confirmé lors des entretiens aux administrateurs. Ces réponses 

réaffirment l’importance de la mise en œuvre d’un dispositif de formation à l’éducation 
interculturelle pour les formateurs d’enseignants dans ce contexte.  

Un classement en trois catégories émane de l’analyse des réponses des 

formateurs à cette question : à travers des activités linguistiques ou communicatives 

(10 occurrences), à travers une analyse anthropologique et des représentations (31 

occurrences), ou en prenant en compte particulièrement les étudiants présents dans 

leurs classes et leurs diversités (16 occurrences). Nous allons par la suite exemplifier 

chacune de ces catégories à partir des réponses des formateurs.  
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 Activités linguistiques et communicatives pour aborder 

la dimension interculturelle 

Cette catégorie fait référence aux dimensions culturelles et pragmatiques présentes dans les langues enseignées. Les formateurs signalent qu’ils font découvrir 
le culturel qui est présent dans le linguistique, par exemple en étudiant des expressions 

idiomatiques (Participant 20) ; en contextualisant les manières dont on parle dans les 

pays où la langue cible est parlée (Participant 21) ; ou en abordant la pragmatique et l’étude sociolinguistique (Participants 18, 22 et 27). Les formateurs expliquent que l’analyse des dimensions linguistiques prépare les futurs enseignants à la communication interculturelle. L’extrait suivant exemplifie les réponses des 
formateurs.  

En faisant des parallèles entre les deux langues, en comprenant les différences qui 
expriment subtilement notre pensée culturelle, en fournissant du matériel qui permette aux étudiants d’exprimer ce qu’ils ont compris et de le comparer avec qui est vraiment 
exprimé (Participant 20, notre traduction).  

Cette première catégorie est conforme aux approches sémiologique (mots 

fortement connotés, expressions idiomatiques, proverbes, etc.) et pragmatique-

fonctionnelle (circonstances socioculturelles de la communication) décrites par Defays 

(2018) pour aborder la culture dans la classe de langue.  

 Analyse anthropologique et des représentations pour 

aborder la dimension interculturelle 

Cette catégorie, rassemblant le plus grand nombre d’occurrences, se réfère aux 
analyses que les formateurs proposent sur des aspects spécifiques des cultures 

étrangères. Pour ce faire, les formateurs ont recours à une variété de supports et d’activités. Plusieurs signalent le recours à des matériels authentiques « l’utilisation de 
matériels authentiques et mon propre vécu car j’ai eu l’opportunité de vivre dans un 

pays francophone » (Participant 24, notre traduction), ou à l’utilisation d’anecdotes « à travers l’utilisation d’anecdotes personnelles » (Participant 7, notre traduction), 

comme un moyen de déclencher la présentation des dimensions interculturelles. Les 

extraits qui seront exposés dans cette partie font écho aux approches quotidienne, et 

anthropologique, décrites par Defays (2018). 
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Une pratique récurrente consiste à analyser des comportements ou manières 

de vivre dans les pays où les langues étudiées sont parlées. Pour ce faire, il est courant 

de proposer de chercher des informations sur des aspects culturels, d’éffectuer des 

« travaux de recherche sur des aspects culturels » (Participant 7, notre traduction) ou d’analyser ce qu’ils peuvent dégager sur les manières de vivre dans les documents 
déclencheurs. Ces analyses sont enrichies par des contrastes avec les mêmes situations 

dans les cultures des apprenants : 

Elle [la dimension interculturelle] se manifeste dans des discussions sur des aspects de la 
culture de langue étrangère qui diffèrent et d’autres qui sont similaires à la propre culture 
(Participant 10, notre traduction).  

À partir de la reconnaissance des bases grammaticales en passant par l’exploration des 
visions que ces cultures peuvent avoir des thèmes fondamentaux de la vie (Participant 15, 
notre traduction).  

Analyse concrète des phénomènes sociaux et politiques présents dans les documents 
utilisés pour l’enseignement (Participant 17, notre traduction).  J’invite toujours mes étudiants à comprendre pourquoi ils [les gens d’autres cultures] se comportent ou font ce qu’ils font et après on l’associe avec notre propre culture. Serions-
nous très différents ? (Participant 19, notre traduction).   

Les extraits précédents révèlent que les formateurs se servent des documents 

employés pour enseigner la langue comme déclencheur pour aborder des aspects 

culturels (participant 17). On remarque également une insistance sur les différences 

perçues, mais aussi sur les aspects communs entre les cultures étrangères et les 

cultures propres (participants 10 et 19). L’aspect contrastif des analyses permettrait 
de développer le savoir comprendre (participant 15). À cet égard, un grand nombre de 

réponses des formateurs insistent sur l’encouragement de la réflexion et de l’interprétation dans la salle de classe. Comme on peut le voir dans les passages suivants, c’est en créant des espaces de discussion au sein de la classe que la réflexion 

peut avoir lieu. En effet, les formateurs considèrent que le travail des dimensions 

interculturelles doit permettre une réflexion constante chez les apprenants. La 

réflexion se déclenche à partir des documents et des analyses proposés par l’étude 
contrastive, comme le laissent entrevoir les formateurs suivants : 

Dans la salle de classe, je profite de tous les espaces et des contenus pour promouvoir une 
réflexion avec mes apprenants (Participant 3, notre traduction). Discussion des thèmes d’actualité et leurs respectives connotations culturelles (Participant 
21, notre traduction). 

 Analyse de nouvelles de pays anglo-saxons, discussion des valeurs universelles et locales, 
discussion sur les idéaux de citoyenneté et habitudes d’autres pays dans une perspective 
comparative avec les nôtres (Participant 22, notre traduction). 
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Ce que l’on peut dégager dans les réponses des formateurs, c’est que les dimensions interculturelles sont importantes pour le métier de l’enseignement. Dans 

le cas des LE, l’enseignement ne peut se cantonner à des contenus linguistiques :  Je ne me limite pas à l’enseignement de la langue ou la grammaire, mais j’enseigne aussi les caractéristiques, actions, identités d’autres cultures (Participant 25, notre traduction).  Enfin, quelques formateurs signalent l’analyse des stéréotypes et des 

représentations pour travailler les dimensions interculturelles dans la salle de classe. 

Ce travail inclut les représentations de l’Autre, mais aussi les représentations de soi : 

Je prépare des séances dont le seul objectif est interculturel : aborder les stéréotypes, 
travailler sur les représentations (Participant 3). 

À travers la déconstruction de stéréotypes concernant les cultures, les structures de famille 
et la société (Participant 16, notre traduction).  Je dirais que par ma présence en tant qu’étrangère, mon accent, avec les représentations 
(stéréotypes ?) que les étudiants (et quelques collègues !) apportent fréquemment en 
classe sur leur propre entourage ainsi que sur « l’étranger » français/anglais, en général 
« mythique » (Participant 32, notre traduction).  Dans l’extrait précédent par exemple, la formatrice d’origine étrangère explique 

comment elle se sert des représentations, dont elle interroge le caractère 

stéréotypique ou « mythique », que ses étudiants, voire ses collègues ont de l’étranger. 
Le travail à partir des représentations révèle un savoir s’engager ou une dimension 

critique qui permet de déconstruire les représentations sociales sur certaines 

thématiques (Participant 16).  

 Les diversités des étudiants dans la classe 

Une dernière catégorie de pratiques apparaît et concerne l’exploitation que les 
formateurs font des diversités des étudiants présents dans la classe. Dans ce cas, les 

formateurs ne font pas référence aux cultures étrangères, mais plutôt à une analyse de 

ce qui est local. Quelques formateurs signalent que le fait de prendre en compte les 

diversités des étudiants pour la préparation des séances rend compte de la mise en œuvre de l’interculturalité dans leurs cours. Quelques exemples s’imposent :  

Quand je profite de la richesse culturelle que mes étudiants apportent au cours et je m’en 
sers pour varier les contenus des cours et la manière dont nous les abordons (Participant 
6, notre traduction).  

À partir de la manifestation de chaque personne depuis son individualité et son héritage culturel dans sa relation avec l’autre (Participant 18, notre traduction).  Variété, respect des styles d’apprentissage, ouverture au dialogue, médiation, multiplicité d’options, respect des différences individuelles (Participant 13, notre traduction).  
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Les extraits ci-dessus montrent que pour quelques formateurs, l’interculturalité dans la salle de classe implique la reconnaissance de l’individualité des sujets. Prendre 
en compte la richesse culturelle des apprenants (Participant 6) pour préparer les cours témoigne de l’importance que les formateurs donnent à l’interculturalité. Ces trois 

témoignages proviennent des formateurs ayant des langues différentes de travail 

(français et espagnol). Ce discours perce donc dans non seulement les cours 

pédagogiques dispensés en langue maternelle, mais aussi les cours des LE.  

Cet intérêt pour le local et la diversité constitutive du groupe classe passe par 

une visualisation des groupes exclus, comme les Indigènes et les Afrocolombiens. À cet 

égard, les formateurs suivants expliquent comment ils essaient de présenter ces 

groupes dans leurs classes. Encore une fois, ces témoignages proviennent de 

formateurs travaillant chacun dans une langue différente : J’introduis dans mon séminaire sur l’enseignant des concepts et expériences sur les 
cultures afrocolombienne et indigène (Participant 29, notre traduction).  Dans la façon dont j’aborde les thèmes des cours, je prends toujours en compte : inclure 
des activités dans lesquelles on peut analyser à partir de différentes perspectives (des étudiants et d’autres groupes sociaux qui n’y sont pas représentés), j’invite mes étudiants 
à problématiser leurs concepts de culture, par exemple, quand on parle de la culture d’un pays. J’inclus aussi des matériels qui invitent à la réflexion sur la culture propre, à 
questionner le « sens commun » (qui est généralisé par peu de gens), qui attirent l’attention pour d’autres langues, personnes ou groupes méconnus, ignorés communément dans la 
salle de classe et marginalisés (Participant 30, notre traduction). 

 Valoriser la diversité présente dans la salle de classe, renforcer le sentiment 
d'appartenance à une communauté linguistique spécifique ou à notre territoire tout en 
valorisant les autres cultures et langues, etc. J'essaie de commencer par le local, aller de soi 
vers l'autre car c'est en découvrant l'autre qu'on se (re)découvre soi-même, c'est en 
prenant de la distance par rapport à notre propre culture qu'on la comprend, qu'on voit 
qu'on est tous différents, qu'il n'y a pas une culture meilleure qu'une autre... on arrête donc 
de mépriser sa propre culture et de vénérer la culture étrangère (Participant 3). 

Dans l’extrait du milieu, une enseignante d’anglais explique qu’elle propose aux étudiants d’analyser des phénomènes à partir de perspectives différentes. Ce regard 

multiple les amène à se concentrer sur des groupes méconnus ou marginalisés, ce qui 

constitue une démarche inclusive. Dans le dernier passage, une enseignante de français explique qu’elle commence toujours par le local afin de découvrir après l’étranger. Ce travail les amène à réfléchir sur le fait qu’il n’existe pas une culture meilleure qu’une 
autre.  Dans cette catégorie, un des formateurs explique l’intégration de la dimension 

interculturelle en proposant des modalités différentes d’accès au sens. Autrement dit, en proposant aux étudiants un éventail de langages et formes d’expression dans la salle 
de classe : 
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Je propose des dialogues, des écrits, des activités corporelles, des lectures, des tâches, des 
réflexions, des jeux, des audiovisuels, avec différentes modalités et genres qui permettent 
de mettre en évidence les structures et les logiques coloniales dans la manière de penser, 
de sentir et de savoir qui déterminent la création de liens (Participant 11, notre 
traduction).  

Aussi dans la promotion de la recherche et la discussion sur la transformation des langues 
et les mécanismes de pouvoir qui leur sont inhérents (Participant 16, notre traduction).  

Les deux extraits précédents font preuve d’une vision critique de l’interculturalité. En effet, les discours dont ils se servent emploient des mots propres 

au discours latino-américain de l’interculturalité, à savoir logiques coloniales, 

transformation et mécanismes de pouvoir.  Une partie des réponses dans cette catégorie 

est fournie par des formateurs qui ne dispensent pas directement des cours de langues, 

mais de DDLC ou stage pédagogique. Certains signalent comment la dimension 

interculturelle apparaît dans les contextes de stages pédagogiques en analysant les 

particularités de chaque sujet : Étant donné que mon domaine de travail est le stage pédagogique, je considère qu’il s’agit d’un processus très unique à chaque étudiant, qui implique que l’on s’approche de lui non 
seulement comme étudiant, mais comme individu (Participant 9, notre traduction).  Je pense que le fait de reconnaître que les enseignants que j’accompagne sont dans un contexte qui doit être connu et reconnu exprime un regard sur l’interculturalité 
(Participant 23, notre traduction). 

Les passages analysés dans cette dernière partie sont conformes à l’approche 
interculturelle selon le classement de Defays (2018). En effet, cette façon de traiter la 

culture en classe de langue prend le parti de la diversité culturelle et de la 

compréhension mutuelle.  Aux yeux de cet auteur, « cette approche est donc 

foncièrement critique, autoréflexive, interactive et constructive » (Defays, 2018, p. 92). 

  Discussion et conclusions 

Dans ce chapitre nous avons tenté de proposer une caractérisation des formateurs du programme grâce à des données démographiques et d’esquisser leurs 
représentations de l’éducation interculturelle qui surgissent dans l’enquête par questionnaire. Les données démographiques rendent compte d’une équipe de formateurs hétérogène en termes d’âge, de niveaux et types de formation et de langues 

de travail.  

Leurs représentations de l’interculturalité sont aussi diverses en raison 

précisément de cette hétérogénéité. D’une part, il existe une idée de l’interculturalité 
associée uniquement aux LE et au rapport qui s´établit avec les locuteurs de ces 
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langues. Ce positionnement est commun chez quelques formateurs d’anglais et de 
français. Les réponses de ces formateurs insistent sur la comparaison entre les 

cultures, dites cible et source, et sur le rapport avec le composant linguistique. Ces 

réponses ne permettent pas de voir l’interculturalité comme un phénomène 
transversal à la formation du sujet : il est plutôt cantonné aux dimensions linguistiques. 

Il existe encore une vision qui réduit l’interculturalité au fait de comparer des cultures 

nationales. Un exemple de ce positionnement est le témoignage suivant provenant d’une formatrice qui assure des cours de français et de l’accompagnement en stage 

pédagogique : « Dans les cours de stage cette dimension n’est pas très grande, elle est 

plus évidente dans les cours de langue (Participant 4, notre traduction) ». Pour elle la 

dimension interculturelle se limite aux langues. D’autre part, on peut dégager un positionnement différent dans lequel l’interculturalité est comprise au sens large, et non pas uniquement liée au fait de 

parler ou non une LE. C’est le positionnement que nous mettons davantage en lumière 
dans cette thèse. Ce positionnement est récurrent chez les formateurs de pédagogie ou 

de stage pédagogique mais aussi chez quelques formateurs de LE. Ainsi, un professeur 

de pédagogie signale :     Je crois qu’une conception interculturelle va au-delà de l’expérience de voyage dans d’autres pays, elle inclut l’étude et la corrélation de ses manifestations culturelles, 
philosophiques, politiques, etc. (Participant 15, notre traduction).  Dans le séminaire de stage pédagogique, j’essaie de baser mon travail à partir d’une 
didactique qui permette de visualiser notre impact sur la construction de subjectivités 
(Participant 6, notre traduction). 

Ce formateur d’anglais intervient en stage pédagogique et en cours de langue. 

Contrairement à la formatrice 4, il voit une présence de l’interculturalité dans ses 

séminaires de stage pédagogique également. 

Ainsi, nous considérons que les représentations de certains formateurs révèlent une vision relationnelle et fonctionnelle de l’interculturalité, qui fait écho au 

classement de Walsh (cf. cadre théorique chapitre 3.3). Cette vision insiste sur les 

échanges avec des gens provenant de cultures différentes, la communication, le respect de l’autre, la tolérance et un vivre-ensemble. Les extraits exposés dans ce texte rendent 

compte de cette représentation.  Pourtant, il existe aussi une vision critique de l’interculturalité dans les discours 

de quelques formateurs. 
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 Vers une interculturalité critique dans la formation 

des enseignants de LE dans ce milieu  

Les voix de certains permettent de voir que l’interculturalité ne devrait pas se 

restreindre aux angles fonctionnel et relationnel mais devrait aussi fournir un angle 

critique, comme le signale la formatrice suivante :  Dans une vision critique de l’interculturalité il est important de créer des espaces pour réfléchir sur le rôle et l’impact que le fait d’enseigner des langues hégémoniques comme l’anglais et le français a sur les gens et les peuples, sur les implications qu’ils ont en tant qu’enseignants et sur la complexité de notre responsabilité sur la façon dont nous 
enseignons ces langues (Participant 30, notre traduction). 

Ce positionnement apparaît chez un petit groupe de formateurs, surtout d’anglais, qui sembleraient être plus influencés par les théories de la pédagogie critique 

et qui mettent ainsi le mot critique dans leurs discours.  L’analyse des réponses des formateurs permet d’observer une évolution des 
représentations sur l’éducation interculturelle dans ce contexte depuis six ans. En effet, 

dans une recherche précédente menée en 2011 dans le même programme, les conceptions et pratiques des formateurs d’anglais et de français semblaient différer 
(Arismendi, 2014). Pour la recherche précitée, ont été invités à collaborer uniquement 

les formateurs qui donnaient des cours d’anglais ou de français dans les deux 
premières années du cursus. Les réponses des douze participants ont dévoilé une 

vision anthropologique de la culture et une fonction principalement contrastive entre 

les cultures dites cible et source. On a aussi constaté des différences chez les enseignants d’anglais et de français. En particulier, le fait que les enseignants d’anglais n’associaient pas forcément les dimensions interculturelles à des pays anglo-saxons. 

Les thématiques de discussion étaient d’une portée globale. En revanche, les 
professeurs de français semblaient présenter davantage des documents en provenance 

de la France ou des pays francophones. De ce fait, les étudiants considéraient que les 

formateurs de français abordaient beaucoup plus la culture que ceux d’anglais. Or, 

certaines réponses dans l’enquête actuelle esquissent clairement une vision critique de l’interculturalité, ce qui n’était pas du tout le cas dans les réponses obtenues en 2011. Certes, il ne s’agit pas forcément des mêmes enseignants mais une évolution dans le 
programme voit le jour. Toutes les discussions menées ces dernières années dans le 

cadre de la réforme curriculaire ont certainement un effet sur les discours des 

formateurs.  



Chapitre 8. Caractérisation et représentations chez les formateurs interrogés 

203 

Synthèse de la troisième partie 

Le dispositif méthodologique explicité dans le chapitre 6 a montré que cette entreprise doctorale s’est déclinée en trois étapes : étape diagnostique, étape 

intervention et étape analyse de l’intervention, dans le cadre d’une RA. Les chapitres 7 

et 8 nous ont amené à une première exploration du terrain d’enquête à partir de données provenant de trois sources différentes. Tout d’abord, ont été abordées les voix 

des décideurs éducatifs par l’entremise des instructions officielles du gouvernement ainsi que de l’université où a lieu cette RA. Ensuite, le regard a porté sur les discours des administrateurs de l’École de langues et des coordinateurs du programme de 
licence en didactique des langues. Enfin, ce sont les voix des formateurs qui ont fait l’objet d’analyse. Avoir donné la parole aux formateurs de ce contexte nous a permis de 

les caractériser et de connaître leurs représentations de l’éducation interculturelle. Le 

croisement des données venant de ces trois sources amène un certain nombre de conclusions qui ont permis d’aboutir au dispositif de formation qui sera présenté dans 

la section suivante. 

Pistes dégagées de l’étape diagnostique 

pour la construction du dispositif de 

formation 

De prime abord, les données des trois sources confirment que l’éducation 
interculturelle est valorisée dans le contexte universitaire colombien. Au niveau des 

instructions officielles, le concept d’interculturalité semble occuper une place 

importante. Les réglementations les plus récentes insistent sur le besoin de former des 

enseignants qui possèdent non seulement de très bonnes connaissances dans leur 

domaine mais aussi qui sont capables de reconnaître, valoriser et gérer la diversité 

culturelle et linguistique du pays. Les documents officiels cherchent à répondre à une 

demande sociale dans un pays qui a négligé la pluralité tout au long de son histoire.  

Ainsi les exigences aux programmes de formation des enseignants sont très élevées. Au niveau de l’université, les documents officiels, les voix des administrateurs et celles 
des enseignants confirment aussi l’intérêt et le besoin de l’éducation interculturelle. 

Cependant, l’intégration de l’interculturalité dans les documents officiels est très 
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récente et il faudra attendre plusieurs années pour observer une appropriation dans 

les pratiques des différents programmes éducatifs en Colombie.  

La connaissance et discussion de ces préconisations officielles récentes deviennent d’autant plus importantes dans le cadre d’une formation des formateurs. 

Un dispositif comme celui que nous avons proposé peut contribuer à faire de l’éducation interculturelle une réalité dans le système éducatif colombien. Le besoin et l’intérêt de ce type de formation sont donc posés.  
Un deuxième aspect crucial concerne les modalités de formation, les voix des 

administrateurs ayant fourni une aide précieuse. En effet, comme il a été précisé avant, 

les administrateurs actuels sont des enseignants-chercheurs du programme qui ont 

pris un congé de disponibilité de service pour se consacrer aux tâches administratives. Une de leurs initiatives concerne l’instauration d’un programme de formation pour tous les formateurs de l’École de langues. Pour ce faire, diverses enquêtes ont été 

conduites. L’information qui nous a été fournie dans les entretiens est donc très bien 
étayée et ne relève pas uniquement de leurs appréciations personnelles. De ces 

informations, on retiendra le fait que la formation à proposer ne devra pas avoir les 

contraintes d’un cours universitaire. De plus, les modalités d’atelier ou de journée de travail ne sont pas considérées comme efficaces si elles ne s’inscrivent pas dans une 
durée.  Dès lors, les modalités préconisées par les enquêtés sont les groupes d’étude ou les communautés de pratique, à l’intérieur desquels on peut intégrer des démarches de 
lecture, étude, discussion mais aussi des activités pratiques comme celles souvent 

proposées dans un atelier.  

Pour terminer, les réponses des formateurs à l’enquête par questionnaire 

montrent clairement que le concept d’interculturalité semble leur être cher, même si 

l’exploration des représentations révèle que celles-ci sont hétérogènes, quelquefois 

divergentes. Pour reprendre les mots des auteurs latino-américains, certains 

formateurs semblent comprendre uniquement le côté relationnel et fonctionnel de l’interculturalité en laissant de côté l’aspect critique. Cet élément sera retenu pour le 

dispositif de formation. Ce qui se dégage clairement, c’est le besoin de trouver des espaces de dialogue avec d’autres collègues afin de partager des points de vue sur l’éducation interculturelle. Cette idée coïncide aussi avec les propos des administrateurs. L’échange avec d’autres collègues lors des séances de formation – de 

type communauté de pratique – sera donc au cœur de notre dispositif. Il devra permettre l’évolution des représentations vis-à-vis de l’éducation interculturelle.  
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L’enquête n’a pas interrogé les formateurs directement sur les modalités qu’ils 
souhaiteraient pour une formation. En revanche, la dernière question visait à créer une 

amorce pour poursuivre. Étaient-ils intéressés pour participer à un éventuel entretien 

pour une deuxième partie du travail ? Après avoir fait le tri dans ces réponses, quinze 

personnes ont été contactées, dont douze ont confirmé leur intérêt pour participer à la 

formation.  L’exploration du terrain nous a donc montré la nécessité de formation à l’éducation interculturelle dans le contexte de l’Université d’Antioquia et de la 
Colombie. Elle nous a aussi inspiré pour construire les modalités qu’une telle formation 

pourrait prendre dans ce contexte et sur les caractéristiques particulières de notre 

public. Enfin, elle a confirmé la volonté d’un groupe de formateurs pour participer à la 

formation que nous voulions leur proposer. Cette analyse des besoins a ainsi posé les 

bases de l’ingénierie pédagogique du dispositif.  



 

Quatrième partie 

Le dispositif  : ingénierie et mise à 

l’épreuve 

Introduction à la quatrième partie 

Nous arrivons à la dernière partie de cette thèse qui porte sur l’étape d’intervention et les analyses qui en découlent. Trois chapitres guideront notre 

discussion.  

Le chapitre 9 constituera les assises épistémologiques et méthodologiques à l’égard du dispositif de formation. Nous montrerons comment l’ingénierie pédagogique a pris en compte les pistes ouvertes par l’étape diagnostique. Il sera également question d’expliciter comment s’est déroulée la mise en œuvre de la formation.  Le chapitre 10 fonde une réflexion sur l’interculturalité dans les parcours de vie 

des formateurs, à partir des données obtenues du travail biographique (BL et 

entretiens), en amont des échanges dans la communauté de pratique. L’analyse tente 
de dégager les points communs et les différences dans la façon de se raconter des 

participants. Certes, ce chapitre analyse des données collectées avant les échanges 

dans la communauté de pratique, mais le dispositif narratif mis en place fait partie intégrale de l’intervention. En effet, il a contribué à un travail de réflexion préalable sur les thématiques qui ont fait l’objet des échanges dans la communauté. C’est pour cela 

que ces analyses sont présentées après le chapitre qui décrit le dispositif de formation 

et pas avant.  Le chapitre 11 entre dans le vif de l’impact du dispositif mis à l’épreuve. Les 

effets de la formation sur les formateurs ayant participé activement au dispositif de 

formation seront détaillés.   



 

  

La formation sur le terrain : conception 

et mise en œuvre d’un dispositif  à 

plusieurs volets  

« Je rêve d'un Etat où le loup et l'agneau boiraient ensemble, en toute quiétude, l'eau 
du même ruisseau. Mais je ne me contente pas de rêver, je construis. »  

Amin Maalouf, Samarcande, 1988 

 

La présentation de notre contexte et de notre problématique a révélé l’intérêt 
et le besoin éprouvés par les acteurs de proposer une formation des formateurs à l’éducation interculturelle. La partie théorique a permis de clarifier notre conception 

de la notion d’interculturalité. Les regards des différents acteurs qui émergent dans l’analyse du contexte de l’intervention alimentent la conception du dispositif106 de 

formation. Ont été pris en compte pour rappel, les discours portant sur les instructions 

officielles, les voix d’administrateurs de l’École de langues et les voix des formateurs 

eux-mêmes. Ce chapitre a comme but de décrire la proposition de formation qui émane 

de cette analyse des besoins et qui a été mise en œuvre par la suite.   
   La conception du dispositif 

 Quels principes pour une formation de formateurs 

transformatrice ? 

Le concept de formation, intégral à ce projet de thèse, est très large et a donc besoin d’être contextualisé. De prime abord, observons la définition proposée dans le 

Dictionnaire de didactique du français langue étrangère et seconde selon lequel « La 

 
106 Le mot dispositif est ici à comprendre dans la perspective générale développée dans le Dictionnaire de Didactique du 
français et qui se base sur la définition de Foucault  « C’est un ensemble intellectuel, technique ou matériel ayant pour 
fonction d’assurer la réalisation d’un projet et définissant le rôle des acteurs, des outils associés et les étapes nécessaires 
pour la réalisation d’une tâche préalablement identifiée » (Cuq, 2003, p.74). Un dispositif « suppose une analyse préalable 
des besoins à satisfaire, la conception du trajet à parcourir, l’identification des moyens à mobiliser, voire à fabriquer pour 
réaliser l’opération envisagée » (Cuq, 2003, p.74). Selon les auteurs de ce dictionnaire, un dispositif s’analyse à deux 
niveaux : au niveau de l’application et au niveau de la conception.  

https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=reve
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=Etat
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=loup
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=agneau
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=boiraient
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=ensemble
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=toute
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=quietude
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=eau
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=meme
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=ruisseau
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=Mais
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=contente
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=pas
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=rever
https://dicocitations.lemonde.fr/citation.php?mot=construis
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formation désigne l’action de former, c’est-à-dire de développer les qualités, les facultés d’une personne sur le plan physique, moral, intellectuel et professionnel mais 
aussi le résultat de ce processus » (Cuq, 2003, p. 103).  Une conception plus récente de la formation met en avant l’idée de transformation, importante dans le cadre de notre 

recherche et également développée davantage par le même auteur :  

Cette fonction nouvelle de la formation repose pour l’essentiel sur l’idée de processus permanent. Il n’existe pas de formes (sociales, professionnelles, éducationnelles) a priori 
achevées, mais des processus en cours de réalisation : comme l’enfant est un être en devenir, l’adulte n’est pas un être professionnellement achevé ; il doit intégrer, s’approprier des compétences nouvelles, s’enrichir, se modifier par des apports 
constants » (Cuq, 2003, p.103).  

Par ailleurs, le Dictionnaire de l’éducation oppose une perspective de la 

formation plus traditionnelle ancrée uniquement sur les savoirs à celle qui nous 

intéresse ici, où  « la formation est à la fois une construction de compétences, une 

participation à une communauté de pratique et une construction identitaire » (Van 

Zanten et Rayou, 2017, p. 438). Nous retenons ainsi une conception selon laquelle la formation ne se cantonne pas à l’acquisition des savoirs, mais insiste sur l’importance 
de l’appropriation de nouvelles compétences génératrices de transformation. La 

formation est donc comprise comme un processus permanent qui implique l’interaction avec des pairs et une construction identitaire.    
Dès lors, cette étude repose sur l’idée que les formateurs en contexte 

universitaire doivent mettre en œuvre des actions pour leur formation continue, et que l’échange avec d’autres collègues en est une partie essentielle. Par ailleurs, comme nous l’avons précisé dans le cadre théorique, les travaux sur la formation continue des 

enseignants de langues en exercice en contexte scolaire sont courants, alors que ceux 

relatifs aux formateurs d’enseignants en milieu universitaire sont rares. Toutefois, 

certaines études menées dans le contexte colombien dont notre contexte d’intervention, méritent d’être mentionnées (Bedoya, Villa, et Betancourt, 2018 ; 

Echeverri, Arias, et Gómez, 2014 ; C. Gómez, Álvarez, et Gómez, 2018 ; A. González et 

Sierra, 2005 ; Rodriguez, 2014). Ces expériences rendent compte de l’importance de la création et de la mise en œuvre de dispositifs de formation pour les formateurs  d’enseignants. Elles mettent aussi en évidence les obstacles comme le manque de 

participation active des formateurs à cause de facteurs comme leurs charges de travail.  

 Si le contexte d’intervention préconise de former de futurs enseignants pour la 

transformation sociale (cf. contexte), il va de soi que leurs formateurs doivent vivre ou 

avoir vécu eux-mêmes aussi l’expérience d’une formation transformatrice. À cet égard, 
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le New London Group, un collectif d’universitaires réunis en 1995, avançait déjà l’importance d’une formation transformatrice dans un monde changeant. Ils 
signalaient le rôle capital que l’école joue afin de reconnaître tous les élèves dans leur 

diversité (New London Group, 1996). D’après ce collectif, une éducation 
transformatrice reconnaît les subjectivités des élèves. Ils plaident ainsi pour ce qu’ils 
appellent une pédagogie de multilittéracies.  Dans ce cadre, voici les principes qu’ils 
proposent pour une formation transformatrice : 

(1) Situated practice involves immersion in meaningful practice and experience within a 
community of learners using Available Designs. (2) Overt instruction requires explicit 
instruction on the part of the teacher to demystify skills and content and scaffold learner 
progress; its goal is systematic, analytic, and conscious understanding. (3) Critical framing 
entails a focus on the historical, cultural, sociopolitical, and ideological roots of systems of 
knowledge and social practice; students step back from the meanings they are studying and 
view them critically in relation to their social and cultural context. (4) Transformed practice 
aims to put transformed meanings and knowledge gained from previous practice, instruction, 
and critical reflection to work in other contexts or cultural sites107 (Cummins, 2000, p. 272). 

Certes, ces principes ont été élaborés dans un contexte qui diffère largement de 

la Colombie mais ils ont une portée très globale et peuvent par conséquent s’ajuster à 
des contextes très divers. En adaptant ces principes – émis pour une situation de 

classe– à notre contexte universitaire, on parlera plutôt d’une relation collégiale où les 
formateurs participant à l’étude trouveront un espace pour partager et apprendre les 

uns des autres. Retenons tout particulièrement le quatrième principe proposé par le 

New London Group. En effet, tous les formateurs possèdent un parcours différent, beaucoup plus long pour certains d’entre eux, qui permettra de capitaliser toute cette 
expérience lors de la formation afin d’avancer vers une pratique transformatrice.  

Allant dans le même sens, divers travaux de García (2008, 2010) plaident pour 

une Multilingual Language Awareness dans la formation des enseignants de langues. 

Cette perspective entraîne la reconnaissance de la diversité des langues et des cultures 

dans les pratiques des enseignants. Bien que la focalisation de ses travaux soit sur l’Amérique du Nord ou l’Europe, García signale que ces perspectives devraient 

concerner tous les programmes de formation des enseignants de langues dans tous les 

coins du monde. En lien avec la formation dans une visée transformatrice, c’est aussi la 
 

107 « (1) La pratique située implique l’immersion dans une pratique et une expérience significatives au sein d’une 
communauté d’apprenants qui utilisent les designs disponibles. (2) Un enseignement explicite nécessite un enseignement 
explicite de la part de l’enseignant afin de démystifier les compétences et le contenu et d’étayer la progression de 
l’apprenant ; son but est systématique, analytique et conscient. (3) Le cadrage critique implique une focalisation sur les 
racines historiques, culturelles, sociopolitiques et idéologiques des systèmes de connaissance et de la pratique sociale ; les 
élèves prennent du recul par rapport aux significations qu’ils étudient et les considèrent de manière critique en regard de 
leur contexte social et culturel. (4) La pratique transformée vise à mettre en travail dans d’autres contextes ou sites 
culturels les significations transformées et la connaissance acquise dans la pratique, l’enseignement et la réflexion critique 
préalables » (Notre traduction). 
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notion d’empowerment (pouvoir d’agir) qui s’invite plus fortement dans la discussion.  
Ainsi le présente Cummins, qui définit cette notion comme suit :  

Empowerment, understood as the collaborative creation of power, results from classroom 
interactions that enable students to relate curriculum content to their individual and 
collective experience and to analyze broader social issues relevant to their lives. This process 
affirms and extends students’ identities and at the same time develops the linguistic and 
intellectual tools necessary for collaborative critical inquiry. It is important to note that 
affirmation of identity is a critical process that brings alternative perspectives into the open 
and encourages students to reflect on and evaluate their own experiences and beliefs108 
(Cummins, 2000, p.246).  La notion d’empowerment (pouvoir d’agir) est pertinente pour cette recherche 

car, dans le cadre de la formation, on analyse des thématiques d’une grande importance dans la vie des formateurs. Ils ont en effet l’occasion de réfléchir à partir de leurs propres expériences et croyances, et d’affirmer leur identité professionnelle, activités associées à la notion d’empowerment. Cette dimension est récurrente également chez 

beaucoup d’autres auteurs dans le milieu éducatif. Tout particulièrement Aguado, Gil 

et Mata s’y réfèrent dans le cadre d’une formation des enseignants à l’interculturalité 

en Espagne :  

Desde un enfoque intercultural, la formación del profesorado debe atender a estas 
necesidades [las situaciones de aislamiento profesional] promoviendo la cooperación y las 
redes de intercambio entre profesionales de la educación para romper el aislamiento, 
trabajando actitudes y percepciones del profesorado, reforzando su identidad profesional 
considerando asimismo la idea de "empoderamiento”109 (Aguado, Gil, et Mata, 2008, p. 277). 

Dans le milieu éducatif espagnol, les auteures citées ci-dessus ont conduit toute une série d’études sur la formation des enseignants, de différentes disciplines et dans différents niveaux de scolarité, à l’éducation interculturelle. À partir de leur expérience, 

elles suggèrent de débuter une formation à l’interculturalité par le partage et l’analyse 
des croyances des enseignants sur le sujet. Ce travail peut se faire de manière 

individuelle ou collective à partir de lectures qui incitent à la réflexion. Dans l’article 
cité ci-dessus, Aguado, Gil et Mata donnent leur point de vue sur trois dilemmes à 

affronter lorsque l’on souhaite former les enseignants à l’interculturalité. Reprenons 

ici les points essentiels de leur discussion. Le premier dilemme oppose une approche 

 
108 « L’empowerment (pouvoir d’agir), compris comme la création collaborative de pouvoir, résulte des interactions de 
classe qui permettent aux élèves de relier le contenu du curriculum à leur expérience individuelle et collective et d’analyser 
des questions sociales plus vastes et pertinentes pour leurs vies. Ce processus affirme et élargit les identités des élèves et 
en même temps développe les outils linguistiques et intellectuels nécessaires pour une exploration critique collective. Il 
est important de noter que l’affirmation de l’identité est un processus capital qui ouvre des perspectives alternatives et 
encourage les élèves à réfléchir et à évaluer leurs propres expériences et leurs croyances » (Notre traduction).   
109 « Dans une perspective interculturelle, la formation des enseignants doit répondre à ces besoins [les situations 
d’isolement professionnel] en promouvant la coopération et les réseaux d’échange entre professionnels de l’éducation 
pour rompre l’isolement, en travaillant sur des attitudes et perceptions des enseignants, en renforçant leur identité 
professionnelle et en prenant en considération l’idée de "pouvoir d’agir" » (Notre traduction).  
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interculturelle pour tout le cursus de formation à une formation à l’éducation 
interculturelle offerte dans un seul cours dans la formation initiale. Il est préférable, à 

leur avis, d’adopter une approche interculturelle pour tout le programme de formation 

des enseignants plutôt que de proposer des cours isolés traitant de ce sujet. Le 

deuxième dilemme porte sur le lieu de formation : dans des centres et réseaux par 

opposition à la formation individuelle et en groupes. Réaliser la formation à l’interculturalité dans les lieux où travaillent les enseignants serait préférable aux cours dispensés dans d’autres institutions. Se former dans son endroit de travail peut 
amener à des changements sur les curricula. Par ailleurs les auteures précitées 

signalent le « potentiel transformateur » de cette modalité. Une des stratégies 

suggérées dans cette perspective est justement la RA. Le troisième dilemme porte sur 

le travail visant à faire évoluer les croyances et les pratiques par contraste avec l’entraînement en techniques et méthodologies. Bien que l’entraînement technique soit 

acceptable, c’est le travail sur les croyances et les pratiques des enseignants qui est 

important aux yeux de ces auteures. Ce travail est primordial comme point de départ. 

Ensuite, des techniques et méthodologies peuvent être présentées dans la formation si 

on le souhaite. Le mode de travail préconisé pour la formation est celui de l’échange 
avec des collègues dans des communautés de pratique. Pour effectuer cette recherche, 

nous adhérons vivement aux propos et positionnements exposés par Aguado, Gil et 

Mata.  

Les principes évoqués précédemment ont fortement guidé les choix de 

formation retenus dans le cadre de cette thèse, notamment que la formation doit :  

• avoir lieu dans les contextes de travail réels des formateurs ;  

• partir de l’analyse des représentations et des pratiques des enseignants ;  

• permettre aux formateurs d’échanger avec leurs collègues et d’apprendre 
avec eux.   

 Le format adopté pour le dispositif de formation : 

une communauté de pratique  

Tout d’abord, une formation par les biais de groupes d’échange, de groupes d’étude ou de communautés de pratique est privilégiée ; notons une convergence des 

propos des enquêtés pendant la première étape de l’étude avec les propos théoriques 

des auteurs cités ci-dessus. Une communauté de pratique – de par son caractère 
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flexible et suggérée par les administrateurs dans les entretiens – émergeait comme une 

option forte. Une analyse de la littérature scientifique sur la notion de « communauté 

de pratique » a confirmé ses atouts. Proposé par Etienne Wenger (1998) dans le cadre de l’apprentissage au sein des organisations, ce concept a rapidement trouvé sa place 

dans le domaine éducatif. Pour Wenger,  

Being alive as human beings means that we are constantly engaged in the pursuit of 
entreprises of all kinds, from ensuring our physical survival to seeking the most lofty 
pleasures. As we define these enterprises and engage in their pursuit together, we interact 
with each other and with the world and we tune our relations with each other and with the 
world accordingly. In other words, we learn. Over time, this collective learning results in 
practices that reflect both the pursuit of our enterprises and the attendant social relations. 
These practices are thus the property of a kind of community created over time by the 
sustained pursuit of a shared enterprise. It makes sense, therefore, to call these kinds of 
communities communities of practice (Wenger, 1998, p.45).110 D’après la définition de Wenger, il ressort que nous, les êtres humains, appartenons à diverses communautés de pratique tout au long de la vie. C’est le fait de 

trouver des objectifs en commun avec un groupe de personnes qui permettrait de 

parler de telles communautés. Divers auteurs se sont emparés de la notion et en ont proposé d’autres définitions. Pour notre travail, la définition synthétisée par 

Tremblay111 (2005) s’avère utile : « Une communauté de pratique est généralement 

définie comme un groupe de personnes ayant en commun un domaine d’expertise ou 
une pratique professionnelle, et qui se rencontrent pour échanger, partager et 

apprendre les uns des autres, face-à-face ou virtuellement » (p. 54). Cette définition semble donc s’adapter à ce que nous cherchions pour notre contexte d’intervention.  
De surcroît, Bozu et Imbernon (2009) plaident pour la création de 

communautés de pratique en milieu universitaire comme un moyen de favoriser le 

développement professionnel des formateurs et de combattre l’isolement qu’ils 
subissent :  

un grupo de personas (docentes e investigadores) unidas por intereses comunes para 
compartir y construir de forma colaborativa conocimientos especializados, intercambiar 
información y experiencias sobre la propia práctica profesional, interactuar para seguir 
aprendiendo y relacionarse entre sí, de tal manera que se desarrolla un repertorio común de 

 
110 « Être vivants en tant qu’êtres humains signifie que nous sommes constamment engagés dans la poursuite d’entreprises 
de toutes sortes, du maintien de notre survie physique à la recherche des plaisirs les plus nobles. Lorsque ensemble nous 
définissons ces entreprises et nous engageons dans leur réalisation, nous interagissons les uns avec les autres et avec le 
monde. En d’autres termes, nous apprenons. Avec le temps, l’apprentissage collectif aboutit à des pratiques qui reflètent 
à la fois la poursuite de nos entreprises et les relations sociales qui l’accompagnent. Ces pratiques sont par conséquent la 
caractéristique d’un certain type de communauté créé dans le temps par la poursuite maintenue d’une entreprise 
commune. Il est alors raisonnable d’appeler ces sortes de communautés des communautés de pratique ». Traduction de 
Vaast, E. (2002) Les communautés de pratique sont-elles pertinentes ? https://www.strategie-
aims.com/events/conferences/12-xieme-conference-de-l-aims/communications/725-les-communautes-de-
pratique-sont-elles-pertinentes/download  
111 Cette auteure s’appuie notamment sur Bourhis et Tremblay (2004) et sur Wenger, McDermott et Snyder (2002) afin de 
donner la définition que nous citons.  

https://www.strategie-aims.com/events/conferences/12-xieme-conference-de-l-aims/communications/725-les-communautes-de-pratique-sont-elles-pertinentes/download
https://www.strategie-aims.com/events/conferences/12-xieme-conference-de-l-aims/communications/725-les-communautes-de-pratique-sont-elles-pertinentes/download
https://www.strategie-aims.com/events/conferences/12-xieme-conference-de-l-aims/communications/725-les-communautes-de-pratique-sont-elles-pertinentes/download
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pensamiento y acción y se constituyen así espacios para la mejora de la formación docente y 
el desarrollo profesional112 (Bozu et Imbernon, 2009, p. 5).  

Dans un tel milieu, les membres des communautés possèdent tous une connaissance spécialisée qu’ils partageraient avec les autres. L’apprentissage a lieu 
grâce à la participation active des membres avec un leadership partagé. Ayant comme 

spécificité le milieu universitaire, la définition précédente accompagne et enrichit celle 

de Tremblay. 

 Quelques caractéristiques et types de communautés de 

pratique 

Afin de caractériser les communautés de pratique, Wenger (1998) nomme trois 

dimensions ou principes : l’engagement mutuel, l’entreprise conjointe et le répertoire 
partagé. La première dimension implique que les participants s’engagent dans des actions qui permettront d’échanger des connaissances. La deuxième concerne les 
objectifs et les besoins communs. Enfin, la troisième fait référence à tout ce que la 

communauté a créé ou adopté au cours de son existence et qui est devenu une partie 

de sa pratique. Ce répertoire peut par exemple être constitué par des routines ou des 

supports physiques. Pour sa part, Tremblay (2006), inspiré par les divers travaux de 

Wenger, caractérise les communautés de pratique comme des groupes constitués de 

façon volontaire par leurs propres membres, ce qui les différencie des groupes de 

travail proposés par les personnes en position de pouvoir dans les organisations. De cette façon, il n’existe pas toujours un plan de travail préétabli ou une durée 
déterminée pour celui-ci : la durée de la communauté dépendra de l’intérêt et de l’engagement de ses membres.  

Plusieurs types de communautés sont donc possibles. En se référant aux travaux 

de Saint-Onge et Wallace (2003), Tremblay (2006) explique que les communautés 

peuvent être de trois types : informelle, soutenue, structurée. Une communauté informelle marche presque de manière inaperçue et n’a pas de parrain organisationnel. 

Ses membres se rencontrent généralement en face-à-face et se servent de moyens de communication variés afin de discuter d’un intérêt commun.  Dans une communauté 
soutenue, il existe un ou plusieurs parrains qui jouent le rôle de gestionnaires. Ses 

 
112 « un groupe de personnes (enseignants universitaires et chercheurs) unies par des intérêts communs pour partager et 
construire des connaissances spécialisées de manière collaborative, échanger des informations et des expériences sur la 
propre pratique professionnelle, interagir afin de poursuivre son apprentissage et tisser des liens,  de sorte que l’on 
développe un répertoire commun de pensée et d’action et que l’on constitue des espaces pour l’amélioration de la 
formation des enseignants et le développement professionnel » (notre traduction).  
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membres développent des connaissances et des compétences sur un domaine 

particulier. Ce type de communauté est plus visible dans le milieu où elle a lieu. 

Contrairement à ces deux premiers types de communautés, une communauté 

structurée est généralement plus formelle. Elle est créée dans un cadre organisationnel, dans un but précis et implique l’appui de l’organisation et la 
mobilisation de ressources économiques.  Un autre classement est proposé par Riel et 

Polin (2004, cités par Bedoya et al., 2018). Pour ces auteurs, les communautés de pratique se classent selon les buts qu’elles poursuivent : centrées sur la réalisation d’une tâche, centrées sur l’amélioration d’une pratique ou centrées sur la production 
de connaissances. Finalement, d’après tous les auteurs consultés, les communautés de 
pratique peuvent comprendre des modalités différentes de rencontre. Elles peuvent 

être virtuelles ou présentielles ou combiner ces deux modalités.   

Au vu des définitions et des caractéristiques exposées ci-dessus, nous estimons 

que le concept de communauté de pratique rend compte du type de dispositif proposé 

aux formateurs dans le cadre de cette recherche. Celle-ci est soutenue car on poursuit 

un objectif précis de formation et elle est née suite à l’invitation d’un gestionnaire, en l’occurrence nous en tant que « porteur du projet » ; elle est centrée sur l’amélioration d’une pratique car le but final est de contribuer à la formation continue des formateurs pour qu’ils puissent amener du changement dans leurs pratiques d’enseignants ; elle 

est présentielle car nos échanges ont eu lieu dans cette modalité. Cependant, un outil 

virtuel a été prévu comme complément aux échanges en face-à-face. Examinons 

maintenant les objectifs ainsi que les diverses activités proposées pour cette 

communauté de pratique.  

 Les trois volets de formation prévus au sein de la 

communauté de pratique  

Les activités à réaliser dans cette communauté de pratique s’articulent autour 
de trois volets : exploration théorique, réflexion sur le profil interculturel et activités pratiques par le biais de l’analyse et création d’outils didactiques. C’est la proposition 

initiale pour la formation, présentée aux participants le jour de la première rencontre, 

qui sera présentée ci-dessous. Le déroulement plus détaillé sera traité plus loin. 
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 Exploration théorique de la notion d’éducation 

interculturelle  

Un aspect important de la formation continue des enseignants concerne l’approfondissement théorique (Aguado et al., 2008 ; Echeverri et al., 2014).  Les 

entretiens réalisés avec les administrateurs ainsi que les réponses des formateurs au 

questionnaire ont confirmé l’importance de proposer un volet théorique dans notre dispositif.  Il s’est donc avéré essentiel d’inviter les participants à examiner différentes 
perspectives de l’éducation interculturelle. Notre proposition a été de faire cette 

exploration à travers la triple perspective théorique décrite dans le cadre théorique (cf. 

chapitre 3) : perspective européenne, perspective renouvelée et perspective latino-

américaine.  Les textes étudiés apparaissent dans le tableau 22.  L’objectif de ce premier volet de la formation était donc d’éclaircir la notion d’éducation interculturelle et ses principes. L’idée était d’explorer ces principes 

théoriques à la lumière des expériences et des représentations des participants. Nous 

envisagions donc une démarche qui permette de réfléchir sur son propre parcours 

personnel et professionnel à partir des textes étudiés.  

 Réflexion sur le profil d’un professeur « interculturel » -

travail biographique 

Le deuxième volet de la formation concerne l’aspect réflexif. En particulier, la 
lecture-discussion devait amener les participants à réfléchir sur le profil qu’un 
enseignant formateur devrait avoir dans un programme suivant les principes de l’éducation interculturelle. Pour atteindre cet objectif, nous visions deux activités précises. D’une part, la rédaction de la BL ainsi que la participation à l’entretien narratif 
avaient pour intention d’amener les participants à une réflexion personnelle sur leurs 
propres parcours personnels et professionnels. D’autre part, la réflexion sur le profil 
interculturel des formateurs impliquait une exploration des instructions officielles et 

des documents élaborés par le programme de licence. Du côté des instructions officielles, l’intérêt était de comprendre ce que le gouvernement colombien exige des formateurs en termes d’éducation interculturelle. Quant à l’université et au 
programme de licence en didactique des langues, il était essentiel de comprendre les enjeux d’adopter l’éducation interculturelle dans un tel contexte. Alors, une des 

activités de ce volet consistait à analyser les programmes des nouveaux cours rédigés 
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pour la nouvelle version du programme de licence, après le renouvellement 

curriculaire.  

 Analyse et création d’outils et de ressources pour 

développer l’éducation interculturelle  

Cette dimension pratique de la formation avait comme but de permettre aux 

participants de découvrir des exemples concrets d’outils, ressources et dispositifs pour développer l’éducation interculturelle. Dans un premier temps, il s’agit d’explorer des 

outils employés dans d’autres contextes, par exemple, l’Autobiographie des rencontres 

interculturelles (Byram, Barrett, Ipgrave, Jackson, et Méndez García, 2009) ou les 

matériels créés par le groupe INTER (Investigación en educación intercultural), 

disponibles en ligne. La discussion dans la communauté de pratique cherchait à 

analyser dans quelle mesure ces outils sont pertinents dans le contexte précis de notre 

intervention et comment les adapter. Dans un deuxième temps, ce volet pratique devait 

permettre la création de matériels concrets à réutiliser dans ce contexte précis. Nous retenons l’idée de Simon (2015) selon laquelle « Une formation ne peut toutefois se 

limiter à la découverte de ces outils par des moyens expositifs ou informatifs » (p. 50). C’est pourquoi, sur un plan didactique et suivant les suggestions des enseignants ayant participé à l’analyse de besoins, la dimension pratique impliquait l’adaptation ou la 
création de matériels appropriés pour notre programme spécifique.  

Il convient de préciser ici que les trois volets de la formation n’étaient pas 
conçus pour être abordés de manière séquentielle. En effet, étant très imbriqués, les 

volets deux et trois devaient avoir lieu en même temps qu’on faisait l’exploration 
théorique. Ainsi, le volet réflexion devait apparaître dans chaque rencontre car il était 

imbriqué dans les autres activités. Le rythme des activités ainsi que des changements éventuels étaient possibles car il s’agissait de la dynamique d’une communauté de pratique et non pas d’un cours.  La figure 20 présente les trois volets prévus pour la 

formation suivant les principes de la communauté de pratique.  

 

 

 

 

 

 



Chapitre 9. La formation sur le terrain : conception et mise en œuvre du dispositif  

217 

 

 
Figure 20 : les trois volets du dispositif de formation, une communauté de pratique 

   Mise en œuvre de la communauté de 

pratique 

Concentrons-nous à présent sur le déroulement des activités de la communauté 

de pratique, en introduisant au préalable les participants et le déroulement détaillé des 

activités au fil des sept mois de formation.     

 Les participants 

Pour rappel (cf. chapitre 6.4) douze formateurs ont répondu affirmativement à 

notre invitation de participer à la formation, six formateurs en langue anglaise et six en 

langue française. Ils ont tous participé à l’entretien narratif et ont été invités à la 
première réunion. Les sept formateurs ayant assisté à la première rencontre du 29 

janvier 2018, ont pris part active aux échanges. Quatre des cinq autres n’ayant pas 

assisté à la réunion ont manifesté l’envie de nous joindre quelques semaines plus tard, 

mais n’ont pu participer à la communauté de pratique. Pour deux d’entre eux, leur siège 

principal de travail (l’antenne est de l’Université à 56 kilomètres de notre lieu réunion) 

était éloigné. Leur souhait de nous rejoindre sur Skype n’a pu se concrétiser. Pour les 

trois autres, une charge élevée de travail les a empêchés de s’engager dans cette 

entreprise. Deux de ces participants illustrent le problème rencontré par des 

enseignants ayant un contrat de type vacataire pour participer aux activités de 

formation. Nécessitant de dispenser un nombre élevé d’heures de cours par semaine pour s’assurer un salaire décent en plus des déplacements dans divers endroits 

Réflexion-
travail 

biographique
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éloignés à l’intérieur de la ville pour ces cours, leur participation aux réunions était 

impossible. Cependant, quatre de ces participants ont accepté notre invitation à faire partie de l’espace virtuel créé sur Googleclassroom et nous ont demandé de ne pas les 

supprimer. En effet, cet outil leur permettait de suivre le travail réalisé dans la 

communauté de travail et de trouver des textes théoriques et des références si jamais ils avaient le temps de s’y mettre. Leur participation a donc été périphérique. Le tableau 

suivant synthétise les métadonnées de base sur les formateurs.  

Nom Sexe Âge Niveau de formation le 
plus élevé 

Type de 
contrat à 

l’université 

Participation 
active à la 

communauté 
de pratique 

Formateurs de français 
Estella113 F 56-60 Master 2 Vacataire Oui 

Felipe H 30 ou moins Master 2 Vacataire Oui 
Patricia F 31-35 Master 2 Temps plein Oui 

Margarita F 51-55 Master 2 Temps plein Oui 
Marta F 51-55 Doctorat Vacataire Non 

Esteban H 36-40 Master 2 Vacataire Non 
Formateurs d’anglais 

Susana F 41-45 Master 2, actuellement 
doctorante 

Temps plein Oui 

Camila F 31-35 Master 2 Temps plein Oui 
Paola F 41-45 Master 2 Temps plein Oui 
Carlos H 31-35 Master 2 Vacataire Non 
Laura F 36-40 Master 2 Temps plein Non 
Juan H 41-45 Master 2 Temps plein Non 

Tableau 20 : information démographique des participants à la communauté de pratique Une clarification du mode d’implication a pu se faire lors de la première 

réunion : les formateurs y consacreraient deux heures de travail hebdomadaires en 

alternant réunion en présentiel une fois tous les quinze jours et travail autonome de 

lecture et de préparation dans l’intervalle. L’investissement des formateurs s’est 
traduit par un dépassement des deux heures. L’outil informatique Googleclassroom a 

servi à partager le matériel et à enrichir les discussions. Les réunions ont eu lieu le 

lundi de 7h à 9h, horaire convenu.  Un accord de principe sur l’exploration théorique a été obtenu dès la première 
rencontre et le mode de travail en communauté de pratique a permis des rajustements. 

Concernant la durée du travail, les formateurs se sont engagés pour la durée du 1er semestre 2018, de janvier à juin. Le travail s’est prolongé de quelques semaines, jusqu’au début août. Une autorisation à participer à ce travail avait au préalable été 

 
113 Pour rappel, il s’agit de pseudonymes. 
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négociée avec la directrice de formation académique à hauteur de 40 heures114 pour 

les enseignants à temps plein (enseignants-chercheurs). Quant aux enseignants 

vacataires le paiement de quelques heures supplémentaires pour leur participation à 

ce travail avait été demandé, mais hélas refusé. Deux enseignants vacataires ont 

toutefois participé jusqu’à la fin malgré cela. 

 

 

 
Image 10 : capture d'écran des matériels partagés sur le site de Googleclassroom consacré à la communauté 

de pratique  L’outil informatique Googleclassroom nous a permis de partager des matériels 

utilisés pendant les rencontres présentielles, de faire des annonces ou des rappels concernant l’horaire et salles de réunions et aussi de poser des questions de discussion. 
 

114 Les formateurs à temps plein travaillent 40 heures par semaine soit 900 heures par semestre. Ils doivent compléter un 
format intitulé « plan de trabajo » où ils spécifient en détail toutes les activités d’enseignement, de recherche et 
d’extension qu’ils réaliseront dans la période. C’est ici ou le nombre symbolique de 40 heures a été représenté.  

Image 9 : capture d'écran de l'interphase du site Googleclassroom consacré à la communauté de pratique 
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L’outil a toutefois été sous-exploité, car peu de messages incitant à discussion ont été 

déposés.  

Le tableau suivant présente un aperçu général de toutes les activités menées 

tout au long de la communauté de pratique. 
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Avant le début des rencontres Rédaction de la biographie langagière   X 
1 Le 29 janvier 2018 Présentation du dispositif de formation, rencontres des 

autres, accords logistiques (lectures, horaires et fréquences 
des rencontres) 

X  

2 Semaine du 5 février Lecture des textes de Byram et d’Abdallah-Pretceille  X 
3 Le 11 février Exploration et discussion de la vision européenne de l’éducation interculturelle   

X  

4 Semaine du 19 février Lecture des textes de Fred Dervin  X 
5 Le 26 février Exploration et discussion de la vision « renouvelée » de l’éducation interculturelle 

X  

6 Semaine du 5 mars  Lecture des textes de Teresa Aguado  X 
7 Le 12 mars  Exploration et discussion des travaux sur l’éducation 

interculturelle de Teresa Aguado et du groupe INTER 
X  

8 Semaine du 19 mars Lecture des textes narratifs écrits par les autres participants   X 
9 Le 2 avril Partage des textes narratifs des collègues X  

10 Semaines du 9 et du 
16 avril 

Lecture des textes de Walsh et de Ferrão 
Analyse de la grille de Teresa Aguado 

 X 

11 Le 23 avril Exploration et discussion de la vision latino-américaine de l’éducation interculturelle 
X  

12 Semaine du 30 avril Lectures des textes des auteurs colombiens (Granados-
Beltrán, Álvarez) Exploration de la Politique supérieure d’éducation inclusive 

 X 

13 Le 7 mai Exploration et discussion des auteurs colombiens 
Réflexion sur le profil interculturel du formateur 

X  

14 Semaine du 14 mai Lecture des programmes et quête de matériel  X 
15 Le 21 mai Discussion des nouveaux programmes de cours pour le 

niveau I 
X  

16 Semaines du 23 mai, 
du 4 et du 11 juin 

Quête de matériels pour la préparation d’une fiche 
pédagogique 

 X 

17 Le 18 juin Partage des matériels et activités pour la création collective d’une fiche pédagogique  X  

18 Semaine du 9 juillet Réunion en équipes (enseignants d’anglais et de français, séparés) pour la rédaction d’une fiche pédagogique 
X  

19 Le 16 juillet Mise en commun des fiches pédagogiques : cours de français X  
20 Le 23 juillet Mise en commun des fiches pédagogiques : cours d’anglais X  
21 Semaine du 23 au 27 

juillet 
Mise en œuvre des fiches pédagogiques par trois 

enseignantes et observation de quelques cours, puis 
échange avec les collègues 

 X 

22 Semaine du 30 juillet 
au 3 août 

Mise en œuvre des fiches pédagogiques par trois 
enseignantes et observation de quelques cours, puis 

échange avec les collègues 

 X 

23 Semaine de 6 au 10 
août 

Mise en œuvre des fiches pédagogiques par trois 
enseignantes et observation de quelques cours, puis 

échange avec les collègues 

 X 

Tableau 21 : liste des activités ayant lieu lors de la mise en œuvre de la communauté de pratique 

 L’exploration théorique  

La première séance a permis aux enseignants de faire mutuellement 

connaissance et l’accord a été d’entamer le travail par l’exploration théorique. La 
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totalité des textes étudiés dans cette communauté est présentée dans le tableau 

suivant.  

Textes théoriques étudiés pendant la communauté de pratique 

Vision 
européenne de 

l’éducation 
interculturelle 

■ From Foreign Language Teacher Education to Education for 
Intercultural Citizenship (Byram, 2008). Chapter 4. The intercultural 
speaker: Acting interculturally or being bicultural. Chapter 9: Foreign 
language teaching as political action. 

■ L’autobiographie des rencontres interculturelles (Byram et al., 2009)  
Vision 

renouvelée de 
l’éducation 

interculturelle 

■ Pour un humanisme du divers (Abdallah-Pretceille, 2005). 
■ Interculturality in education. A theoretical and methodological toolbox 

(Dervin, 2016a). Chapter 6. Tools for change- Dynamic and realistic 
intercultural competences. Et chapitre de Conclusion.  

■ Compétences interculturelles (Dervin, 2017). Chapitre 3. Le Graal de la 
compétence interculturelle. Chapitre 9. Développer les compétences 
interculturelles des enseignants.  

■ Guía Inter. Introducción a la guía Inter. Módulo 8: Estrategias de 
enseñanza y aprendizaje (Aguado, 2006). 

■ Pedagogía intercultural (Aguado, 2003). Capítulo 9. Competencias 
interculturales. 

Vision latino-
américaine de 

l’éducation 
interculturelle  

■ Interculturalidad crítica y educación intercultural (Walsh, 2010) 
■ Educación intercultural en América Latina: Distintas concepciones y 

tensiones actuales (Ferrão, 2010)  
■ Critical interculturality. A path for pre-service ELT teachers (Granados-

Beltrán, 2016)  
■ Developing the intercultural perspective in foreign language teaching in 

Colombia: a review of six journals (Álvarez, 2014)  
Tableau 22 : textes théoriques étudiés pendant la communauté de pratique 

L’exploration théorique s’est réalisée dans plusieurs sessions en présentiel (les 

11 et 26 février, le 12 mars, le 23 avril, le 7 mai). Une pause a été marquée dans la réunion du 2 avril car, suite à la proposition d’une formatrice, les BL de tous les 

formateurs ont été partagées, lues puis discutées lors de cette rencontre.  

Afin d’assumer le rôle d’animateur lors des rencontres, des diaporamas ont été 

élaborés (cf. annexe 13.2) par nos soins dans l’optique d’approfondir les contenus des 

textes ou de poser des questions qui incitaient à la réflexion. Pourtant, ces propositions n’étaient pas une camisole de force et quelques fois les discussions prenaient des 

chemins imprévus. Voici quelques exemples de types de questions posées pour 

encourager la discussion :   

Questions de discussion pour la session 2 – 11 février 2018 – thème le 
modèle de compétence de communication interculturelle 

• Comment comprenons-nous le modèle de compétence de communication interculturelle de 
Michael Byram ?  

• Quelles implications ce modèle aurait-il pour l’enseignement des langues dans notre contexte ?  

 
Questions de discussion pour la session 5 – 2 avril 2018 – partage des BL 

• Qu’est-ce qui a attiré notre attention au moment de lire les textes des collègues ? 
• Que trouvons-nous de commun avec nos collègues (en tant qu’apprenants, enseignants et êtres 

humains) ? 
• Qu’avons-nous appris de nos collègues en lisant leurs textes ? 
• Quelles idées sur l’interculturalité nous viennent à l’esprit après avoir lu leurs histoires ? 
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Questions de discussion pour la session 6 – 23 avril 2018 – thème 

l’interculturalité latino-américaine 
• Comment comprenons-nous la proposition d’interculturalité critique latino-américaine ?  
• Quelles différences et similitudes cette proposition présente-t-elle avec celles que nous avons 

étudiées dans les séances précédentes ? 
• Comment peut-on concrétiser cette proposition dans la salle de classe  

 Le travail pratique  

Ce travail s’est articulé autour de deux volets : l’analyse des nouveaux 

programmes des cours115 (syllabus) d’anglais et de français pour le premier niveau et 

la préparation de séquences pédagogiques. Les participants ont commencé ce travail 

par la lecture et l’analyse des programmes chez eux pour la session du 21 mai, 

consacrée au partage des appréciations sur la façon dont l’interculturalité y était 

proposée. Voici les questions proposées pour orienter la réflexion : 

• Quelles impressions, quels commentaires et quelles questions nous viennent à l’esprit après la 
lecture des programmes de cours de niveau I, anglais et français ? 

• Quelles visions de l’interculturalité sont prônées dans ces programmes (européenne, 
renouvelée, latino-américaine) ? 

• Du point de vue interculturalité, comment cette proposition se différencie-t-elle de ce que nous avons fait jusqu’à présent dans nos cours ? 
• Quels liens trouve-t-on entre l’interculturalité et la pédagogie critique dans les programmes de 

cours ?  

 

Quant à la création des séquences pédagogiques, l’accord de principe a été, d’abord, d’échanger autour des matériels et des activités que les formateurs mettaient en œuvre dans leurs cours et qui s’inscrivaient, à leurs yeux, dans une perspective 

interculturelle. Des matériels très divers tels que des photos, vidéos, diaporamas et livres ont fait l’objet de ce partage. Par la suite, ont eu lieu plusieurs séances de travail pour créer des séquences pédagogiques. Contrairement à l’idée initiale de réaliser une 
fiche pédagogique élaborée de manière collective, les circonstances – pour des raisons 

pratiques – ont amené les participants à créer deux groupes : une équipe d’enseignants de français et une autre d’enseignants d’anglais116. Le travail des deux équipes a montré qu’il n’était pas envisageable de préparer une fiche pédagogique pour une seule séance de classe, comme c’était prévu au départ. En revanche, les deux équipes ont opté 

 
115 Notons que dans le cadre du renouvellement curriculaire, seuls les nouveaux syllabus de niveau I étaient disponibles. 
La mise en œuvre du nouveau cursus étant progressive à partir du semestre 2018-II, les nouveaux syllabus se construiront 
au fur et à mesure. Ces programmes sont accessibles sur le site de l’université : 
http://www.udea.edu.co/wps/portal/udea/web/inicio/institucional/unidades-
academicas/escuelas/idiomas/programas-academicos/programas-pregrado  
116 Le travail des équipes lors de cette préparation collective a largement dépassé le nombre d’heures de travail 
hebdomadaires accordées au départ en allant jusqu’à 8.   

http://www.udea.edu.co/wps/portal/udea/web/inicio/institucional/unidades-academicas/escuelas/idiomas/programas-academicos/programas-pregrado
http://www.udea.edu.co/wps/portal/udea/web/inicio/institucional/unidades-academicas/escuelas/idiomas/programas-academicos/programas-pregrado
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pour la création d’une séquence-unité qui permette d’observer comment la réflexion interculturelle pourrait s’intégrer au fil des séances, celle-ci devenant un élément 

transversal et non pas une activité ponctuelle à réaliser dans une seule séance. En résonance avec l’analyse des syllabus réalisée, les séquences pédagogiques créées correspondent aux nouveaux programmes d’anglais et de français pour les étudiants 
de premier semestre (cf. annexes 13.3 pour consulter les séquences pédagogiques créées). Notons qu’après avoir réalisé les séquences pédagogiques, deux séances de 
travail ont été consacrées à leur partage et à la rétroaction des collègues. Nous y 

reviendrons lors des analyses.  

Par hasard, trois des formatrices participantes allaient avoir à leur charge un 

des nouveaux programmes pour le semestre 2018-II, qui commençait à la fin du mois 

de juillet. Comme point d’orgue de travail de formation, elles ont proposé de mettre en œuvre les séquences planifiées et d’avoir, si possible, un observateur dans quelques 

séances. Étant donné les charges de travail et les horaires des cours, les autres 

formateurs ne pouvaient observer les séances. C’est donc nous qui avons joué le rôle d’ 
« observateur ami » et avons observé les cours suivants : pour le cours d’anglais, deux 

séances de Camila (le 25 et 26 juillet 2018). Pour les cours de français, d’une part 
quatre séances du cours de Patricia ont été observées (les 3,8,9 et 10 août 2018) ; et d’autre part, trois séances du cours de Margarita, (les 8,9 et 10 août 2018). Lors des 

observations, des notes de terrain ont été prises et ensuite discutées avec chacune des formatrices observées, lors d’une séance de travail.   
Un compte-rendu en espagnol a été rédigé et envoyé aux participants après 

chaque réunion (cf. annexe 13.1). Servant de mémo il s’est avéré particulièrement utile pour les formateurs qui devaient s’absenter ponctuellement. C’est la rédaction du 
journal de bord (cf. annexe 10) en complément qui nous a fourni des données pour l’analyse.  Les formateurs ont manifesté, lors de l’entretien en groupe focalisé, le besoin et l’intérêt de poursuivre la formation entamée. Cependant, plusieurs facteurs venaient à l’encontre de ce projet. Les enseignantes à plein temps avaient acquis de nouveaux 

engagements fin juillet avec le nouveau semestre. De même, les deux formateurs 

vacataires avaient aussi acquis de nouvelles responsabilités. Des facteurs liés aux 

calendriers et aux contraintes professionnelles ont ainsi rendu impossible de continuer 

le travail dans les mêmes conditions.   
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Des initiatives individuelles ont fleuri à partir des graines semées par la 

formation dans le cadre du renouvellement curriculaire du cursus de la licence en 

didactique des langues. Notamment, Patricia, Margarita et Estella se sont engagées 

dans une recherche qui visait la préparation, de manière collective, des fiches 

pédagogiques pour le cours de Français I, et ensuite l’évaluation de leur mise en œuvre. 
Ce travail, commencé en septembre 2018, a été hélas interrompu jusqu’en mars 2019. 
En effet, le semestre 2018-II s’est vu fortement affecté à cause de la grève d’étudiants et d’enseignants qui a commencé au mois de septembre 2018 et s’est prolongée jusqu’au mois de février 2019. Cet événement imprévu a ainsi affecté la poursuite du 

travail entamé lors des échanges dans cette communauté de pratique.   

   Conclusion 

La proposition de formation élaborée dans le cadre de cette RA s’inscrit dans un 

modèle collaboratif, critique et pratique de la formation continue des enseignants 

(Cárdenas-Beltrán, González, et Álvarez, 2010). Ce paradigme implique que les 

enseignants sont considérés comme professionnels dans une perspective de 

développement et non d’entraînement technique. On postule également que les 

enseignants apprennent les uns des autres de manière collaborative et à égalité, d’où l’adoption d’une communauté de pratique comme modèle de formation. Ce travail en 

communauté de pratique a lieu dans le contexte réel de travail des enseignants, 

permettant d’amener des actions transformatrices et d’activer l’empowerment (pouvoir d’agir) chez les participants. 



 

  

 Une exploration des histoires de vie 

des formateurs et de leurs rapports à 

l’interculturalité  

Après avoir présenté le cadre méthodologique de cette recherche, notre attention portera sur les résultats des analyses. Nous nous intéressons d’abord aux 
histoires de vie des formateurs obtenues grâce aux BL et aux entretiens, collectées 

avant les échanges dans la communauté de pratique. Les BL constituent une 

exploration du déjà-là de même qu’un levier qui a incité les participants à réfléchir. L’entretien s’est réalisé comme un approfondissement de la BL, raison pour laquelle 
les données recueillies à partir de ces deux outils seront traitées ensemble dans ce 

chapitre.   

Pour une meilleure compréhension du contexte et des analyses, nous 

commencerons par dessiner le profil des participants. Dans un deuxième temps, la 

fréquence des mots ainsi que le positionnement des énonciateurs dans leurs récits 

seront analysés. Ensuite, seront exposées les principales thématiques dégagées de l’analyse de contenu réalisée à l’aide du logiciel NVIVO 10. Ce chapitre nous conduira donc à mettre à l’épreuve la première hypothèse de travail, à savoir, les formateurs 

d’enseignants appréhendent les enjeux liés à l’interculturalité en fonction des 

expériences diverses faisant partie de leurs parcours personnel et professionnel.  

 Le profil des formateurs  

Pour mieux comprendre d’où viennent les enquêtés ainsi que leurs points de vue, il s’avère important de cerner le profil des douze formateurs dont les récits seront 

analysés dans ce chapitre. Le tableau 20 du chapitre 9 (cf. dispositif de formation) met 

en lumière quelques caractéristiques démographiques de ces formateurs, mais que 

peut-on dire de manière plus détaillée sur leurs profils ? Force est de constater que les douze participants sont d’origine colombienne mais cela ne signifie pas pour autant qu’il s’agisse d’un groupe complètement uniforme.  



ARISMENDI F.  Dynamiser la formation à l’éducation interculturelle… à l’Université d’Antioquia  

226 

Composé de huit femmes et de quatre hommes, dix membres de ce groupe sont originaires de la région d’Antioquia et les deux autres, d’autres régions du pays  (la 

région du café-Risaralda, et la côte nord-Córdoba). Les âges varient entre moins de 30 

ans (1 personne) et plus de 60 ans (1 personne), révélant l’hétérogénéité du groupe. Autrement dit, l’élément intergénérationnel prend une place importante ici, d’autant 
plus que certains des plus jeunes ont eu les plus âgés comme professeurs, et sont 

maintenant devenus collègues.  

Pour ce qui est de leur formation, ils ont tous un diplôme de formation initiale 

en LE, soit en traduction soit en didactique des langues soit en langues (philologie). Neuf de ces formateurs ont poursuivi leur formation initiale à l’Université d’Antioquia. 
Ils ont tous un diplôme de master II, une formatrice est déjà docteur et une autre réalise 

actuellement sa thèse. Concernant les formateurs de français, ils ont tous poursuivi des études de deuxième cycle en France, à l’exception d’Estella117 qui l’a fait en Belgique. 
Margarita est la seule à avoir réalisé deux masters en FLE, un en Colombie et un autre 

en France. Ces six formateurs ont donc tous vécu dans un pays francophone. Quant aux formateurs d’anglais, deux ont suivi des études de deuxième cycle aux États-Unis (Susana et Samuel), les quatre autres ont réalisé leur master à l’Université d’Antioquia. Néanmoins, soulignons qu’ils ont tous vécu à l’étranger. Susana, Paola, Samuel et Laura 
ont fait des séjours longs aux États-Unis ou en Angleterre. Camila a fait un long séjour 

en France et de courts séjours aux États-Unis. Juan constitue l’exception de tout le 
groupe, étant le seul des douze formateurs, à ne pas avoir vécu dans un pays ayant une langue officielle différente de l’espagnol. Son expérience de vie à l’étranger est au Venezuela. Ainsi, pour ce deuxième critère, le groupe n’est pas très dissemblable, ils 
ont tous suivi des formations dans le même domaine. Pourtant, ce sont les expériences 

de vie, dans des pays différents et à des moments très divers, qui établiront des 

différences dans leurs parcours.   L’espagnol est la langue maternelle de tous les membres du groupe. Quant aux 
LE, ils ont tous débuté l’apprentissage de l’anglais à l’école et certains ont aussi eu l’opportunité d’apprendre le français dans le secondaire. Mis à part ces deux langues, d’autres ont étudié des langues comme l’italien, le portugais, l’allemand, voire une 
langue indigène du pays, ils possèdent donc tous une compétence plurilingue. 

Néanmoins, ils travaillent exclusivement comme enseignants d’anglais ou de français, à l’exception de Felipe et d’Esteban qui enseignent le français dans le programme qui 
 

117 Pour rappel, les prénoms utilisés correspondent à des pseudonymes. 
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fait l’objet de notre analyse mais qui assurent éventuellement aussi des cours d’anglais dans d’autres institutions.  

Pour compléter ce tableau contextuel, signalons que les expériences d’enseignement sont très riches et diverses. Certains ont moins de dix ans d’expérience dans l’enseignement de langues alors que, d’autres comme Estella ont un long parcours 
de plus de 25 ans. La plupart a débuté très jeune dans la profession. En effet, la demande accrue d’enseignants de langues a créé des opportunités pour les jeunes 

étudiants des filières de langues ; certains ayant pu entrer dans la profession sans avoir 

encore fini leur formation universitaire. Ce n’est donc pas étonnant qu’à 35 ans ils aient déjà 10 années, voire plus, d’expérience dans le métier de l’enseignement. Cette 
situation explique aussi le fait que certains soient devenus formateurs en milieu universitaire à un si jeune âge. Les expériences d’enseignement comprennent des écoles publiques et privées, des centres de langues et l’enseignement universitaire à 
des publics spécialiste et non spécialiste des langues. Également, les expériences de travail ne se cantonnent pas à l’enseignement en milieu colombien. En effet, certains ont été assistants ou enseignants de langues à l’étranger. Même s’ils partagent tous l’expérience professionnelle dans l’enseignement des LE, celle-ci est très diverse en 

termes de contextes et de publics.  

 Une première exploration des 

données obtenues : que révèle la 

fréquence des mots sur les thématiques 

abordées et sur les formateurs ? 

  L’étude de la fréquence des mots dans le corpus 

Avant d’entreprendre l’analyse de contenu pour le repérage des catégories 

thématiques, le logiciel NVIVO permet une exploration de la fréquence des mots. Cette première analyse plutôt globale de l’information – BL et entretiens narratifs – dévoile 

certains détails sur les contenus des données. La figure suivante montre les mots les plus récurrents chez les douze formateurs participants, et ce, dans l’ensemble des BL 
et des entretiens.  
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Figure 21 : fréquence des mots, formateurs d'anglais et de français confondus 

La figure ci-dessus met en évidence que les mots les plus récurrents sont le 

verbe hacer – faire et toutes ses conjugaisons (509 occurrences), lenguas – langues 

(502), inglés – anglais (471), profesores – professeurs (461), francés – français (432), 

estudiantes – étudiants (353), trabajar – travailler, et toutes ses conjugaisons (340), 

creer – croire, et toutes ses conjugaisons (337). Un peu plus loin dans la liste on trouve 

le mot maestría qui, en l’occurrence, ressemble des mots liés à maestro – maître, 

maîtresse – et à maestría – master (334). Le mot interculturalité apparaît en 29ème 

position (204) et le mot culture en 32ème position (196). À partir de cette liste de mots, 

on peut avancer l’importance accordée aux langues (en particulier l’anglais et le 
français) dans le parcours personnel et professionnel des formateurs. Par ailleurs, il 

existe clairement un positionnement de l’identité enseignante qui se dégage des mots 

professeur, étudiants, travail et master, très récurrents dans le corpus. De plus, sans 

prendre en compte le verbe être (ser ou estar en espagnol), le verbe le plus utilisé est 

« faire », lié à l’action. Le deuxième verbe le plus employé est « croire ». Alors les 

données obtenues se situent clairement dans le domaine des représentations et des 

croyances. 

Portons maintenant un regard exclusif sur les réponses venant des formateurs d’anglais. Les mots les plus récurrents sont hacer – faire (327), inglés – anglais (318), 

lenguas – langue (301), profesores – professeur (240), trabajar – travailler (216), creer – croire (213), maestría – maître, master (202), hablar – parler (190), estudiantes – 

étudiants (186). Le mot francés – français apparaît en 25ème position (129), cultura – 

culture en 34ème position (117), interculturalidad – interculturalité 37ème (113).  
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Figure 22 : fréquence des mots chez les formateurs d'anglais. 

Chez les formateurs de français, le mot le plus récurrent est francés – français 

(303), suivi de profesores – professeurs (221), lenguas – langues (201), hacer – faire 

(182), estudiantes – étudiants (167), ejemplo – exemple (156), inglés – anglais (153), 

pasar – se passer, avoir lieu (131). Plus tard dans la liste, se trouvent le mot 

intercultural – interculturalité, interculturel en 23ème position (91), cultura – culture en 

37ème (79) et Francia – France en 38ème (79). Les mots employés ne sont pas très différents de ceux utilisés par les enseignants d’anglais. Il s’agit toujours du domaine 

des langues, des représentations et des croyances, et on atteste toujours d’une identité 

professionnelle forte qui se confirme par la récurrence des mots comme professeur et étudiants. Bien que le mot France n’apparaisse qu’en 37ème position, remarquons que 

dans le discours des enseignants de français, un pays a surgi parmi les 100 mots les 

plus récurrents alors que ce n’est pas le cas chez les formateurs d’anglais.  

 
Figure 23 : fréquence des mots chez les formateurs de français. 
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Le tableau suivant présente une comparaison des 10 mots les plus fréquents.  La 

première colonne concerne la totalité du corpus, alors que la deuxième et la troisième montrent les mots issus des enseignants d’anglais et de français séparément.  
 Anglais et français – 

confondus  
Anglais Français 

1 Faire (509) Faire (327) Français (303) 
2 Langues (502) Anglais (318) Professeurs (221) 
3 Anglais (471) Langues (301) Langues (201) 
4 Professeurs (461) Professeurs (240) Faire (182) 
5 Français (432) Travailler (216) Étudiants (167) 
6 Etudiants (353) Croire (213) Exemples (156) 
7 Travailler (340) Master, maître (202) Anglais (153) 
8 Croire (337) Parler (190) Passer (131) 
9 Exemples (298) Étudiants (186) Croire (124) 

10 Parler (286) Dire (179) Travailler (124) 
Tableau 23 : comparaison de la fréquence des dix mots les plus fréquents dans les discours des formateurs 

d’anglais et de français Le champ lexical tourne autour du métier de l’enseignement (maître, 
professeur, travailler, étudiant, faire) et autour des langues (anglais, français, langues). 

Notons que les mots anglais et français se situent dans les deux premières positions. 

Cet indice peut révéler que ces formateurs entretiennent des liens affectifs très forts avec la langue qu’ils enseignent. À cela il faut ajouter que le mot français n’émerge pas 
dans les dix premiers mots employés par les enseignants d’anglais. En revanche, le mot 
anglais se trouve en septième position chez les enseignants de français. Bien que les enseignants d’anglais aient appris le français ou d’autres langues, celles-ci semblent 

être moins importantes dans leurs discours et leur vie quotidienne. Au contraire, dû au 

statut secondaire du français, les enseignants de cette langue semblent être concernés par l’anglais ; ce qui explique la présence de ce terme sur les dix premiers mots. En 

raison des politiques éducatives et linguistiques du gouvernement colombien, les LE différentes à l’anglais sont mises à l’écart dans le système éducatif du pays. Les 
gouvernements états-unien et colombien entretiennent des relations de longue date ; 

à cet effet, « parmi les pays d’Amérique du Sud, la Colombie est un des rares alliés des 
Etats-Unis » (Soler, 2016, p. 33). Ce facteur contribue à expliquer l’importance 
accordée à la langue anglaise dans le système éducatif du pays (cf. contexte chapitre 

2.2). En outre, il peut paraître surprenant que les mots culture ou interculturalité, objet d’étude dans cette thèse ne soient pas plus fréquents dans ce corpus.  En somme, l’étude de la liste de mots comparés entre les formateurs d’anglais 
et de français montre que leurs discours sont très semblables. Ce phénomène peut s’expliquer par le fait qu’ils sont tous d’origine colombienne, presque tous originaires de la même région, et malgré les différences d’âge et de parcours de vie, ils partagent 
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un socle commun. Ils ont suivi une formation initiale dans le même domaine et 

appartiennent à la même communauté professionnelle, pour laquelle ils éprouvent une 

grande fierté.   

  Les scripteurs et les circonstances de 

l’énonciation dans les BL 

Notre regard portera maintenant sur le positionnement des énonciateurs118 

dans les BL (cf. annexe 7), avant d’explorer les thématiques émergentes. Nous avons 

obtenu, pour rappel, neuf textes dont six rédigés par les formateurs de français, et trois par les formateurs d’anglais119.  

On peut avancer que les informateurs se sont approprié les consignes de 

rédaction, assez ouvertes, en donnant une touche très personnelle à chaque texte et en 

se focalisant sur des aspects distincts. De ce fait, la longueur des textes diffère 

énormément (entre une et dix pages). Les auteurs ont aussi opté pour la rédaction dans leur langue maternelle, à l’exception de deux formateurs de français (Patricia et Felipe) qui l’ont fait dans cette langue. Une seule personne (Susana) a décidé de joindre six 
photos qui font référence aux thématiques abordées dans son texte et qui mettent en avant l’auctorialité de sa narration. Les textes abordent des éléments liés à la vie personnelle et professionnelle des scripteurs. L’accent est particulièrement mis sur le rôle d’apprenant mais le rôle d’enseignant est aussi récurrent. L’évocation du rapport à l’altérité est récurrente surtout lorsque les expériences de voyages ainsi que de rencontre de l’Autre sont mentionnées. Le texte de Susana se démarque des autres car 
il se penche très en détail sur sa construction identitaire en incorporant des aspects comme l’image physique, la couleur de sa peau et ses cheveux et en laissant un peu de côté les expériences d’apprentissage des langues, qui ont été approfondies lors de l’entrevue.  

Cinq scripteurs ont donné un titre à leur récit, quoique chez certains il ne s’agisse que d’une reprise du titre donné dans les consignes. Une personne a retravaillé 
le titre de la consigne pour lui donner une touche plus personnelle (« narration sur mes 

contacts avec les langues étrangères et mes expériences interculturelles » Marta). De 

 
118 Clarifions qu’il ne s’agit pas d’une analyse de l’énonciation à proprement parler ; ce qui impliquerait un traitement 
différent des textes. Ce qui nous intéresse, c’est de dégager des traits généraux sur le type de texte rédigé par les enquêtés 
afin de mieux guider l’analyse de contenu.  
119 Le fait que trois formateurs d’anglais n’aient pas rédigé la BL explique pourquoi les entretiens avec eux ont été plus 
longs.  
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même, seul le titre du texte de Susana s’éloigne du titre de la consigne en faisant l’objet d’une interprétation plus personnelle (« À propos de la relecture et la réécriture sur 

moi-même ») et en annonçant d’emblée la couleur de son texte.    
Aucun des textes ne commence par une autoprésentation ; probablement car il 

était adressé au chercheur, que tous connaissaient. Pourtant, deux textes placent le lecteur dans l’enfance du scripteur dès le premier paragraphe ; et ce, dès leur naissance (je suis né à…/ je suis né et j’ai grandi…). Deux autres textes se réfèrent dans leurs 

premiers paragraphes à des moments de leur enfance qui ne sont pas forcément associés à l’apprentissage des langues. Pour les autres, le texte commence directement par l’expérience de l’apprentissage/acquisition des langues. Concernant la clôture du 
texte, trois personnes ont mis leur signature à la fin. Une seule personne (Margarita) 

termine par une formule adressée au chercheur (« j’espère que cette expérience te 
servira à quelque chose »).  

Les textes ont un caractère principalement descriptif et narratif mais il est aussi possible de repérer des passages argumentatifs dans quelques productions. D’ailleurs, cette précaution s’impose explicitement dans l’introduction du texte de Marta : « Je 

clarifie que, bien qu’il s’agisse d’un texte narratif, j’ai laissé affleurer quelques éléments 
argumentatifs pour expliquer ma position vis-à-vis des événements. »   S’agissant d’un texte très intime, écrit dans tous les cas à la première personne 
du singulier, les sentiments, les émotions et les appréciations ont surgi. À titre d’exemple, notons quelques expressions utilisées dans les BL : « l’une des meilleures 
expériences de ma vie » (Felipe) ; « vif intérêt » (Marta) ; « nos liens étaient forts et 

affectueux (Marta) ; « quelle langue si belle » (Patricia) ; « une véritable expérience 

interculturelle », « expérience très enrichissante » (Felipe) ; « dans une géographie de montagnes et de paysages que j’ai bue et qui me saoule toujours », « ils avaient des accents et des manières inconnues que j’appréciais », « je l’appelle mon village 
mythique » (Estella) ; « connexions transcendantes », « apprentissages puissants » 

(Susana) ; « J’adorais établir des différences entre ma culture et la culture étrangère » 

(Esteban) ; « je suis tombée amoureuse de l’enseignement malgré toutes les difficultés que j’ai eues en tant qu’enseignante », « C’était une jolie expérience », « le français est 

encore pour moi une très belle langue » (Paola). L’expression des sentiments émerge 

donc principalement par le biais des verbes (apprécier, tomber amoureux) ou des 

adjectifs (belle, jolie). Ainsi, le texte rédigé acquiert un caractère très personnel, voire 

intime.  
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En plus des émotions, le texte a donné lieu à s’exprimer sur des événements divers et d’émettre des opinions pour les qualifier. En guise d’illustration, observons 
les séquences suivantes :  « ce changement abrupt et illogique », « ces conversations 

étaient très peu attrayantes »  (Marta) ; « plutôt compliquée » (Felipe) ; « la ponctualité 

rigoureuse » « la froideur de mes camarades de l’université » (Estella), « je n’ai pas 
trouvé cela difficile, mais pas intéressant non plus » (Juan) ; « mes débuts en tant qu’enseignante de français n’ont pas été, pourtant, tout roses »  (Margarita) ; «  dans 

cette ville de modèles très conservateurs, quelques fois sournois » (Susana). Quoi qu’il en soit, la connotation qui surgit dans tous les textes est très positive. Même lorsqu’un 
événement négatif est décrit, la réflexion y proposée dévoile un jalon positif dans l’histoire de vie du formateur.  

Au total, il ressort que la « biographie langagière et interculturelle » a donné l’occasion aux formateurs de s’exprimer sur une gamme de sujets, et non pas exclusivement sur l’apprentissage des langues. L’outil a ainsi constitué un détour pour 
aborder des thématiques liées à leur vie professionnelle et personnelle, et notamment 

sur la configuration identitaire chez certains. À cet égard, la clôture de la BL de Patricia 

est très percutante : « Je constate que c’était impossible de raconter mon histoire avec les langues et les cultures sans mentionner ma trajectoire en tant qu’enseignante de 
langues étrangères. »  

 Analyse thématique et interprétation  

Trois grandes catégories, révélant trois dimensions dans l’expérience des 
formateurs, ont émergé lors du codage des données : les formateurs en tant qu’apprenants de langues (102 occurrences), les formateurs en tant qu’enseignants (140 occurrences) et les formateurs en tant qu’acteurs altéritaires (104 ocurrences). 

Ces trois catégories et leurs sous-catégories sont présentées dans la figure suivante, 

extraite à l’aide de NVIVO. Il est à noter que les différentes thématiques émergentes de l’analyse constituent un réseau très complexe, à l’image d’une toile d’araignée. En fait, quelques thématiques de chaque catégorie s’entrecroisent avec celles d’autres 
catégories, rendant très complexe l’exercice d’analyse. Pourtant, nous tenterons d’aborder chaque catégorie de manière séparée. Tout au long de l’exploration, des exemples et des références à l’imbrication des thématiques seront faits.    
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Figure 24 :  catégories thématiques d'analyse dans les BL et les entretiens  

De même, précisons que la richesse et quantité des données obtenues nous a obligé à nous passer, dans ce chapitre, d’autres thématiques émergentes, certes 

intéressantes mais moins centrales dans notre problématique. Alors, l’accent sera mis 
sur les convergences dans les histoires des formateurs. Le dispositif narratif (BL et entretien) mis en œuvre avant les échanges dans la communauté de pratique a donné 
matière à des réflexions approfondies sur le rapport des participants à l’interculturalité, donnant lieu à l’apparition des dimensions très particulières qui n’auraient peut-être pas émergé sans ce travail. De ce fait, comme le présente la figure 

suivante, les trois catégories émergentes contribuent à l’appréhension des enjeux liés à l’interculturalité. 
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Figure 25 : rapports entre les thématiques émergentes et l'interculturalité 

  Les formateurs en tant qu’apprenants de langues  

Cette première catégorie thématique porte sur les rapports étroits entretenus 

par les formateurs avec les différentes langues de leurs répertoires. Sont ainsi 

répertoriées diverses expériences d’apprentissage des langues. Apparaissent également dans cette catégorie des moments concernant l’interculturalité lors de l’apprentissage des langues.  
 Les répertoires langagiers des formateurs  

Comme ébauché dans l’introduction, les formateurs participant à l’étude sont des sujets plurilingues ayant vécu diverses expériences d’apprentissage des LE. Les 

données suggèrent que les formateurs se réaffirment comme des apprenants en 

permanence de langues, ou au moins de la langue qu’ils enseignent.  L’anglais a évidemment fait partie du curriculum au niveau scolaire de tous : quatre ont débuté son apprentissage à l’école primaire et les huit autres à l’école 
secondaire.  Certains ont eu l’opportunité d’étudier la langue de Shakespeare dans un 

institut de LE alors qu’ils réalisaient leurs études secondaires. Les études de langues 
dans une filière universitaire ont consolidé leur maîtrise de cette langue. Malgré la différence générationnelle, un aspect commun semble s’imposer chez la plupart des 
participants : la motivation affichée pour cette langue grâce à la musique. Les stations 

de radio passaient des chansons en anglais et les journaux publiaient les paroles de 
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tubes à la mode. Cet attrait pour la musique semble avoir eu un impact positif sur la plupart des participants. Cette position est résumée par l’extrait suivant :  
Par ailleurs, vers la fin des années 80 et début des 90, mon frère aîné et moi avons commencé à écouter de la musique américaine (c’était la manière de nommer la musique rock, pop, rap, disco, et n’importe quelle musique chantée en anglais) dans une émission 
de radio transmise chaque week-end dans une station locale. […] Bien sûr, je ne comprenais rien à ce que disaient les chansons, mais j’aimais la musique. Après, quelques journaux 
locaux comme El Espectador et El Universal ont commencé à publier les paroles de quelques 
chansons dans la section people. Alors, nous découpions ces paroles, qui étaient publiées 
en anglais avec leurs traductions en espagnol, pour écouter les chansons et essayer de les 
chanter en suivant les paroles. […]. Je me souviens aussi que nous regardions les vidéos de 
ces chansons qui étaient transmises par la télévision nationale dans des programmes 
comme « hoy es viernes » ; et nous aimions la manière de s’habiller, les coiffures, la 
personnalité, les instruments et les choses que les artistes faisaient et montraient dans ces 
vidéos (Juan, BL, notre traduction). La musique devient donc une des motivations principales pour l’apprentissage de la langue anglaise. Les formateurs s’investissent dans un processus d’apprentissage en dehors du contexte scolaire lorsqu’ils découpent les paroles, publiées par les journaux et lorsqu’ils s’efforcent de les comprendre en les traduisant. De plus, les 

images véhiculées par les paroles et les vidéo-clips deviennent une source de 

représentations positives des cultures anglo-saxonnes, principalement les États-Unis 

et le Royaume-Uni (« nous aimions la manière de s’habiller, les coiffures, la 

personnalité »). À l’instar des scripteurs, la musique en LE a constitué, dans leurs parcours, un des moyens d’accéder à des connaissances sur les cultures étrangères.   Par rapport à la langue française, seulement six formateurs ont eu l’occasion d’entreprendre son apprentissage à l’école secondaire. Les six autres l’ont découverte à l’université. Ceci dit, notons que ces six formateurs ont choisi la filière de langues afin de se former en anglais. Le français était obligatoire dans le cursus de l’université et a 
constitué une belle surprise pour tous. En effet, Patricia, Felipe et Esteban ont fini par devenir enseignants de français et non pas d’anglais, comme ils l’envisageaient au 
départ. En revanche, dans les cas de Margarita, Estella et Marta, qui avaient découvert le français à l’école secondaire, c’est la présence de la langue de Molière dans le cursus universitaire qui les a motivées à s’inscrire à la filière de langues. Contrairement à l’anglais, les matériels en langue française, surtout pour les plus âgés, étaient plus 

restreints, voire inaccessibles à l’époque où ils suivaient leurs études. Cette situation 
est décrite par Margarita, qui a suivi sa formation pendant les années 80 alors qu’on manquait de matériels et que l’accès à Internet n’était pas encore une possibilité :  il fallait s’abonner à la bibliothèque de l’Alliance Française, mais c’était cher ; après l’ambassade a ouvert « la oficina lingüística-bureau linguistique » où nous trouvions des dictionnaires, des journaux et des magazines plus ou moins actualisés et d’autres matériels 
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(mais c’était plutôt pendant mes premières années dans l’enseignement). Une autre manière d’acquérir des matériels était par l’entremise d’un de nos copains qui avait un très 
bon appareil, il se levait à 3 heures du matin, la meilleure heure pour syntoniser Radio France et il enregistrait des cassettes qu’il nous vendait après à 2000 pesos [environ 60 centimes d’euro]. Quelques-unes avaient des informations et d’autres de la musique, mais 
au moins nous entendions des voix natives et nous avions des connaissances des activités, événements et personnages de France et des pays francophones d’Afrique (Margarita, BL, 
notre traduction).  On se rend compte que l’accès aux matériels en français dans ce milieu alloglotte 

était différent. La possibilité d’accéder aux matériels de l’Alliance Française est 
mentionnée, mais celle-ci n’était pas envisageable (« mais c’était cher »). La question économique est donc jugée importante par cette formatrice. Certes, l’Alliance Française est une institution qui jouit d’un grand prestige dans la ville, mais elle est aussi jugée 

comme coûteuse. En raison de ses coûts, ses étudiants sont issus généralement des élites de la ville. D’ailleurs, le français semble véhiculer le statut de langue des élites 
dans les représentations de la population colombienne (L. González, 2010). En outre, l’extrait de Margarita, de même que celui de Juan, met en exergue que la musique 

constitue une fenêtre sur le monde et la possibilité d’approcher indirectement les 
cultures étrangères. Les gros investissements personnels pour apprendre les langues montrent que les enquêtés sont passionnés par ce qui deviendra par la suite l’objet de 
leur métier : la langue-culture étrangère. De ce fait, le lien affectif avec la langue 

enseignée et les représentations culturelles positives associées à celle-ci sont 

considérables.   En matière d’autres langues, neuf formateurs ont élargi leur répertoire 
langagier par l’étude de : l’italien (cinq formateurs), le portugais (deux formateurs) et l’allemand (une formatrice). Une mention particulière concerne le cas de deux formatrices qui se sont récemment investies dans l’apprentissage d’une langue 
indigène du pays, dans un projet pilote mis en œuvre par l’Université d’Antioquia : le 

wayuunaiki120 (Paola) et le minika121 (Camila). Pour ces enquêtées, cette entreprise d’apprentissage a également contribué à l’éveil de leur conscience interculturelle. Paola l’explique ainsi :  Cet espace m’a permis de réaffirmer l’importance de fortifier l’identité culturelle propre, 
réaffirmer la conviction que nous devons tous aider à la conservation de nos propres langues et apprendre sur d’autres façons de voir le monde, de connaître, d’enseigner et d’apprendre. En définitive, cette expérience m’a aussi aidée à faire de nouvelles connexions en tant que sujet et en tant qu’enseignante (Paola, BL, notre traduction). 

 
120 Il s’agit de la langue parlée par le peuple Wayúu habitant au nord du pays et au Venezuela. C’est la langue native qui 
compte le plus grand nombre de locuteurs dans le pays (plus de 100 000).  
121 Il s’agit de la langue parlée par le peuple Uitoto ou Murui-Muinani habitant dans l’Amazonie colombienne et péruvienne.  
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L’expérience replace Paola et Camila dans leur rôle d’apprenantes de langues. 
Elles redécouvrent ce que signifie « débuter » dans l’apprentissage d’une langue complètement inconnue lorsqu’elles se mettent dans la peau d’un vrai débutant. Le fait d’évoquer l’apprentissage d’une langue indigène représente un très bon exemple de la complexité de notre analyse et de l’imbrication entre les catégories. En effet, c’est dans 
cet interstice que se croisent, pour Paola et Camila, les trois dimensions relevées dans 

cette analyse thématique. De prime abord, cette expérience concerne l’apprentissage des langues, comme on vient de l’explorer. Ensuite, apprendre une langue indigène place ces enquêtées dans leur rôle d’enseignantes, d’autant plus que les méthodologies 
employées ne sont pas du tout conventionnelles comme celles pour l’apprentissage des 
langues modernes. Émergent alors des questions sur les approches didactiques employées pour l’enseignement, y compris sur les conceptions de ce que signifie 

« apprendre une langue ». Cette contribution est synthétisée par Paola lors de l’entretien quand elle dit : « et me mettre à la place des étudiants du premier semestre/ que des fois on oublie [qu’ils sont débutants] et/ et on est trop exigeant avec eux. » Enfin, cette expérience d’apprentissage signifie un tournant dans leur appréhension de l’interculturalité. Paola se demande comment cet apprentissage contribuera à sa 

construction identitaire en tant que Colombienne. Notons l’emploi de l’adjectif 
possessif notre (« notre identité culturelle en tant que Colombiens ») dans un passage 

de son texte, qui place la scriptrice dans cette communauté imaginée qu’est l’État-

nation. Le rapport à l’altérité est ici marquant : il s’agit de découvrir et de comprendre la vision du monde d’un groupe minoritaire du pays, souvent exclu. L’interculturalité n’est pas comprise uniquement ici comme ayant trait à des échanges entre des gens 
issus de pays différents, comme cela a souvent été le cas en DDLC. En revanche, ces 

enseignantes découvrent les enjeux interculturels inhérents aux échanges entre différents acteurs à l’intérieur du même pays.    
 L’interculturalité dans l’histoire personnelle 

d’apprentissage des langues  

La place que l’interculturalité a occupée dans les processus d’apprentissage des 
langues, en contexte scolaire et universitaire, émerge dans les histoires des formateurs. 

Une concordance est cernée : l’interculturalité n’a pas fait partie prenante de leur 

formation en langues ; au contraire, une réflexion interculturelle semble avoir été 

absente.   
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De prime abord, examinons les expériences éducatives de manière générale, en pointant l’éducation primaire et secondaire. Dans l’extrait qui suit, Juan parle de son 
expérience au niveau scolaire, sans pour autant, se restreindre à la classe de langue :  Quant à l’expérience scolaire, au moins à l’école primaire, je ne rappelle pas avoir eu 

développé une conscience sur les différentes langues et cultures de la Colombie et du 
monde. […] C’est la même situation de l’école secondaire, on nous a appris beaucoup de choses, mais j’ai peu retenu (Juan, BL, notre traduction). 

Dans le témoignage de Juan, qui a été scolarisé dans les années 80, c’est frappant 
de constater que, dans un pays aussi riche linguistiquement et culturellement parlant, une conscientisation sur cette pluralité ne soit pas développée à l’école. À cet égard, 
Guerrero (2009) attire l’attention sur le dédain historique des politiques officielles et 

éducatives de la Colombie sur les communautés autochtones parlant une langue différente de l’espagnol. Ce constat renforce, au moins en partie, la situation évoquée par Juan. Ce n’est que très récemment que le gouvernement a mis en œuvre des 
politiques de protection, valorisation et diffusion du patrimoine immatériel du pays, 

notamment par la loi 1381 de 2010, dite « loi des langues natives ». Par rapport à la classe d’anglais, Juan souligne plus tard dans son texte, comment la dimension 

interculturelle n’a jamais été exploitée à l’école :   En plus d’être une langue différente du castillan, notamment car on l’écrit d’une manière et on le prononce d’une autre, je n’ai jamais remarqué, et on ne m’a pas aidé à noter, qu’avec l’apprentissage de l’anglais venait aussi le rapprochement d’une autre culture ou cultures 
(Juan, BL, notre traduction). 

Dans la même optique, Patricia, scolarisée dans les années 90, constate que dans 

les classes d’anglais à l’école : les enseignants n’essayaient pas de développer la compétence de communication de manière intégrale, l’aspect pragmatique ou socioculturel était complètement absent. Il en va de même pour l’aspect interculturel, c’était comme si langue et culture n’avaient aucune 
connexion (Patricia, BL). 

Ces premiers exemples du contexte scolaire des deux formateurs, ayant été 

scolarisés à des moments différents (années 80 et 90 respectivement), confirment que ce sont les aspects linguistiques qui primaient dans la classe de langue à l’école dans le 
milieu colombien.  

Passons maintenant aux études universitaires, et en particulier dans la filière de 

LE où la situation décrite ci-dessus ne se rétablit pas complètement. Pourtant, c’est l’élément civilisationnel ou des savoirs sur les cultures étrangères qui est mis en 

exergue dans la classe de langue. Notamment, effleurent des éléments comme 
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l’histoire, les grands noms de la littérature ou les monuments célèbres des pays comme 
la France, les États-Unis et le Royaume-Uni :  Quand j’ai choisi d’étudier l’anglais et le français pour ma licence, parler de culture était synonyme de connaître l’histoire officielle de quelques pays qui représentaient ces 

langages [sic], et au moment de mentionner des pays dans des géographies différentes où 
ces langages [sic] étaient langues officielles on ne faisait pas mention des histoires de 
colonisations et tout ce qui en découle (Susana, BL, notre traduction).  Dans les classes, les professeurs nous parlaient de leurs expériences à l’étranger et les textes culturels étaient essentiellement de littérature, d’art, d’architecture et de 
gastronomie (Margarita, BL, notre traduction). 

Les témoignages exposés ci-dessus reflètent ce qu’on avait observé dans le cadre théorique concernant la place de l’interculturalité dans l’histoire de la DDLC. Les 

formateurs ont été exposés à un mélange de méthodologies comprenant, entre autres, 

des éléments de la méthode traditionnelle (grammaire-traduction), de l’approche 
notionnelle-fonctionnelle voire un peu de l’approche communicative. Pour ce qui est de l’approche grammaire-traduction, l’élément culturel se concrétisait sous forme de lectures d’auteurs classiques ; ce qui est le cas dans les parcours des enquêtés. Pour 

reprendre le modèle complexe de la compétence culturelle de Puren (cf. chapitre 4.2.4), ce qui prédomine dans les expériences d’apprentissage des formateurs relève du 
domaine des valeurs universelles, mais surtout de celui des connaissances (Puren, 

2011, 2013). Concernant les approches communicatives, quelques formateurs citent l’utilisation de matériels authentiques. Ces outils étaient aussi un moyen d’acquérir des 
connaissances sur les cultures dites « cibles ». Ainsi, le domaine des représentations s’ébauche dans les propos de quelques formateurs. Notamment, lorsqu’un enseignant universitaire d’origine colombienne, ayant vécu à l’étranger, utilise l’anecdote comme un moyen pour expliciter les incompréhensions dans les situations d’échange à l’étranger. L’anecdote est utilisée comme le point de départ pour analyser les 

représentations des cultures étrangères.  Tel est le cas de Juan :  

En revanche [il parlait avant de l’école], au moment de commencer mes études de licence en anglais à l’Université de Córdoba, le rapprochement de la langue et de la culture a été plus grand, car nos professeurs, colombiens d’origine et formation, nous racontaient leurs expériences à l’étranger, les situations où ils utilisaient l’anglais pour interagir avec des personnes d’autres pays et cultures, et des anecdotes amusantes dans lesquelles ils résolvaient des malentendus. L’impression que m’ont laissée ces histoires, c’est que l’anglais était une langue qui permettait de voyager de par le monde et de communiquer 
avec des personnes de cultures différentes, en définitive, une langue universelle avec 
laquelle je pourrais surmonter les barrières linguistiques et culturelles (Juan, BL, notre 
traduction).  L’extrait ci-dessus confirme alors le rôle de l’enseignant par rapport aux cultures étrangères, tel que l’a décrit Beacco : 
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il [l’enseignant] intervient alors à partir de son expérience de cet autre monde : motivations qui l’ont conduit à choisir d’enseigner cette langue (plutôt qu’une autre), contacts qu’il a eus avec cet autre pays : séjours professionnels (assistanat, stages de 
formation sur place), séjours d’agrément, lectures et expériences esthétiques, 
intellectuelles, humaines. La classe de langue se révèle constituer un lieu de représentation discursif de réalités culturelles qui n’ont pas d’autre présence matérielle que celle-là 
(Beacco, 2000, p. 67). Ces instances d’échange avec le formateur deviennent des moments pour accéder aux connaissances sur les cultures étrangères. Néanmoins, l’approche semble 

rester au niveau des savoirs et le passage au savoir-être, savoir-faire ou savoir s’engager n’est pas clairement observé.  Ce fait est posé clairement par Susana dans la 

citation ci-dessus, lorsqu’elle signale que dans les classes de langues à l’université « on 

ne faisait pas mention des histoires de colonisations et tout ce qui en découle ». L’intérêt était clairement porté sur l’acquisition de savoirs sur certains pays où étaient 
parlées les langues cibles, dans le cas de l’anglais, généralement sur les États-Unis ou 

le Royaume-Uni. Cependant, aucune réflexion critique n’est soulevée. Ce constat est renchéri dans l’extrait suivant où l’enquêtée met exergue l’aspect colonisant de sa 
formation initiale en LE ; notamment car l’intérêt était de montrer l’essor de la langue 
et de la civilisation françaises :  J’ai toujours dit que ma formation en français a été très colonisatrice/n’est-ce pas ? /parce qu’elle avait toujours comme but de montrer le côté joli et positif du français/les grandes choses/ […] et la grandeur de la culture française (Margarita, entretien, TDP 126, notre 

traduction). 

N’oublions pas l’existence d’une différence générationnelle dans le groupe de 
formateurs. Ces premiers extraits sont livrés par ceux qui se sont formés dans les 

années 80 et le début des années 90. C’était une période où la France était très portée 

sur la diffusion culturelle de sa grandeur en tant que francophonie. Comme nous l’avons vu dans le cadre théorique, l’essor des approches interculturelles en DDLC a eu lieu après les années 90. D’ailleurs, le célèbre modèle de la compétence interculturelle 

de Byram n’a vu le jour qu’en 1997. Pour contraster, Felipe, le plus jeune du groupe, se réfère dans sa BL à un premier rapprochement à l’interculturalité – à ce qu’il mettait 
derrière ce terme avant les échanges dans la communauté – pendant ses études de 

licence :  D’autre part, en apprenant les langues étrangères, j’ai commencé à avoir de petites 
expériences interculturelles ; je dis « de petites », car grâce à ce processus d’apprentissage, je pouvais désormais m’approcher à de documents dans d’autres langues, à des films et je 
pouvais même interagir avec d’apprenants en langue étrangère. J’ai eu aussi la chance d’avoir des enseignants natifs de français, ce qui, à mon avis, c’était une façon un peu 
« indirecte » de vivre l’interculturalité, même si j’apprenais la langue française dans un 
milieu hétéroglotte. Bref, l’on avait l’occasion de connaître la culture française grâce au 
cours et grâce aux témoignages de nos enseignants (Felipe, BL). 
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Le regard concernant l’aspect interculturel dans la formation initiale est 

clairement positif dans l’extrait ci-dessus. Cette appréciation est constatée par l’utilisation du connecteur « grâce à », par la valorisation des compétences acquises « je 

pouvais désormais », et par la connotation positive qu’il donne au fait d’avoir eu des 
enseignants natifs « j’ai eu aussi la chance ». À l’opposé de Felipe, dans les mots de 
Susana et de Margarita on relève un sentiment plutôt négatif, car elles évoquent un vide qui n’a pas été comblé pendant la formation « on ne faisait pas mention » et par l’utilisation des termes « colonisation, colonisatrice ». En dépit de la position plutôt positive de Felipe, ce qu’il décrit n’est pas très différent de ce qu’ont vécu ses collègues plus âgés, en termes d’interculturalité dans les classes de LE à l’université. Il y a lieu de se demander si la situation n’a pas beaucoup changé dans le milieu colombien depuis les années 90. Il semblerait que l’interculturalité ait toujours été cantonnée à l’idée d’échanges entre des gens issus d’États-nations différents et l’acquisition de simples 

savoirs sur ce(s) pays étranger(s). Patricia, une des plus jeunes, décrit cette situation 

dans sa BL : 

Les enseignants nous demandaient de choisir des pays anglophones ou des régions 
françaises pour nous renseigner et faire des exposés à propos de données historiques, 
géographiques, touristiques, gastronomiques, etc. Le point de départ était presque 
toujours la culture étrangère, on ne comparait pas avec notre culture, on ne nous 
demandait pas de parler de notre ville ou de notre pays, sauf dans certains cours où il fallait 
faire des débats à propos de thématiques polémiques locales (Patricia, BL). 

On confirme donc la prédominance du domaine de savoirs pour ce qui est de l’interculturalité dans la formation initiale dans ce milieu. Pour reprendre encore les 

mots de Puren, les propos des formateurs laissent entrevoir l’absence du domaine des 
attitudes et comportements, et de celui de conceptions.  À propos de l’interculturalité et l’histoire personnelle d’apprentissage des 
langues, la littérature émerge dans les données comme un élément capital. La 

consommation de la production littéraire est considérée, aux yeux des scripteurs, 

comme un moyen privilégié pour accéder aux cultures des peuples qui parlent les langues étudiées. L’importance de la lecture lors de l’apprentissage des langues est 
ainsi mise en avant. Comme cela est soulevé dans le passage suivant, la littérature permet de voyager et de découvrir d’autres mondes, donc de se rapprocher des 

phénomènes interculturels : Du bagage que je porte avec moi, je mets sur un piédestal le rapport que l’étude des langues m’a permis avec la littérature. Depuis les premières lectures faites dans le giron maternel, 
en passant par celles qui constituaient un devoir à l’école, et après un plaisir et un goût personnel, cet exercice m’a permis de voyager sans quitter mon lieu de vie, d’imaginer des 
paysages et de connaître des histoires réelles ou fictives. Il y a un apprentissage silencieux 
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et presque involontaire au moment de s’embarquer dans les voyages de ceux qui ont 
voyagé et ont écrit sur leurs périples, ou en suivant les traces de ceux qui ont inventé des 
mondes et nous ont invités à les connaître, ou en espionnant ceux qui nous dévoilent leur 
monde intérieur avec toutes leurs misères. Ici encore, le regard multiple, divers, est garanti d’enrichissement vital (Estella, BL, notre traduction). 

Dans la même veine, le témoignage suivant révèle que la littérature et le cinéma 

constituent une source incontournable pour s’approcher, même de manière indirecte, 
des cultures étrangères. Pour Juan, le seul à ne pas avoir séjourné dans un pays où est parlée la langue qu’il enseigne, ces ressources sont devenues une source incontournable d’apprentissage. Face à la frustration qu’il ressentait à cause de ce fait, il se réfugie dans la littérature d’origine anglo-saxonne et surmonte une difficulté qu’il 
percevait au moment de traiter la culture dans la salle de classe. N’ayant pas d’histoires 

personnelles à raconter dans les pays anglo-saxons, comme le faisaient ses 

enseignants, ce sont des histoires extraites de la littérature qui vont alimenter ses 

récits :   

Juan : je n’avais pas d’expériences propres [à l’étranger] pour raconter à mes étudiants mais j’avais par exemple l’histoire de Robinson Crusoé eh j’avais l’histoire de l’île du trésor n’est-ce pas ? alors je prenais ces//narrations du cinéma ou de la littérature et et je/je les 
racontais aux étudiants (Juan, entretien, TDP 71, notre traduction). 

Un dernier point d’ordre relationnel mérite notre attention dans cette section 

et concerne des rencontres évoquées par les formateurs lorsqu’ils apprenaient les LE. Même si peu y ont fait allusion, il s’agit d’un événement significatif. Dans les extraits qui suivent, on relève deux types de rencontres. D’une part, des rencontres faites avec 
des gens provenant du même contexte mais dont les différences sont très marquées. D’autre part, la rencontre des locuteurs natifs des langues qu’ils étudiaient à l’université, soit parce que ces natifs étaient leurs enseignants (comme on l’a vu ci-dessus avec Juan et Felipe), soit parce qu’ils rencontraient des touristes étrangers. Il s’agit en effet de rencontres altéritaires qui occupent une place importante dans le rapprochement à d’autres manières de voir et de comprendre la réalité, dans le cadre de l’apprentissage des langues. Dans la séquence suivante, Laura décrit son passage par l’Alliance Française et ce, avant d’entamer ses études de langues à l’université. Elle 

y a rencontré des locuteurs natifs mais ce qu’elle met en exergue ici, c’est la rencontre de gens de son propre milieu dans le contexte d’une classe de langue : 

Laura: on sait qu’à l’alliance il y a / une association avec ce qui est français le vin les fromages / et c’était complètement éloigné de nos vies/ mais j’ai connu aussi des gens avec un autre profil / au colombo [institution où elle avait étudié l’anglais] il y avait beaucoup d’universitaires des gens de bureaux / alors qu’à l’Alliance Française j’ai rencontré des gens 
/par exemple il y avait une avocate une philosophe une/une administratrice de Coonavi de Bancolombia [banques]/mais c’était des gens qui avaient un niveau éducatif PLUS élevé 
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[…] ils venaient oui d’une couche sociale/je dirais que quatre ou plus [5-6 correspondent 
aux niveaux socio-économiques élevés]/la plupart/nous étions les plus pauvres (rires) 
(Laura, entretien, TDP 45-47, notre traduction). L’extrait de Laura présente plusieurs saillances sur son expérience d’apprentissage et son rapport à l’interculturalité. Ayant appris l’anglais et ayant débuté le français et l’italien dans des contextes divers, elle dispose d’éléments de comparaison lorsqu’elle entreprend l’apprentissage du français à l’Alliance Française. 

Ses représentations positives, bien que stéréotypées, vis-à-vis de la langue et de la 

culture françaises (littérature, vins, fromages) la motivent à s’engager dans cette 
entreprise, qu’elle décrit comme très « différente ». En effet, venant d’un milieu 
socioéconomique moins aisé que celui des étudiants de cette institution, elle découvre, 

non sans émotion, des réalités « éloignées » de sa vie quotidienne. Dans le contexte d’une classe de langue, elle découvre donc l’Autre originaire du même milieu, mais qui lui était jusqu’alors éloigné.   
Pour terminer, la rencontre de locuteurs natifs des langues étudiées à l’université attise non seulement la motivation pour apprendre la langue, mais aussi le 

désir de connaître davantage l’Autre. Ce désir comprend des comparaisons entre les 

cultures dites « source » et « cible », comme le signale Esteban. La rencontre de 

locuteurs natifs, qui semblaient un peu éloignés du quotidien de ces jeunes étudiants, devient une réalité lorsque des professeurs natifs dispensent des cours qu’ils suivent à l’université. Ainsi, peut-on le relever dans les deux extraits suivants :     C’est à l’université où j’ai eu contact avec des personnes d’autres pays. Le fait d’entendre leur accent et d’établir des différences entre ma culture et la culture étrangère me fascinait. Ces expériences m’ont motivé encore plus à continuer l’apprentissage de l’anglais et du 
français (Esteban, BL, notre traduction). J’ai été admise au programme de Licence en Langues Étrangères et c’est à ce moment-là que j’ai connu quelques anglophones et francophones, des locuteurs natifs que j’avais 
entendu parler seulement dans les films (Patricia, BL). 

On constate donc que les expériences interculturelles sont restreintes dans les histoires d’apprentissage de langues de ces formateurs, au moins au niveau de la 
formation initiale. Cependant, des éléments comme la littérature, le cinéma et la 

rencontre des étrangers ont rapproché les enquêtés des enjeux liés aux expériences 

interculturelles. Bien entendu, dans la plupart des cas, la représentation émergeante de l’interculturalité, à ce stade, concerne les échanges avec des gens issus d’autres pays.  
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  Les formateurs en tant qu’enseignants  

Pour quelles raisons les enquêtés sont-ils devenus enseignants de langues ? 

Quels moments marquent la carrière des enseignants dans ce contexte ? Ces questions 

soulèvent des points de réflexion permettant de comprendre les parcours des formateurs ainsi que leur rapport à l’interculturalité qui seront explorés dans cette 

partie.  

 Sur la formation  

 Le choix professionnel : pourquoi devenir enseignant ?  

Les raisons conduisant au choix professionnel sont diverses et on peut 

clairement distinguer trois groupes.   Tout d’abord, Marta et Laura se démarquent du reste pour être les seules à 

avoir, en plus des langues, une formation dans un domaine différent, en l’occurrence d’ingénieur. Marta s’est plongée dans des études de langues après avoir terminé celles d’ingénierie alors que Laura les a entreprises avant de finir sa formation d’ingénieur. Dans les deux cas, il est évident que l’enseignement n’était pas au départ leur premier choix professionnel. Pourtant, Laura remémore dans l’entretien le désir intrinsèque qu’elle avait depuis son enfance d’être enseignante :  

Laura : avec mon frère et ma sœur /parce que j’ai six ans de plus que ma sœur et huit de 
plus que mon frère/ [..] je leur disais je vais vous apprendre les choses dont j’ai manqué quand j’ai commencé l’école (rires) alors je les faisais asseoir et je leur enseignais les 
voyelles et je leur enseignais/à écrire/ je leur leur/ils avaient un cahier/je leur racontais des histoires je leur proposais des jeux/c’est-à-dire que c’est avec eux que j’ai commencé n’est-ce pas ?/l’expérimentation/[…] /et j’étais comme leur maîtresse/on avait des craies 
de couleurs différentes (Laura, entretien, TDP 91-93, notre traduction).  Marta, quant à elle, a décidé de s’investir dans une formation en DDLC car elle 

voulait bien apprendre le français. Après avoir fini sa formation et avoir séjourné en France, l’enseignement du français a été le moyen de ne pas oublier, de ne pas perdre la langue, un apprentissage auquel elle avait tenu profondément. L’amour pour l’enseignement s’est donc développé au fur et à mesure qu’elle s’immergeait dans le 
métier.  

Un deuxième groupe est constitué par les formateurs qui ne voulaient pas au départ devenir enseignants mais qui ont fait le choix de s’inscrire dans la filière de langues. Ici, c’est la langue qui a motivé le choix. Susana, Camila, Paola, Margarita et 

Juan avaient l’intention de se consacrer peut-être à la traduction ou à d’autres métiers 
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impliquant la maîtrise des LE. Diverses expériences ont conduit ces formateurs à faire 

leurs premiers pas dans la profession et à se passionner pour l’enseignement.  
Enfin, un troisième groupe de formateurs a fait, dès le départ, un choix raisonné de devenir enseignant. Ici, l’intérêt pour l’enseignement semble prévaloir sur les langues comme choix professionnel. C’est le cas de Patricia, Felipe, Esteban, Samuel et 

Estella. Plusieurs aspects ont motivé cette décision. Par exemple, Esteban a eu une première expérience d’enseignement de l’anglais avant d’entreprendre ses études à l’université. Le fait d’y avoir trouvé du plaisir l’a poussé à s’inscrire à la licence en didactique des langues. Pour d’autres, l’influence des enseignants dans leurs familles ou d’enseignants qui les ont marqués a joué un rôle décisif. En guise d’illustration, examinons les témoignages de Patricia et d’Estella :   Je pourrais dire que le fait d’avoir fait mes études secondaires dans une École Normale 
traçait en quelque sorte ma destinée comme enseignante mais je ne savais pas encore 
quelle matière je voulais enseigner. C’était pendant la dernière année du lycée que j’ai décidé d’étudier pour être enseignante d’anglais (Patricia, BL). 

Pour sa part, Estella remémore dans sa BL tout particulièrement son enseignant de langues à l’école et l’influence qu’il a exercée sur son choix professionnel :  Le corps enseignant était laïc et très compétent. Pendant 5 ans, j’ai eu le même enseignant d’anglais, de français et de langue maternelle. Il venait de la côte nord du pays, d’un endroit 
proche de Carthagène des Indes. Dans le milieu colombien la région caraïbe se distingue par la facilité des gens pour l’apprentissage de langues. Il avait alors l’accent de sa région, 
mais une très bonne prononciation dans les autres langues (Estella, BL, notre traduction). 

Ce premier enseignant est devenu une source d’inspiration incomparable sur le choix qu’elle fera plus tard de s’inscrire à la filière des langues. Sa vocation enseignante est réaffirmée lors de son passage par l’université, comme le laisse entrevoir le 
fragment suivant, tiré de l’entretien :  

Estella : comment je suis devenue enseignante de langues ? / mm/ je crois qu’il y a deux 
aspects importants/le premier//la présence tout au long de ma formation/y compris depuis l’école secondaire de/d’enseignants qui ont été très marquants pour moi/d’enseignants qui m’ont marquée dans beaucoup d’aspects 
Interviewer : qui t’ont inspirée 
Estella : oui […] et quand j’ai commencé mes études de langues à la fac/mm/j’ai trouvé 
également des personnalités très/très importantes/ […]/ cette possibilité de transmettre 
une connaissance/ en plus du contact avec les gens/ cela a vraiment attiré mon attention/ 
(Estella, entretien, TDP 2-4, notre traduction). 

 

 Réaliser des études de master ou de doctorat : vers un changement de 

perspective  

Les études de deuxième et de troisième cycle occupent une place emblématique 

dans les parcours des formateurs. Non seulement elles ont ouvert les voies à de 
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nouvelles opportunités professionnelles mais elles ont aussi changé leurs perspectives de l’enseignement des langues grâce aux théories étudiées et aux rencontres faites. 
Deux groupes se dessinent : ceux qui ont poursuivi leurs études de master en Colombie 

et ceux qui ont fait des études à l’étranger, en particulier aux États-Unis, en France ou 

en Belgique. Les retombées sur les représentations et pratiques des formateurs sont nombreuses. En guise d’illustration, nous nous limiterons à présenter deux exemples.  
Paola, Camila, Laura et Juan ont suivi leurs études de master en Colombie, dans 

la même université où ils travaillent actuellement. Leur passage par cette formation semble constituer un tournant très important dans leurs carrières. L’extrait suivant 

résume cette position : dans la licence en didactique nous nous focalisions/ou au moins c’est ma lecture/on se focalisait beaucoup sur la langue l’apprentissage des langues et l’enseignement des langues/ mais on a manqué un peu de cet aspect d’être « maestro » n’est-ce pas ? […] au moment de commencer le master/c’était un master en enseignement et apprentissage des langues/j’ai senti qu’on a élargi/J’ai élargi la perspective d’être enseignante/voire j’ai 
renchéri des questions que je me posais (Laura, entretien, TDP 179, notre traduction). 

Ce programme de deuxième cycle semble avoir opéré une « ouverture de 

perspective ». En contraste avec les études de licence en didactique des langues, le master semble avoir offert une vision plus ample du métier de l’enseignement ; un 

éclaircissement du rôle de l’enseignant en tant qu’acteur social et non simplement un technicien de l’enseignement. À l’instar de Laura, tous les formateurs se réjouissent de 
leurs études de master et des répercussions sur leur épanouissement professionnel. 

Les huit autres formateurs ont tous suivi des études de deuxième cycle à l’étranger. Cette étape de leur formation professionnelle est également très prisée par 

ces sujets, qui l’ont valorisée comme une expérience très significative. Étudier dans un 

autre pays a assuré pour ces enseignants des retombées considérables, non seulement 

sur leur identité professionnelle mais aussi, comme on le verra plus tard, sur leur rapport à l’altérité. Dans le cadre des études à l’étranger, tous les enquêtés remémorent des moments précis de leur formation en raison de l’impact sur eux. À titre d’exemple, observons le passage suivant où l’interviewé fait état de son passage par une université 

états-unienne. Ce qui est mis en relief dans cet échange, c’est l’apport d’un cours à la 
prise de conscience des dimensions interculturelles de l’enseignement :   Samuel : il y a un événement très important c’est le cours de culture de mon programme de master/ j’ai connu une enseignante [nom] qui / elle nous a appris/tout/je dirais/ pas tout mais/ beaucoup de choses concernant l’utilisation de la culture disons comme une excuse entre guillemets/ pour enseigner une langue […] c’est un des meilleurs cours que j’aie pris 

Interviewer : et pourquoi c’est un moment important pour toi ? 
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Samuel : parce que d’une certaine manière/c’est aussi une manière différente d’enseigner/ comprendre définitivement/c’est là où on comprend qu’on apprend une langue/mais on n’est pas forcément compétent en culture/ce n’est pas parce qu’on maîtrise une langue qu’on est culturellement compétent (Samuel, entretien, TDP 188-192, notre traduction). 
 

Le questionnement ayant lieu pendant les études de master a des incidences sur 

les représentations que les formateurs s’étaient forgées lors des études de licence. Par ailleurs, comme nous le verrons plus tard, certains travaillaient en même temps qu’ils 
poursuivaient des études à l’étranger. Autrement dit, ils faisaient des rencontres et engrangeaient de l’expérience enseignante dans un milieu jusqu’alors inconnu d’eux. Cette situation a sans aucun doute contribué à l’appréhension de l’interculturalité et à 

activer leur dynamique interculturelle. Nous y reviendrons plus en détail lorsque nous nous pencherons en particulier sur la question de l’altérité.   

 Événements marquants dans la carrière enseignante 

Examinons maintenant les événements qui prennent une importance 

considérable dans les parcours professionnels de tous les enquêtés. Les participants 

gardent en mémoire plusieurs moments, dont nous évoquerons quatre :  le début de la vie enseignante, le travail à l’étranger et le fait de devenir formateurs d’enseignants. Le 

quatrième événement concerne le rapport aux étudiants mais il devient un élément 

transversal aux trois premiers moments. Ces événements sont révélateurs de l’impact 
des différentes expériences de vie sur l’appréhension du phénomène de l’interculturalité.  

 Devenir enseignant de LE dans le système éducatif colombien : l’entrée 

dans la profession enseignante 

La première expérience enseignante constitue un fait inoubliable dans les 

parcours professionnels des formateurs. Cette première expérience semble, dans la 

plupart des cas, avoir eu lieu même avant de terminer leur formation initiale et dans le contexte d’un centre de langues. Contrairement à d’autres étudiants des facultés d’éducation en milieu colombien, pour qui le monde du travail se réduit au contexte 
scolaire, les étudiants de langues ont pu travailler dans des centres de langues, et ce après le boom de l’apprentissage des LE, en particulier de l’anglais, après l’année 2000. 
Tel est le cas par exemple de Samuel, qui raconte comment ce boom l’a amené à se 
déplacer de sa ville d’origine et à s’installer à Medellín :  
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Samuel : on a peut-être été parmi les plus fortunés/ dans le sens où nous n’avions pas encore fini nos études et l’Université EAFIT nous appelait déjà pour venir enseigner/ parce qu’il n’y avait pas/ suffisamment d’enseignants d’anglais à l’époque/ je parle d’il y a onze ans […] il y avait un besoin très grand/et l’Université EAFIT a fait un tour par la zone du café[…] ils sont allés aux universités de la région [pour recruter des enseignants d’anglais 
parmi les étudiants des derniers semestres] (Samuel, entretien, TDP 98-102, notre 
traduction). 

Dans la séquence suivante, le texte déclencheur est constitué d’extraits perlés des premières expériences enseignantes dans le contexte d’un centre de langues :  

Paola : j’ai commencé à enseigner à de tout petits de deux ans/figure-toi de deux ans/de deux ans jusqu’à première [CP]/jusqu’à seconde [CE1] […] /alors je donnais des cours/une heure d’anglais à chaque groupe/mardi et jeudi toute la journée/alors c’est comme ça que j’ai commencé à enseigner/ça a été dur/parce que gérer une classe d’enfants sans aucune 
formation [elle suivait des études en traduction]/mais comme mon ami avait déjà plus d’expérience/il me disait/tu peux enseigner les parties du corps/tu peux enseigner ceci/bien/ça s’est très bien passé (Paola, entretien, TDP 32, notre traduction).   

Comme on peut le voir, cette première expérience est, malgré d’éventuelles 
difficultés, considérée positive. Cette expérience édifiante renforce sa vocation 

enseignante.   D’autres enseignants ont débuté dans un lycée, et ce après avoir obtenu leur diplôme. C’est le cas particulier de Margarita, pour qui ses premières expériences ont eu lieu en contexte scolaire en tant qu’enseignante d’anglais et de français : Margarita : l’expérience à l’école dans la première école a été très bonne et jolie parce que c’est mon collège Javiera Londoño j’y suis entrée pour faire un remplacement d’une de mes anciennes enseignantes/alors c’était très joli tout le monde m’a bien accueillie eh les groupes bien que nombreux étaient sages/parce qu’on m’a présentée comme une ancienne élève qui allait être avec elles pendant que l’autre enseignante était absente/ alors ça a été/très agréable/et l’autre expérience a été plus dure parce que c’était au collège 
Eucarístico de la Milagrosa qui est un collège très bon et privé de religieuses MAIS la charge académique était très élevée parce que je donnais le cours d’anglais et de français depuis cinquième [CM2] jusqu’à onzième [première] (Margarita, entretien, TDP 16-18, notre 
traduction). 

Dans le passage ci-dessus, sont contrastées les premières expériences de travail 

dans deux types de lycées : le premier public, et le deuxième privé à caractère religieux. 

La deuxième expérience, quoique féconde, lui représente un énorme défi professionnel presque intenable.  En plus de l’énorme charge de travail, s’ajoute la rigidité d’une école privée et religieuse dont elle n’avait pas l’habitude. Ces premières expériences 
contribuent à façonner le profil professionnel des formateurs, qui sera par la suite cultivé lors d’autres expériences enseignantes. Ces premiers pas dans la profession se 

sont enrichis d’autres expériences d’enseignement dans des milieux divers :  

Patricia : bon les événements mémorables dans mon histoire d’enseignante de langues […] 
avoir contact ou pouvoir enseigner à des publics différents/surtout/bon enfants aussi je les compte parce que j’ai enseigné l’anglais aux enfants/ enfants et adolescents/et 
adultes/et différents niveaux parce que/puisque/les défis sont différents/la préparation 
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au niveau linguistique aussi/donc c’est très enrichissant (Patricia, entretien, TDP 25, notre 
traduction). Comme le montre l’extrait ci-dessus, le répertoire didactique de l’enseignant débutant s’étoffe grâce à ces expériences d’enseignement variées. D’ailleurs, dans le cas de Patricia ainsi que d’autres formateurs, avoir la possibilité d’enseigner deux langues 

constitue un atout, même si la plupart finira par se consacrer exclusivement à une des 

langues étudiées.    

 Être assistant ou enseignant à l’étranger : un pas définitif dans la 

carrière enseignante  Travailler à l’étranger représente aussi un moment charnière dans la carrière 
enseignante. Sept formateurs ont eu l’occasion de travailler en tant qu’assistants de 

langues dans un collège ou un lycée étranger et deux en milieu universitaire. D’autres, comme Laura, ont pu être engagés en tant qu’enseignants chargés du cours d’espagnol dans un lycée à l’étranger. Ces expériences se révèlent porteuses à plusieurs égards. 

Elles contribuent non seulement à engranger une expérience enseignante, cette fois-ci dans un contexte différent, mais aussi à mettre à l’épreuve ses compétences 
interculturelles. Il est difficile de penser à cette catégorie en la détachant de tous les 

enjeux associés à la mobilité à l’étranger qui seront abordés plus tard.  
Le passage suivant est un exemple des atouts de cette expérience, dont attestent tous les enquêtés ayant travaillé à l’étranger. Susana se réfère à son expérience de 

travail dans une classe bilingue (anglais-espagnol) aux États-Unis. La rencontre d’un groupe d’enfants issus de l’immigration, parfois en situation d’illégalité migratoire, a bouleversé sa conception de l’enseignement.  Susana : j’ai senti que […] j’étais une professeure d’anglais [avant] 
Interviewer : hum Susana : mais quand j’étais là-bas/je me suis dit/non je suis une maestra/enseignante 
Interviewer : hum 
Susana : c’est/c’est une tout autre chose/c’est-à-dire il ne s’agit pas que d’enseigner 
l’anglais/c’est la vie/qui nous traverse de tous les côtés/ce n’est pas seulement une 
question de connaissances bien sûr que oui [elles sont importantes] /mais/très 
particulièrement avec la situation des gamins là-bas/tout ce que je devais apprendre d’eux/ces enfants sont en train de vivre de choses que je n’ai jamais vécues et que je ne 
vivrai pas 
Interviewer : hum 
Susana : mais pour eux/ce sont leurs circonstances/mais même dans ces circonstances/ on ne peut pas changer le fait qu’ils soient immigrants/on ne peut pas changer la circonstance d’être légal ou non/mais ce sont des personnes précieuses/qui peuvent apprendre/ […] /en tant qu’enseignante c’était un élargissement de mon regard et de mon univers dans beaucoup de sens/ […] /cela a produit un grand changement à tout point de 
vue (Susana, entretien, TDP 147-229 notre traduction). 
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Un repositionnement professionnel a lieu chez elle quand elle se rend compte qu’elle n’est pas seulement une enseignante de langues mais une « maestra122 » qui 

peut contribuer à la transformation de la vie de ces enfants. Susana vit cet événement 

mémorable comme une épiphanie. Au gré de ces circonstances, il y a une découverte du rôle social de l’enseignant de langues dont la fonction ne se cantonne pas à la 

transmission des connaissances linguistiques mais inclut la formation de l’être. Dans 

ce contexte, Susana évoque plus tard le rôle moteur exercé par le maître de la classe 

dans cet apprentissage professionnel. C’est à ce niveau-là que Susana affirme avoir 

vécu un changement dans ses perceptions, un élargissement de son regard à tout point 

de vue, non seulement dans son profil enseignant. Le travail dans cette école s’accompagne des études de master dans une université de Californie. Dans ce cadre, Susana fait des rencontres qui l’amènent, comme on le verra plus tard, à un 
repositionnement identitaire.  

 Devenir formateur des futurs enseignants à l’université : une 

responsabilité sociale assumée 

Devenir formateur des futurs enseignants de LE constitue une réalisation 

personnelle et professionnelle, comme on peut le voir dans la séquence suivante : Camila : je n’avais même pas rêvé d’être enseignante dans le programme de didactique des langues/pour moi quand c’est arrivé/c’était dingue […] c’était quelque chose qui était dans le domaine de l’imaginaire je ne croyais pas que ça puisse se concrétiser parce que je le voulais/mais c’était pour moi un peu inatteignable/[…] je n’imagine pas un meilleur 
endroit pour travailler que celui-ci/parce que j’aime beaucoup contribuer/si je compare par exemple eh/avec el Colombo [centre de langues] où j’enseigne aussi l’anglais/les gens penseraient que c’est exactement la même chose que je fais avec les étudiants de premier 
niveau du programme de licence/mais penser que je suis en train de contribuer à la 
formation de/d’enseignants que j’espère un jour pourront aussi enseigner à leurs futurs élèves à rêver d’autres réalités pour moi c’est quelque chose/de merveilleux (Camila, 
entretien, TDP 128-130, notre traduction). 

Le défi de contribuer à former les nouveaux enseignants pour le pays est relevé ici. Devenir formatrice de futurs enseignants implique la possibilité d’aider à ouvrir l’horizon de ses étudiants ; et, par effet de cascade, des futurs élèves de ses étudiants 

actuels. Dans la même veine, Patricia signale l’importance qu’elle attribue au fait de travailler notamment dans ce programme et la grande responsabilité qu’elle assume 
de participer à la formation de futurs enseignants, qui devraient à leur tour faire partie 

 
122 Notons ici l’utilisation en espagnol du mot « maestro ou maestra » en opposition à « profesor ». Les enquêtés utilisent 
le premier terme pour mettre en exergue le rôle social de l’enseignant et pour l’opposer à un professeur qui ne ferait que 
transmettre des connaissances.  
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de la transformation du pays. Ainsi, le travail du formateur semble agir par ricochet : 

les futurs enseignants contribueront à transformer, à leur tour, la vie de leurs élèves. Patricia : j’aime l’idée de dee//de quoi ?/d’aider à former des enseignants/de collaborer avec cela dans ce pays parce que nous avons cette mission et/et bon je l’accepte avec 
affection/et avec responsabilité/[…] alors ah/l’idée de travailler dans une université 
publique/eh où les étudiants ont un niveau de réflexion différent et un engagement plus élevé que dans une université privée je l’ai vu/ […] bien qu’il y ait des étudiants un peu 
égarés ici qui ne savent pas quoi faire de leurs vies/ en GENéral les étudiants proviennent 
de classes sociales moyenne ou basse alors ils essaient de s’en sortir et cela est beaucoup 
plus évident (Patricia, entretien, TDP 77, notre traduction). 

Pour sa part, Margarita signale le moment où elle a obtenu le poste de maître de 

conférences dans le programme où elle travaille actuellement comme très significatif 

dans son parcours, au point d’éprouver une grande émotion en en parlant : 

Margarita : un autre moment mémorable pour moi a été/avoir obtenu le poste d’enseignante [maître de conférences] à l’université/parce que cela a été/comme/disons comme une reconnaissance à tous les efforts/et ce que j’avais toujours souhaité 
Interviewer : d’être enseignante à l’université 
Margarita : exactement/ et avoir trouvé un poste pour la langue qui me plaît [le français] 
Interviewer : hum 
Margarita :  et surtout parce que//ah je te l’avais écrit à la fin de ma BL/parce que//avoir obtenu ce poste a été aussi comme/un soulagement parce que je venais de souffrir d’une très grande perte/j’ai été censée abandonner mes études de doctorat123/j’avais dû arrêter ces études/alors je me sentais très mal/très mal/et cela m’a aidée/comme je te dis/tous les efforts que j’avais faits/pour faire des voyages/pour étudier/je dis que c’était/c’était 
aussi une récompense (Margarita, entretien, TDP 71-75, notre traduction). Les données suggèrent aussi qu’il existe d’autres moments de première importance dans le parcours de formateur en milieu universitaire. Citons l’exemple d’Estella, pour qui le fait d’accompagner de nouveaux stagiaires dans le début de leur vie enseignante revêt d’une réalisation mais aussi d’une grande responsabilité : Estella : mm/le fait d’être devenue et avoir pu développer le travail de conseillère de stage/enseignant pour les étudiants de l’Université d’Antioquia//eh/c´était quelque chose 
qui me suscitait beaucoup de respect/qui me suscitait aussi un peu de peur//[…] j’ai trouvé cela très enrichissant/j’ai trouvé le développement de ce travail très intéressant/ j’y ai trouvé du plaisir/je trouvais que c’était/revenir sur ma propre histoire à certains moments/et j’ai trouvé très satisfaisant dans la plupart des cas/de voir l’évolution de l’étudiant vers l’enseignant/ehh/je dirais que j’ai beaucoup appris de ces étudiants 
(Estella, entretien, TDP 31, notre traduction). 

Dès lors, être devenus formateurs de futurs enseignants dresse un double profil des enquêtés. D’une part, ils sont toujours enseignants de langues. Mais leurs propos 
montrent que, dans la classe de langue en contexte universitaire, la dimension 

enseignante émerge dans les thématiques traitées et dans les réflexions qui y ont lieu. 

Sachant que les étudiants deviendront enseignants, cet élément est pris en compte dès 

 
123 N’oublions pas que, dû aux conditions du contexte, quelques universités colombiennes engagent encore des 
enseignants ou des maîtres de conférences qui n’ont pas encore atteint le niveau de formation doctorale.   
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le début de la formation. D’autre part, ils assurent également des cours spécifiques en didactique des langues. Par exemple, dans l’extrait d’Estella, est évoqué en particulier le fait d’accompagner le stage pédagogique. Ce nouveau profil, à deux volets, dans la 
carrière enseignante est significatif et relève d’une grande responsabilité pour les 
participants. Les formateurs assument ainsi la responsabilité sociale de participer à la 

formation des futurs enseignants et de contribuer par la suite à la transformation du 

pays. Ce profil du formateur s’inscrit dans la phase 5 du modèle de l’identité 

professionnelle de l’enseignant proposé par Nault et présenté dans le cadre théorique 

(Nault 1999, cité par Beckers, 2007, p. 169). 

  Le rapport aux élèves/étudiants  

Les échanges multiples avec des élèves/étudiants dans les différents contextes 

constituent un moment majeur de la vie enseignante. Ce moment est donc à 

comprendre de manière transversale avec les trois événements marquants cités plus haut. Il peut s’agir de situations où les formateurs s’aperçoivent des progrès que des 
élèves en difficulté peuvent faire, comme dans l’extrait ci-dessous, ou des cas où on 

apprécie les liens qui se tissent : Estella : j’ai déjà une longue expérience/seulement à l’Alliance j’ai 21 ans de travail/et je 
rappelle avec une grande complaisance/avec une grande émotion/quelques témoignages d’étudiants/de personnes qui ont été/dans mes cours/un de mes cours/surtout de personnes qui avaient beaucoup de difficultés/pour qui le travail proposé n’était pas facile 
et qui/me saluent avec une grande reconnaissance/ils me disent que/que le travail avec moi leur a servi/qu’il les a motivés/qu’il leur a permis de faire d’autres choses/alors pour moi/c’est ce que je garde dans le coffre de mes meilleurs souvenirs (Estella, entretien, TDP 
35-41, notre traduction). Dans l’extrait d’entretien suivant, le concours du rapport aux étudiants sur la 

profession enseignante est mis en lumière : Camila : ce qui fait que je sois encore si amoureuse de ma profession c’est mon rapport aux 
étudiants/avec les étudiants en général/et en particulier avec/j’ai eu la possibilité de 
travailler avec/beaucoup de boursiers/au Colombo [un centre de langues] par 
exemple/alors/des étudiants afro/eh/ceux qui sont payés pour que 
Interviewer : pour qu’ils aillent étudier l’anglais 
Camila : […]/je crois que d’une certaine manière/en raison de ma propre histoire de vie/le fait d’être sortie/de/d’un quartier pauvre/d’un niveau socio-économique bas d’avoir 
étudié dans un collège public […]comprendre d’où ils viennent et comprendre aussi les 
possibilités/auxquelles ils peuvent accéder/quand ils suivent cette formation/mais non 
pas seulement des possibilités de sortir du pays ou de trouver un meilleur emploi comme c’est dit dans les discours mais plutôt des possibilités de voir le monde d’une autre 
manière//être dans ces cours pour moi/représentait la possibilité de montrer à ces boursiers/ le tas de possibilités qu’ils avaient dans leurs vies dorénavant/sur le plan académique personnel du travail/ […] donc oui/ces moments/où un étudiant s’approche de toi et te dit/tu m’as fait rêver de cela ou grâce à toi j’ai essayé telle chose/ou je vais voyager parce que je veux/parce que tu m’as montré que c’est possible/je crois que c’est la chose la plus belle qui m’est arrivée dans ma carrière (Camila, entretien, TDP 84-94, notre 
traduction). 
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 À en juger par les mots employés par Camila (quartier pauvre, niveau socio-

économique bas, collège public124) sa situation n’était pas très favorable à ses études universitaires. Dans la réalité de son quartier, les jeunes n’allaient pas à l’université. 
Avoir changé ostensiblement sa situation de départ lui donne donc une nouvelle perspective qu’elle tente d’encourager chez ses étudiants. Il s’agit d’utiliser son propre 
récit comme un exemple de la réalisation des rêves, de leur donner la possibilité de voir 

le monde différemment. Il y a aussi un sentiment d’empowerment. Les ressources 

biographiques de cette formatrice occupent ainsi une place capitale dans son travail. 

On remarque une prise de conscience aiguisée sur la pluralité de son propre parcours qui lui permet de s’en servir dans son travail quotidien. Cette façon d’être et d’agir est 
génératrice de transformation sociale, dans le sens développé par García et abordé dans 

le chapitre précédent (O. García, 2008, 2010 ; New London Group, 1996). 

 L’enseignement de langues met aussi sur pied des rencontres qui peuvent s’avérer difficiles mais qui constituent un moment important dans la construction de la posture professionnelle. Dans l’extrait suivant, Laura décrit une confrontation qui a eu lieu lorsqu’elle a interpelé un étudiant qui dérangeait un peu l’ordre qui régnait dans sa classe. C’est dans cette circonstance de tension qu’émerge la situation trouble d’un étudiant issu d’un quartier conflictuel : Laura: j’ai aussi travaillé à l’ITM [une institution de formation technologique]/alors 
quarante étudiants par classe//[…] j’ai même eu des étudiants qui étaient réinsérés des 
gangs/alors ils me disaient/le cours était à huit heures et je commençais à l’heure parce 
que je suis comme ça avec les horaires/très exigeante/et ils arrivaient en retard ils interrompaient ils faisaient du bruit alors je les ai arrêtés et leur ai dit/si vous n’avez pas 
la disposition alors vous devez annuler le cours/alors un des mecs m’a menacée il m’a 
dit/vous savez quoi madame je suis la personne en charge de cette colline-là à Villahermosa celle que vous voyez là au fond je m’en occupe/j’y travaille jusqu’à cinq 
heures du matin alors comment vous allez me demander ça si c’est moi qui m’occupe de cette colline/et avec une attitude agressive/j’ai parlé avec lui et je lui ai dit d’accord je comprends cela mais alors arrive au cours en silence et sans m’interrompre/bon alors je 
voyais déjà le type de personnages que j’avais dans cette classe (Laura, entretien, TDP 155, 
notre traduction). L’extrait ci-dessus porte sur une situation délicate qui peut encore avoir lieu dans certains contextes de Medellín. D’abord, sont mises en évidence les circonstances 

précaires de certaines personnes qui font des études supérieures et qui doivent travailler énormément afin de gagner leur vie et payer leurs études. C’est le cas des étudiants qui s’inscrivent aux cours offerts dans certaines universités, très tôt le matin (d’habitude à 6h) et le soir (à 18h et à 20h). Ensuite, le plus frappant dans cet extrait 

 
124 Cf. chapitre 2 contexte pour comprendre le décalage souvent perçu dans le pays entre l’éducation publique et 
privée en termes de qualité. 
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d’entretien est de percevoir que l’intégrité de l’enseignante est menacée. L’enseignante 
tient à ses valeurs professionnelles (« je suis très exigeante avec l’horaire ») mais cela 

la met en péril (« un des mecs m’a menacée/ il avait une attitude agressive »).  Elle est 

face à un public issu de bandes de réinsérés, des jeunes qui « ne savaient pas quoi faire 

de leurs vies ». C’est à l’aune de ces remarques qu’on peut cerner la complexité du contexte, notamment en raison du conflit interne vécu dans le pays et de l’héritage que 
Medellín garde encore de son sombre passé de violence, associé, entre autres, à l’histoire des drogues et du contrôle des territoires125. Les séquelles sont reflétées dans l’extrait de Laura. C’est en vertu de ces circonstances qu’il faut encore se questionner 
sur le rôle du formateur de futurs enseignants de langues dans un tel contexte.  

 L’interculturalité dans les pratiques enseignantes : 

des représentations aux pratiques en évolution 

permanente    

Un dernier élément sur les participants en tant qu’enseignants, et central à ce 
projet de thèse, concerne la place que les formateurs accordent à l’interculturalité dans leurs propres pratiques d’enseignement et les réflexions qui s’élaborent. Pour rappel, 
les propos présentés dans cette partie font état du positionnement des formateurs 

avant les échanges dans la communauté de pratique. Observons les passages suivants :   

Par rapport à la culture francophone, j’insiste sur des traits culturels qui semblent être étranges et j’encourage la réflexion parmi les membres du groupe. Au-delà de l’apprentissage d’un code linguistique, je trouve que le grand défi est de comprendre qu’il existe d’autres manières de regarder le monde et que nous en approcher nous enrichit 
(Estella, BL, notre traduction). Je crois que quand on étudie d’autres langues, est ravivée une grande curiosité pour savoir plus de l’autre, celui qui parle et vit la langue que nous apprenons. C’est pour cela que dans mes cours j’essaie toujours d’établir des liens entre ce que j’enseigne et comment cela est 
vécu par les natifs (je fais référence aux Français, à partir de ce que j’ai pu voir). Les 
étudiants écoutent toujours très avides et ils veulent en savoir davantage. Je dis cela parce 
que je crois que les étudiants de langues ont une raison de plus pour alimenter le désir de voyager qu’éprouvent la majorité des mortels (Marta, BL, notre traduction). J’ai commencé à penser plus à la connexion de la langue avec la culture quand j’ai 
commencé à enseigner le français dans un institut de langues rattaché à une université en 
2006 (à 21 ans) et quand j’ai fait mon stage d’enseignement et de recherche à l’Alliance 
Française la même année. Mais la source de ce questionnement était justement les 
questions des apprenants, je me sentais parfois bloquée et sans éléments pour répondre à 
leurs doutes.  À l’AF j’ai travaillé avec beaucoup de locuteurs natifs et au niveau culturel 
cela bougeait beaucoup, on assistait à des conférences, des expositions, des concerts, des 

 
125 N’oublions pas que dans les années 90, Medellin a été considérée comme la ville la plus dangereuse au monde 
(cf. contexte).  
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formations qui enrichissaient notre travail et formation en tant qu’enseignants (Patricia, 
BL). L’analyse de ces extraits permet de dégager des représentations initiales de ce 

que quelques enquêtés comprennent par interculturalité. Ces trois premiers passages, 

écrits par des formatrices de français, révèlent que le mot interculturalité renvoie 

immédiatement à la connaissance de la culture française ou des cultures francophones. Pourtant, une distinction semble s’imposer dans les propos d’Estella. Bien qu’elle fasse 
appel exclusivement à la culture francophone, elle annonce la démarche réflexive 

adoptée dans ses cours. Ses propos laissent entendre qu’il ne s’agit pas uniquement d’acquérir des connaissances sur les cultures étrangères mais de réfléchir sur des 
questions liées aux savoir-être (« comprendre qu’il existe d’autres manières de 
regarder le monde et que nous en approcher nous enrichit »). En revanche, pour Marta, le concept implique l’établissement des liens avec des natifs de la langue qu’elle enseigne. Ce qui transparaît dans ses propos, c’est la transmission des savoirs sur la 

culture étrangère ; quelques fois sous forme de « culture anthropologique », à partir de ses vécus en France. L’extrait de Patricia est moins clair sur la démarche adoptée. 
Cependant, il est évident que l’élément interculturel n’était pas planifié mais émergeait 

à partir des questions des apprenants. Cela laisse sous-entendre qu’il s’agit encore de 
questions sur les savoirs.  Examinons maintenant un extrait rédigé par un formateur d’anglais. Dans le 
passage ci-dessous, le scripteur fait état d’un changement de perspective. Alors qu’au début de sa vie enseignante, il avait adopté une perspective de l’anglais comme 
une langue universelle laissant de côté les aspects liés aux cultures, une nouvelle réflexion s’impose suite à ses études de master : Grâce à mon expérience dans le programme de master de l’université et mon travail de mémoire, j’ai appris un peu plus sur le besoin d’explorer des aspects culturels qui 

déterminent, influent et cadrent nos interactions avec les autres au travers du langage et d’autres ressources sémiotiques et moyens utilisés pour la communication. […] Enfin, 
maintenant je vois les langues et les cultures dans une perspective plus élargie, dans laquelle nous, les individus, développons des modes d’être et d’agir dans le monde, des modes d’interagir et de communiquer à l’intérieur de nos communautés, à travers les langues. Je vois l’interdépendance entre langue et culture, dans laquelle la première 
construit, perpétue et transforme la deuxième ; et la deuxième détermine la première […] En tant que personne, citoyen, parent, membre d’une communauté académique, et enseignant d’anglais je sens que cette vision de la langue et de la culture a imprégné ma façon d’être et d’agir (Juan, BL, notre traduction). Après le tournant qu’a constitué le passage aux études de master, une prise de conscience sur les dimensions culturelles de l’enseignement des langues semble s’amorcer. Dans la même optique, un changement de perspective est mis en avant dans 
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l’extrait suivant :   Paola : par exemple au début je disais/pour mon cours/j’apporte/j’apporte des variétés de l’anglais et des [images] personnes qui aient l’air différent/mais/apporter la question de la 
différence raciale locale aux discussions de classe/c’est une autre chose/comment nous 
réagissons (Paola, entretien, TDP 155, notre traduction). Alors qu’on remarque une prise de conscience sur le fait de montrer diverses variétés de la langue enseignée et des images des personnes d’origine diverses (par 

exemple pour traiter le thème de la description physique) dans la classe de langue, cette conscience semble s’aiguiser encore plus grâce à diverses expériences de vie. 
Comme on le verra plus tard, la rencontre avec des étudiants afrocolombiens et la 

découverte des réalités de leur vie quotidienne contribue à amorcer une conscience 

qui a des retombées pédagogiques sur sa pratique : maintenant, elle soulève des 

questions plus profondes comme le racisme. Il ne s’agit pas uniquement d’aborder des thématiques qui concernent d’autres pays mais de cerner la réalité du contexte local en faisant écho à une vision critique de l’interculturalité qui insiste sur la 

transformation des structures sociales (Walsh, 2010). Or, ce positionnement n’émerge pas des propos de tous les enquêtés.  En revanche, l’extrait qui suit laisse entrevoir que la diversité locale ne fait pas toujours l’objet d’un traitement pédagogique dans la 
classe de langue : 

Marta : elles ne sont pas très variées [les cultures des étudiants] /n’est-ce pas ? c’est plus ou moins homogène/par exemple je n’ai pas eu d’étudiants indigènes/ […] je n’ai pas vu une grande différence culturelle/non/je ne sais pas si c’est parce que je ne me suis pas arrêtée sur cet aspect mais je vois qu’ils sont tous plus ou moins dans le même cadre 
(Marta, entretien, TDP 188, notre traduction). Ce qui émane de l’extrait précédent, c’est l’idée que l’interculturalité implique principalement des différences marquées d’origine géographique ou ethnique. De ce 

fait, étant perçus comme homogènes, les différents groupes d’appartenance des 
étudiants ne seraient pas, à première vue, pris en compte dans la classe de langue par cette formatrice. Notons toutefois que ce fragment n’est pas représentatif de la position de tous les formateurs et qu’on constate justement des représentations contrastées de 

ce que les participants mettent derrière le mot interculturalité.  Les pratiques de classe concernant l’interculturalité révèlent aussi des positions diverses. Certains ont illustré leurs pratiques par un exemple concret. D’autres ont eu 
un peu plus de mal à répondre de manière explicite à la question. Encore, d’autres ont exprimé l’évolution dans leurs propres pratiques concernant l’interculturalité. Dans les extraits suivants, on notera le recours à la démarche contrastive et à l’utilisation des 
matériels authentiques, comme moyens pour aborder l’interculturel.  
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Margarita : j’essaie toujours de/de faire/d’avoir des textes authentiques 
Interviewer : hum 
Margarita : de faire des comparaisons avec la vie en Colombie/ou en Amérique 
latine//eh/traiter de thèmes qui sont importants là-bas mais qui peuvent être abordés ici aussi/par exemple l’immigration/moi/eh/les dernières années j’ai abordé cette 
thématique depuis quee/ont commencé à apparaître des données qui montrent que la 
Colombie et Medellín et Antioquia sont des ponts d’immigrants vers/vers les États-Unis[…]//mais en réalité ma partie didactique/et de méthodologie pour le thème [l’interculturel] sont très pauvres/je considère qu’elles sont très pauvres/mm//et c’est 
pour ça que/je pense que je dois me former beaucoup plus/dans cet aspect (Margarita, 
entretien, TDP 128-130, notre traduction). 

 

Felipe : il y a beaucoup de manières d’être d’avoir une expérience interculturelle sans partir à l’étranger 
Interviewer : par exemple ? 
Felipe : ehhh 
Interviewer : si quelque chose te vient à l’esprit (rires) 
Felipe : je trouve que/ce qui me vient à l’esprit tout de suite/c’est l’utilisation de/l’utilisation du matériel authentique par exemple/à travers la littérature/à travers la 
musique/à travers/la télévision/la radio/ces moyens ne sont pas à négliger/ni à sous-estimer parce que/parce qu’il s’agit d’outils qui nous aident/à avoir une expérience 
interculturelle (Felipe, entretien, TDP 212-216, notre traduction).  

 
Ces deux exemples donnent à voir ce que Beacco (2000) a nommé la « méthode 

ordinaire » pour traiter la culture-civilisation. Selon la description de cet auteur, il s’agit d’utiliser des supports culturels – matériels authentiques – qui seront 

exploitables principalement pour les compétences linguistiques et en particulier pour 

la compréhension. Ce travail se fait principalement grâce à la démarche comparative mais aux yeux de l’auteur, « cette variété peut tendre à encourager une lecture exotique 

et folklorique des cultures » (Beacco, 2000, p. 83).   Bien qu’on trouve des représentations et des pratiques contrastées, il est clair que pour certains l’interculturalité est associée aux connaissances sur les pays 

étrangers, comme on l’a observé dans les trois citations qui ouvrent cette section. Il s’agit ainsi d’une vision restreinte de ce qu’est l’interculturalité ; ce qui transparaît c’est plutôt une vision civilisationnelle de l’enseignement de langues. Cette vision s’opposerait à une interculturalité renouvelée (Abdallah-Pretceille, 1996, 2005 ; 

Dervin, 2011a, 2016b, 2017) ou critique (Aguado, 2003; Granados-Beltrán, 2016 ; 

Walsh, 2010), mises en avant dans cette recherche. Ces propos, émis avant les échanges 

dans la communauté de pratique, seront réexaminés dans le chapitre suivant, qui porte 

sur les effets de ces échanges.  
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  Les formateurs en tant qu’acteurs altéritaires de 

transformation sociale 

Les termes retenus pour cette recherche sont : éducation interculturelle et 

interculturalité. Néanmoins pour cette partie, nous avons fait le choix d’employer le 
mot altérité, qui renvoie à l’Autre, et qui a été défini ci-avant (cf. chapitre 3.1.3). Il nous 

semble que le terme altérité renvoie de manière plus satisfaisante à la nature même des relations complexes à l’œuvre dans toutes les rencontres diverses évoquées par les participants à cette recherche, et qui contribuent à l’appréhension des enjeux liés à l’interculturalité. En effet, comme on l’a vu précédemment, aux yeux de certains 

participants le mot interculturalité semblerait, avant les discussions dans la 

communauté de pratique, renvoyer dans leurs représentations à l’idée d’échanges 

binaires entre des gens issus de pays différents126.  

Les histoires des formateurs laissent observer des transformations dans leurs parcours personnel et professionnel, fédérées par le concept d’altérité. En effet, c’est 
grâce aux diverses rencontres qui se déroulent en Colombie et à l’étranger, dans des situations personnelles ou professionnelles, que s’opèrent ces prises de conscience ou 
transformations. Comme on le verra par la suite, diverses expériences ayant lieu dans 

le même milieu amènent le formateur en langues colombien à remettre en question son 

rapport à la diversité. Les rencontres altéritaires diverses qui seront analysées par la 

suite, contribuent de manière plus globale à l’expérience interculturelle des 
participants à partir du vécu.  Le formateur en langues colombien joue donc le rôle d’acteur altéritaire dans 

diverses situations personnelles et professionnelles. Certaines arrivent de manière imprévue alors que d’autres sont recherchées, par exemple par le voyage. Trois cas de figure émanent des données. Tout d’abord, une occurrence de l’altérité que nous 

nommerons altérité visible liée au contexte colombien. Celle-ci se réfère aux échanges 

avec des étrangers ayant lieu en Colombie et aux contributions dans le rapport à la 

pluralité. Ils sont nommés visibles car, bien que la situation ait changé dans les années 

récentes, la présence des étrangers était rare dans le contexte socio-politique 

colombien des années 80, 90 et 2000, et un étranger ne passait pas inaperçu ; il était 

 
126 Ce n’est évidemment pas notre positionnement ni celui des auteurs que nous mettons en avant pour notre travail. 
Pourtant, comme cela a été montré à plusieurs reprises, cette vision de l’interculturalité émane encore du discours de 
quelques enseignants de langue, recueillis pour cette thèse.  



ARISMENDI F.  Dynamiser la formation à l’éducation interculturelle… à l’Université d’Antioquia  

260 

donc très visible.  Ensuite, notre attention portera sur l’altérité non conscientisée, ou 

involontaire. Il s’agit d’échanges ayant lieu en Colombie avec des gens issus du même 

pays dans des interactions perçues souvent comme « allant de soi ». Cette catégorie 

émerge dans le cadre réflexif de la BL et grâce à l’entretien qui a conduit les participants 
à revoir leur rapport à la pluralité. Enfin, apparaît ce que nous nommerons altérité 

conscientisée ou recherchée. Il s’agit ici de tous les échanges ayant lieu dans la situation 

de mobilité courte ou longue à l’étranger. Contrairement à la catégorie précédente, ici, ce que l’enseignant de langues cherche par le voyage, c’est justement rencontrer de 
manière volontaire des sujets dans les pays du séjour. Cette sous-catégorie occupe plus de 70% d’occurrences dans cette partie du corpus. Autrement dit, aux yeux des formateurs, c’est la mobilité à l’étranger et toutes les réflexions qui en découlent, qui ont contribué le plus fortement à l’appréhension de l’interculturalité.   

 

Figure 26 : le formateur d'enseignants colombien comme un acteur altéritaire de transformation sociale 

 L’altérité visible : rencontrer des étrangers dans le 

milieu quotidien en Colombie avant de partir à l’étranger 

Au niveau scolaire, avoir eu des enseignants étrangers laisse une marque indélébile, comme on le remarque dans l’extrait suivant :  

Pour la secondaire, je suis retournée au collège privé, dirigé par une communauté de religieuses d’origine équatorienne. Elles avaient des accents et de manières inconnues que j’appréciais. Elles avaient aussi une profonde sensibilité esthétique qu’elles savaient 
transmettre très bien (Estella, BL, notre traduction). 
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Cette rencontre avec des étrangers pendant son adolescence est déterminante. 

On peut voir dans ce fragment que le fait de partager une même langue maternelle avec quelqu’un d’autre n’exclut pas la possibilité d’une rencontre altéritaire et de la 

conscientisation sur les différents comportements de ces personnes ou sur leur usage 

de la langue. Inversement, la plupart des formateurs remémorent des rencontres avec des étrangers dont la langue d’origine n’est pas l’espagnol. C’est en effet le moment précis pour mettre à l’épreuve ses compétences linguistiques en LE :  

Juan : les [professeurs] natifs étaient d’Angleterre/et des États-Unis dans la licence à part ça je connaissais [nom d’une personne] […] il est hollandais et son anglais était bien sûr mm/un peu différent n’est-ce pas ? /eh mais alors j’avais toujours cette idée du natif n’est-
ce pas ? la personne qui vient des États-Unis la personne qui vient d’Angleterre etcétéra/ici 
dans le master nous avons eu des personnages qui venaient de partout (Juan, entretien, 
TDP 93-97, notre traduction). L’extrait précédent illustre les rencontres faites par les enquêtés avec des natifs 

des langues cibles lors de leurs études universitaires. Plusieurs remarques émergent. 

De prime abord, ces rencontres deviennent mémorables car il s’agit d’échanges 
auparavant inexistants dans la vie de ces jeunes étudiants à cause de la délicate 

situation socio-politique du pays dans les années 80, 90 et 2000. (cf. contexte). De plus, 

venant des milieux socio-économiques moyens-bas, ces jeunes étudiants n’avaient pas encore eu l’opportunité de séjourner à l’étranger. Avoir des échanges avec une personne d’origine étrangère était donc saisi, dans ce milieu et à l’époque, comme une 
nouveauté qui a eu un impact sur eux.   

En deuxième lieu, le concept de « natif » émane du discours de quelques 

enquêtés. Ce fait place les enseignants colombiens dans le débat existant en DDLC sur l’enseignant de langues natif et non natif. Des études faites dans le pays, notamment concernant l’anglais (A. González et Llurda, 2016) montrent comment les politiques 

éducatives du gouvernement ainsi que les discours circulant dans les médias 

colombiens légitimisent et privilégient lesdits « locuteurs natifs » pour enseigner les 

langues. De cette manière les enseignants colombiens des LE se placeraient dans une situation d’infériorité par rapport aux enseignants natifs. En effet, dans l’extrait ci-dessus, cet informateur compare les enseignants natifs de l’anglais avec un enseignant d’anglais d’origine hollandaise rencontré pendant ses études. Ses propos suggèrent qu’il souscrivait à l’idée du natif comme locuteur idéal ; idée qui a marqué la DDLC 

pendant longtemps (Castellotti, 2015; Dervin et Badrinathan, 2015). Dans la phrase 

«son anglais était bien sûr mm / un peu différent », il hésite un peu avant de trouver le bon terme pour qualifier le niveau d’anglais de cet enseignant, qu’il finit par signaler 
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comme différent. On constate donc que ce jeune enseignant tenait à « cette idée du 

natif » comme la personne légitime ou comme le modèle pour la maîtrise d’une langue. Cet extrait montre comment les croyances sur l’enseignant natif circulant dans le 
milieu influencent les représentations. Pourtant, ces représentations évoluent grâce à 

diverses expériences ; par exemple lorsque l’on rencontre des locuteurs originaires de contextes où la langue cible n’est pas langue maternelle mais langue seconde ou 
étrangère. Dans le cas particulier de Juan, ce changement semble s’être produit, entre 
autres, grâce à ses études de master. Soulignons l’importance de l’évolution de ses 

représentations. Au fond, c’est une reconnaissance du fait que tous les locuteurs-

enseignants sont d’égale légitimité ; en d’autres mots, qu’il ne devrait pas exister une 
supériorité de certains locuteurs par rapport à d’autres. Ce sont des diverses 
rencontres et par la suite des réflexions qui ont contribué à ce jalon.  En matière de travail, les moments d’échange fructueux avec des collègues 

étrangers sont prisés, comme le témoigne Estella, qui côtoie des Français dans un de 

ses lieux de travail.  Estella : je dirais que le travail à l’Alliance Française puisqu’ici j’ai des collègues 
[étrangers]/et la direction/toujours/le directeur ou la directrice est toujours français […] 
quelque chose de très positif/les Français en général/ils aiment beaucoup le débat/et ils sont capables d’entendre et de respecter des différences/alors cela m’a ouvert//cela m’a 
permis/la confrontation/mais aussi/comprendre/voir ce sur quoi je dois aussi me questionner/pour finalement aboutir à des accords car c’est de quoi il s’agit/n’est-ce pas ? 
(Estella, entretien, TDP 47-57, notre traduction). L’ouverture à l’altérité décrite dans ce passage offre un exemple clair des enjeux 

des échanges interculturels et leurs atouts. Les mots employés « cela m’a ouvert/me 
questionner/aboutir à des accords » font écho aux objectifs de l’éducation 
interculturelle et à l’idéal d’un citoyen interculturel, défini comme : 

Celui qui possède les compétences nécessaires à l’exercice d’une citoyenneté active dans 
une communauté – locale, régional ou nationale – ayant une langue et des représentations communes. C’est ensuite celui qui a aussi acquis les attitudes, connaissances et aptitudes 
propres à la compétence interculturelle, ce qui lui permet de participer aux communautés 
multilingues et multiculturelles présentes au sein des États, présence de plus en plus 
fréquente sous les effets conjugués de la mobilité et de la migration (Byram, Barrett, 
Ipgrave, Jackson, et Méndez García, 2009, p. 5). 

Sa vision montre que le travail avec des Français n’implique pas seulement des moments d’échange convivial, mais aussi des moments de confrontation. Estella reconnaît alors l’apport de ce contact avec des Français, pour le développement de ses 

compétences interculturelles. Cet exemple est aussi emblématique des expériences 

décrites par la plupart des formateurs ayant travaillé avec des étrangers dans des 

institutions diverses.   
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Tous les apports précités ci-dessus sur l’appréhension de l’interculturalité sont synthétisés dans l’extrait suivant : 

Patricia : les événements qui ont contribué au développement de mes compétences interculturelles concernent/em tout d’abord le contact avec des étrangers dans dans mon 
pays/des locuteurs natifs des langues/parce qu’il y a quelque chose/dans leur 
comportement implicite tacite et/on arrivait quand même à comprendre un peu de leur 
idiosyncrasie de leur manière de regarder le monde (Patricia, entretien, TDP 39, notre 
traduction). 

Il y a, dans ce passage, un intérêt exprimé de faire l’effort de comprendre 

« l’idiosyncrasie » des autres, même avant le premier séjour à l’étranger. On constate 
que les rencontres faites en Colombie génèrent ainsi une dynamique interculturelle : la tentative de comprendre l’Autre qui prépare au voyage puisqu’il y a lieu de s’interroger 
sur la manière de s’ouvrir aux formes d’altérité.  En définitive, ces rencontres avec l’altérité « étrangère » en Colombie, occupent 

une place capitale dans les histoires de vie des enseignants de langues dans ce milieu 

et de leurs perceptions des enjeux liés à l’interculturalité.   

 L’altérité non conscientisée : la découverte 

« involontaire » de l’Autre dans le même contexte 

Abordons à présent les relations altéritaires entre personnes issues du même 

milieu colombien. Celles-ci sont souvent perçues comme allant de soi donc 

involontaires. Ce type de rencontre qui émerge dans le cadre réflexif de la BL et de l’entretien amène les participants à revenir sur leurs histoires de vie et à valoriser ces rencontres. Il s’agit de découvertes effectuées généralement dans le cadre du travail ou 
des études. Les réflexions qui en découlent montrent que la diversité présente dans le 

milieu, souvent négligée, voire cachée, peut être une source de questionnements sur l’ouverture à d’autres formes d’altérité. Dans cette optique, les extraits de textes qui 

seront présentés dans cette section sont remarquables par leur caractère réflexif et 

révélateurs des particularités de différents formateurs. Ils portent sur de rencontres 

de nature très diverse et composite en ce qui concerne les classes sociales, les 

communautés afrocolombiennes et indigènes, les populations sensibles, voire un ex 

combattant.    

 Rencontres avec des personnes de différentes classes sociales 

La pléthore des différents niveaux socio-économiques décrite dans le contexte 

se manifeste comme une source de réflexivité altéritaire dans les témoignages qui 
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suivent. Deux cas de figure émergent : soit il s’agit de la rencontre entre personnes 

issues d’un niveau socio-économique plus élevé que le sien soit d’un niveau socio-

économique plus bas que le sien.  Observons tout d’abord le témoignage d’Estella qui parle de l’ouverture amenée 
par des gens de la région de la côte (région plate et non close par opposition à sa région d’origine, confinée dans les montagnes), personnes qu’elle a rencontrées pendant sa jeunesse lorsqu’elle suivait ses études dans un internat :   

La plupart [des élèves internes] venait de la côte caraïbe. Nous partagions alors leur 
monde, qui était inconnu de nous, généralement en termes très positifs. Nous avons connu 
leurs tristesses et leur mal du pays et des êtres aimés, sous le charme de la musique qui 
quelques années plus tard serait identifiée comme nationale : le vallenato, […]. Mais il y avait aussi d’énormes différences entre nous : elles étaient pour la plupart fortunées et pas 
nous ; nous observions avec surprise les luxes qu’elles pouvaient se permettre, qui étaient impossibles pour nous. Nous étions plus sages et responsables qu’elles, puisque dans notre 
région le travail était – et est toujours – une valeur sacrée et les loisirs un luxe qu’on ne nous permettait pas. Mais avec elles nous avons découvert qu’il y avait un horizon différent, ouvert, qui n’était pas entouré par des montagnes (Estella, BL, notre traduction). 

Le point central traité dans cet extrait porte sur la différence des classes 

socioéconomiques et les différences culturelles chez des gens issus de diverses régions du pays. En ressortent clairement des différences perçues et mises en avant à l’aide de certains mots comme l’adjectif possessif (leur monde) ou la phrase (des différences 
énormes entre nous). En dépit des différences, ces rencontres sont qualifiées comme 

étant « très positives ».  

Dans la même veine, les expériences de travail présentent une opportunité de découverte d’autres classes sociales. Examinons les passages suivants : Estella : je crois qu’à l’intérieur de la ville aussi/ il existe de niveaux/il y a des niveaux socio-
économiques et des cultures différentes […] alors je trouve que c’est aussi une expérience/d’affronter cela/et d’essayer de faire le meilleur possible très 
délicatement/pour que/peut-être cet étudiant puisse accéder à d’autres choses/à d’autres 
mondes/à une autre connaissance (Estella, entretien, TDP 69-73, notre traduction).  Laura: j’ai commencé à travailler dans une école privée […] c’étaient des gamins de couches 
socio-économiques très élevées/c’étaient des enfants riches/[…] j’affrontais des situations 
par exemple/je préparais quelque chose/de supposément très créatif/alors je cherchais un lieu merveilleux et je disais on va parler des lieux du monde et j’apportais une présentation une discussion autour d’un certain lieu et ils disaient/ay j’y ai été (rires) alors c’était aussi faire face à ce type de/ d’élèves qui qui ont déjà un grand bagage dans des choses [éloignées] pour nous qui n’appartenons pas à ce monde-là/eh c’est merveilleux 
pour nous mais pour eux ça devient/du paysage quotidien (Laura, entretien, TDP 113-117, 
notre traduction). En tant qu’enseignant, la découverte des personnes moins ou plus privilégiées que soi représente une rencontre altéritaire marquante. Dans le passage d’Estella, on remarque une reconnaissance des différentes cultures à l’intérieur de la ville. Le fait de 

rencontrer des étudiants issus de milieux socio-économiques défavorisés est mis en 
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avant ; ils proviennent « des histoires compliquées » dont le rapport à la lecture et à l’écriture est estimé très pauvre. D’où, l’importance d’amener ces étudiants vers la découverte d’autres mondes, d’autres réalités mais « délicatement ». Il existe 

clairement chez cette formatrice une prise de conscience aiguisée sur l’altérité qui, à en juger par l’extrait de sa BL ci-dessus, semble s’être opérée depuis son adolescence. 
En revanche, le deuxième passage dévoile le rapport complexe à l’altérité lorsque la 
classe socio-économique est jugée beaucoup plus élevée que la sienne et qu’un grand écart est perçu. Devenir enseignante d’anglais pour un public qui a davantage voyagé 

représente un défi ; d’autant plus que Laura était encore à l’époque une enseignante débutante et qu’elle n’avait pas encore séjourné à l’étranger. De plus, le contexte mentionné par Laura est celui d’une institution privée, prestigieuse et juive ; encore 

une autre découverte pour cette jeune enseignante. Découvrir une classe socioéconomique plus élevée, qu’elle n’a pas l’habitude de côtoyer, met Laura à l’épreuve. Ici encore, le monde de travail constitue un scénario pour la prise de conscience sur d’autres formes d’altérité.  
  Rencontres avec les populations afrocolombiennes et indigènes  

Les populations afrocolombiennes et indigènes ont été historiquement 

marginalisées dans le pays (cf. contexte 1.1.1). Les Afrocolombiens installés dans les 

grandes villes comme Medellín subissent une discrimination dont le corps social n’est pas toujours conscient. Quant aux communautés indigènes, bien qu’il existe de petites 
communautés urbaines, leur présence dans une ville comme Medellín, éloignée de 

leurs territoires ancestraux, est quasiment inaperçue par le corps social. La rencontre 

de ces populations dans la situation de travail représente donc une expérience 

interculturelle sans précédent ; porteuse d’une prise de conscience sur la pluralité du 

pays et de ses enjeux.   Examinons la séquence suivante extraite de l’entretien de Paola où elle évoque son travail en tant que coordinatrice d’un programme adressé aux populations 
afrocolombiennes dans un centre de langues. Ce programme, financé par les États-Unis, offre des bourses pour apprendre l’anglais, aux étudiants issus de populations négligées, en l’occurrence des Indigènes et des Afrocolombiens. Ce travail lui permet 

de découvrir le racisme existant dans la société colombienne dont elle n’était pas entièrement consciente. La trame de la réflexion s’appuie sur les rencontres qu’elle a faites avec des étudiants issus de Quibdó, une ville située à l’ouest du pays dans le 
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Pacifique colombien, et retracées pendant l’entretien. Les histoires de vie de ces 

étudiants semblent avoir marqué profondément Paola :  Paola : un autre jalon qui a enrichi mes habiletés interculturelles/c’est/au Colombo [centre de langues] j’ai eu l’opportunité de coordonner un programme/le programme MLK/je ne 
sais pas si tu le connais/Martin Luther King 
Interviewer : oui/j’en ai entendu parler 
Paola : c’est un programme de bourses pour des étudiants afro/et indigènes/indigènes//[…] et ce programme m’a permis/de me rendre compte d’autres dimensions de l’interculturalité/qui/même si je les avais déjà explorées à partir des théories critiques/en théorie/je n’avais jamais été//face à face avec une situation associée/c’est-à-dire qui mette ce qui a trait à la race/par exemple la différence raciale//au centre […] pour moi ce programme suscite de nouvelles questions que je ne m’étais pas posées/à partir de l’identité/des relations de pouvoir/qui comme je te dis j’aurais pu lire 
dans le master sur critical race theory/n’est-ce pas ?/mais ce n’est pas la même chose de 
lire un texte/et entendre les histoires que ces jeunes te racontent/par exemple/et alors ça 
commence aussi à alimenter mes cours/ (Paola, entretien, TDP 125-141, notre traduction). 

 Dans cette partie de l’entretien, c’est clairement son rôle professionnel qui est 
mis en avant. La confrontation au racisme amorce une prise de conscience ayant un 

impact sur plusieurs de ses rôles : étudiante, enseignante, et administratrice 

académique -coordinatrice. En tant qu’étudiante elle réfléchit sur le fort contraste entre 

théorie (savoir savants) et pratique (la vie). Des lectures sur le racisme pendant ses 

études de master avaient déclenché une prise de conscience, certes, mais c’est avant 

tout la confrontation avec une réalité dont elle n’était pas consciente qui aiguise cette 
prise de conscience grandissante. Sa réflexion interroge le type d’action didactique à mettre en œuvre contre le racisme, pointant ainsi le rôle et la responsabilité d’enseignante. Étant la coordinatrice du programme, elle tâche de saisir la réalité du 
pays en écoutant les histoires de ces étudiants qui l’interrogent brutalement en classe :  par exemple/ils me disaient/madame/[…] vous [en se référant à la société blanche et métisse] ne savez pas ce que c’est d’être exclu ou se se sentir/noir/alors ils me racontaient 

des choses comme/au Chocó [nom du département]/ou à Quibdó [ville]/ou bon dans leur endroit d’origine/ehh//on m’appelait toujours par mon prénom/c’était-à-dire/j’étais/pour te donner un exemple Wilson/et Wilson là-bas/mais je suis arrivé à 
Medellín et ici j’étais le noir/le noir/le noir/le noir/alors ce changement/de de nom déjà 
pour moi/que signifie ce changement pour moi/et les gens me disent/on le fait affectueusement/mais non/je ne me sens pas pareil quand on m’appelle noir/même si on ne m’appelle pas esclave/ce mot/ce que le mot noir signifiait pour eux/je me 
disais/oui//ils ont tout à fait raison/alors/me rendre compte de ce type de situations que/moi je ne m’étais jamais mise dans leur peau (Paola, entretien, TDP 141-143, notre 
traduction). 

La rencontre avec les étudiants afrocolombiens et la réflexion qui en découle représentent un jalon crucial dans l’histoire de vie de cette formatrice, appelée à agir. 

Au-delà du rôle de l’enseignant pour provoquer une prise de conscience de ses élèves 

sur la diversité – étrangère ou celle du(es) pays où est parlée la langue étudiée – c’est à l’action qu’elle est indirectement appelée : l’enseignant doit agir face à la situation 
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culturelle précise de son contexte local. Cette idée était déjà évoquée dans le CECRL 

dans la définition de la prise de conscience interculturelle qui « 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 » (Conseil de l’Europe, 2001, p. 83). En poursuivant les échanges avec l’interviewer, l’apport de cette expérience sur l’appréhension de l’interculturalité est 

explicité : J’ai tiré beaucoup d’apprentissages à partir de la différence raciale qui m’a aussi enrichie/et 
non seulement à partir de la perspective de race/mais aussi tout ce que cela signifie à partir de l’apparence physique/ce que nous voyons/comment nous réagissons/vis-à-vis de ce que nous voyons/ n’est-ce pas ?/alors/alors pour moi ce programme a été/très enrichissant/très joli […] un très joli programme à tous les points de vue/et/et bon un 
apprentissage pour moi de l’interculturalité […] d’un autre point de vue […] l’intraculturel 
(Paola, entretien, TDP 147, notre traduction). 

Il est intéressant de relever ici la mise en exergue de la notion d’interculturalité. 

L’interviewée emploie le terme intraculturel pour mettre en valeur la pluralité locale 

inhérente aux relations interculturelles. Le commentaire ci-dessus fait écho à quelques auteurs étudiés dans le cadre théorique, notamment à l’idée selon laquelle l’interculturalité devrait « s’orienter vers l’étude de la négociation et de co-

construction des diverses diversités des individus en présence » (Dervin, 2011, p. 112). 

Les propos de Paola renvoient également au caractère décolonisant préconisé par les 

théories latino-américaines de l’interculturalité (Ferrão, 2010; Walsh, 2009, 2010, 

2013). En l’occurrence, l’enquêtée se réfère tout particulièrement aux communautés 

afrocolombiennes et à leurs revendications, qui, ainsi qu’avec les peuples indigènes, sont à l’origine d’une vision critique de l’interculturalité dans ce continent. L’appréhension du phénomène de l’interculturalité est aussi mise en lumière 

lors des échanges avec des membres issus des communautés indigènes. Ces échanges 

se produisent dans le milieu universitaire. Paola et Camila se réfèrent en particulier à 

un projet de recherche où elles ont découvert la situation de ces communautés et se sont par la suite engagées dans l’apprentissage d’une langue autochtone. Pour les autres, la présence d’un étudiant indigène, lorsque cela arrive, dans un des cours 
dispensés, constitue un moment privilégié pour découvrir cet Autre, jusque-là méconnu. À titre d’exemple, observons la situation vécue par une des formatrices et les réflexions qui s’en dégagent : 

Estella : ehh/j’ai eu par exemple/un étudiant/dans un cours de grammaire comparée/un étudiant/indigène/qui avait beaucoup de difficultés avec le français/surtout dans l’aspect grammatical//à un moment donné lors d’une discussion groupale/ehh/on est arrivés à une conclusion très intéressante et c’était que/ pour ce garçon le français était/c’était 
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presque une troisième langue/c’est-à-dire/il parlait sa langue indigène/il avait étudié l’espagnol qu’il parlait très bien/et alors il accédait  
Interviewer : à l’anglais et au français 
Estella : exactement/et de la manière disons à partir de la perspective peut-être la plus difficile la grammaticale/n’est-ce pas ?/parce qu’il se débrouillait bien à l’oral/mais dans 
la partie grammaticale/il avait beaucoup de conflit/beaucoup de problèmes/alors cette/cette/cette petite conversation qui a eu lieu autour de ce sujet/je l’ai trouvée très productive et elle confrontait vraiment/tous/elle nous confrontait tous/parce que/d’une 
certaine manière je pouvais comprendre mieux/peut-être grâce à mon rôle d’enseignante/mais je trouvais ça évident/je me disais moi-même/je ne sais pas si j’y arriverais/alors en fait/je lui ai donné l’opportunité de nous expliquer//parce que tout le 
monde devait faire des exposés/ je lui ai dit/tu vas nous faire un exposé sur des aspects 
grammaticaux de ta langue 
Interviewer : hum/intéressant 
Estella : alors je trouve que/c’est donc/il n’y a pas plus interculturel que ça (Estella, 
entretien, TDP 59-69, notre traduction). 

 L’enseignement en milieu universitaire donne donc lieu à des rencontres décisives dans la relation à l’altérité. Dans ce passage d’entretien, Estella qualifie son expérience d’enseignement à l’université comme une question interculturelle. Ses propos font écho à la vision de l’Université d’Antioquia comme un espace d’échange 
interculturel, esquissée dans son plan de développement (cf. contexte 2.3 et chapitre 

7.2 analyse des documents officiels). Eu égard aux difficultés que l’étudiant d’origine 
indigène éprouve avec la langue française, Estella tire profit de la situation pour créer 

un espace de découverte interculturelle. Sur le plan pédagogique et didactique, elle a exploité la situation, à tel point d’amener sa classe à aboutir à des conclusions probantes sur le répertoire langagier de leur camarade d’origine indigène. Par ailleurs, la découverte de ce répertoire complexe d’au moins quatre langues place Estella dans sa situation d’apprenante (« je me disais moi-même/je ne sais pas si j’y arriverais »). Le concept d’interculturalité émerge ainsi dans la classe de français mais sans être 

forcément associé aux cultures francophones.  

  Rencontres avec les populations sensibles  L’enseignement de langues crée parfois l’occasion de travailler avec des 
populations sensibles, telles que des personnes sans domicile fixe ou des prostituées. 

Ce qui est en jeu ici, c’est la prise de conscience de la complexité du contexte et la 

relation avec des populations exclues, comme le témoigne Juan lors de l’entretien :  

Juan : Commencer à travailler ici avec des populations//tellement diverses//de niveaux 
socio-économiques différents avec des gens déplacés/em j’ai même travaillé avec une 
population SDF des gens qui étaient inscrits à des programmes de réhabilitation/eh avec 
des filles qui avaient des filles et des dames/qui avaient été ou qui étaient dans la prostitution n’est-ce pas ? toute cette diversité et ce qui m’a plu le plus//ce que j’ai appris 
de cette expérience mm c’est que/la majorité recevait très bien l’anglais//la plupart 
Interviewer : pour une raison particulière ? 
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Juan : je ne sais pas si c’était parce que//eh je ne sais pas/si c’était la manière dont je m’approchais d’eux n’est-ce pas ? /parce qu’on a/généralement le préjugé qu’avec ces populations n’est-ce pas ? /elles ne s’intéressent pas à l’anglais ça ne leur plaît pas c’est quelque chose d’obligatoire [dans le programme de réhabilitation] alors on cherche la 
manière que ce soit quelque chose de plus amical tu vois ? / eh / ou c’était peut-être le désir de ces personnes de s’en sortir et elles voyaient dans l’anglais une possibilité d’améliorer leur situation/mais j’ai de très bons souvenirs du travail avec ces personnes (Juan, 
entretien, TDP 131-133, notre traduction). 

 
La rencontre inattendue avec ces populations qualifiées de très « diverses » 

place Juan dans une position d’acteur social. Ses préjugés sont mis à l’épreuve et l’expérience est vécue comme une contribution à l’appréhension de la complexité des liens humains. À ses yeux, l’expérience est positive car il aide ces gens qui veulent s’en 
sortir. Ici encore, le contexte présente des caractéristiques particulières dans lequel l’enseignant de LE est amené à intervenir pour amener du changement. De surcroît, on constate l’essor, voire la survalorisation, de l’enseignement de la langue anglaise en Colombie, allant jusqu’au point de faire partie des programmes de réinsertion 

  Rencontre avec un ancien combattant  

Dans le contexte dudit « post conflit » (cf. contexte 1.2), l’enseignant de langues colombien est aussi amené à contribuer à la construction d’une culture pour la paix. 

Rencontrer un ancien combattant devient une question épineuse, pour une des formatrices, mettant à l’épreuve ses propres représentations de la réalité, comme le 

fragment suivant laisse entrevoir :  

Susana : c’était un thème/comment je raconte le processus de paix [qui a eu lieu en 
2016]/et dans mon groupe [ses camarades de doctorat]/il y a un copain qui appartient à l’ELN [Ejército Nacional de Liberación – un autre groupe guérillero]/il est à Bellavista [une 
prison très connue située à Medellín]/mais alors il a l’option d’étudier n’est-ce pas ?/alors l’entendre/entendre sa version des événements//quelques fois/quelques fois je ne dis 
rien je suis choquée/mais on apprend/au début c’était très difficile/mais/après chacun s’est rendu compte que/nous venons/très consciemment nous venons d’histoires très différentes/et alors qu’est-ce que je fais ?/si comparée avec [nom du copain] j’ai été très 
gâtée/difficilement je commence à peine à comprendre le monde/e/comment comprendre […]/comment la colonie est quotidienne/et comprendre par exemple à partir de l’histoire 
de [nom du copain]/pourquoi il a pris une telle décision/on se dit même/je ne sais pas ce que j’aurais fait si j’avais été à sa place/probablement la même chose/mais c’est son 
histoire (Susana, entretien, TDP 265, notre traduction). 

Cette rencontre difficile scelle des questionnements chez cette formatrice. L’extrait montre les grandes différences idéologiques coexistant dans le même milieu qu’elle rencontre dans sa facette de doctorante et qui l’amènent encore à réfléchir sur son rôle d’enseignante. Dans l’extrait, « colonie » est cité en référence à la colonialité 

présente dans notre quotidienneté en Amérique latine. Ce mot est récurrent dans le discours sur l’interculturalité dans ce continent (cf. cadre théorique 3.3). Il s’agit en 
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effet, selon les interculturalistes du continent de « décoloniser », de déconstruire et 

transformer les pratiques coloniales qui sont toujours présentes à tout niveau dans la 

société.  Signalons, pour terminer, que l’apport des rencontres sur la conscientisation de l’interculturalité passe aussi par une réflexion sur les échanges quotidiens, des fois 

négligés :  

Margarita : quelque chose qui a aussi beaucoup contribué à mon expérience interculturelle c’est/c’est vous/c’est-à-dire tous les collègues/parce que de tous j’apprends/j’ai appris/des thèmes qui/en tant qu’enseignant de//ça va au-delà simplement d’être un 
enseignant de langues/elles [les thématiques apprises] vont ensemble mais ça va au-delà/et ça enrichit la profession d’enseignant/beaucoup plus/alors je remercie énormément/ceux qui m’aident/qui m’ont aidée/ainsi que ceux qui ne m’ont pas aidée 
(rires) parce que/|-on apprend de tout le monde-| (Margarita, entretien, TDP 81, notre 
traduction). 

Cette attitude humble, peu commune dans le milieu académique, est préconisée 

dans une communauté de pratique où les sujets apprennent les uns des autres. Dans la chambre d’échos, on remarque une prise de conscience accrue qui s’amorce chez quelques formateurs sur le fait que le contexte est pluriel et que la 

diversité locale fait partie intégrante de l’interculturalité. Pour reprendre encore les 

termes de Dervin, un paradigme renouvelé de l’interculturalité « suppose que chaque 

individu est différent (et pas seulement l’Autre/l’étranger dans les rencontres 
interculturelles) et semblable à la fois » (Dervin, 2017, p. 60).  Le caractère réflexif de l’entretien et de la BL donne lieu à cette réflexion. La pluralité du contexte deviendra 

en effet une des thématiques de discussion lors de la communauté de pratique. Cette prise de conscience s’opère à partir des aspects comme la différence de classes sociales (Estella, Laura et Juan), le travail avec des populations sensibles tel qu’un groupe de prostituées (Juan), étudier avec des adolescents originaires d’une région différente du 
pays (Estella), échanger avec un ancien combattant (Susana) ou simplement mettre en évidence l’apport des échanges avec d’autres collègues (Margarita).  

 L’altérité recherchée – découverte consciente et 

volontaire : mobilité à l’étranger 

La mobilité à l’étranger se révèle chez tous les formateurs un facteur 
transcendant dans le développement de compétences interculturelles, de leur rapport à l’altérité. Émergeant des expériences de mobilité longue (études, travail) ou 

d’expériences de mobilité courte, les rencontres provoquées laissent des marques 

indélébiles chez les formateurs et conduiront par la suite à des confrontations, à des 



Chapitre 10. Une exploration des histoires de vie des formateurs  

271 

reconstructions identitaires. Ainsi, comme nous le verrons, la mobilité à l’étranger est 
porteuse à plusieurs égards.  

Pour commencer, la mobilité à l’étranger s’accompagne souvent de ce qu’on a l’habitude d’appeler « choc culturel ». Pour Dervin :   Le choc n’est jamais culturel mais entre individus qui se présentent comme étant d’une 
culture spécifique. Le choc culturel est souvent aussi climatique (froid/chaud), contextuel 
(ville/campagne), financier (cher/abordable), etc. Il y a danger ici aussi à réduire le 
« choc » à la culture (Dervin, 2017, p. 36). 

 Ces premières expériences de « choc » sont récurrentes dans les récits des scripteurs. En guise d’illustration, observons l’extrait suivant : 

Les premiers jours ont été difficiles, je rappelle avoir des difficultés pour entamer une conversation, j’avais peur de ne pas être comprise par mes interlocuteurs. En plus, je 
commençais à connaître une manière différente de vivre la vie. Je ne connaissais pas la 
rigueur des saisons, le paysage était triste dans sa plaine, la ponctualité rigoureuse des 
moyens de transports me surprenait, je me heurtais contre la froideur de mes copains à l’université (Estella, BL, notre traduction). 

Dans le passage ci-dessus, on se réfère en particulier au choc climatique « la 

rigueur des saisons », contextuel « le paysage était désolé dans sa plaine » mais aussi des habitudes ou comportements de l’Autre « la ponctualité rigoureuse », « la froideur 

de mes copains ». Ce choc initial sera surmonté et donnera lieu à d’autres réflexions 

plus profondes qui, comme on le verra plus tard, concernent la construction identitaire 

des formateurs.  

 Une aventure linguistique et culturelle qui bouscule les représentations  

En revenant sur mes expériences interculturelles, je rappelle que parmi mes copains de 
formation doctorale, j’ai fait bon ménage avec quatre doctorantes qui provenaient du Cap Vert (Afrique), du Yémen, de Syrie et l’autre était française. Avec elles, j’ai eu une relation amicale et académique. Et je peux dire qu’en tant qu’étrangères on a trouvé des similitudes. 
Chacune avait une histoire familiale qui se résumait en rêves et projets, mais aussi en 
difficultés et sacrifices (Marta, BL, notre traduction).  La langue étudiée, en l’occurrence le français, joue le rôle de langue vernaculaire 

dans ces échanges. Cette formatrice signale qu’ « on a trouvé des similitudes », ce qui 

est conforme aux propos d’Abdallah-Pretceille et de Dervin pour lesquels les 

similitudes et non pas les différences priment dans les relations interculturelles.  

Par ailleurs, des échanges plus brefs mais vifs pendant des voyages touristiques 

sont également truffés d’interculturalité. Dans l’extrait ci-dessous, les compétences 

linguistiques de Marta sont mises à l’épreuve face à d’autres variétés d’espagnol : Je crois que c’était dans les années 90 quand j’ai voyagé en Équateur, c’était mon premier voyage à l’étranger. Ce qui m’a étonné c’est qu’à chaque fois que mes amies ou moi nous 
adressions à un Équatorien, ils nous répondaient toujours avec le mot « mande ? » comme 
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s’ils nous demandaient de répéter ce que nous venions de dire. Nous avons compris que 
même si nous partagions la même langue, notre musique ou intonation leur était inconnue 
et ils ne nous comprenaient pas. Nous avons donc décidé de parler plus lentement et en articulant mieux, et c’est ainsi que nous avons réussi à diminuer le mot « mande » de nos 
interlocuteurs équatoriens (Marta, BL, notre traduction). 

Dans l’exemple suivant, la scriptrice fait part de situations de rencontres qui 

mettent à rude épreuve ses compétences linguistiques. D’une part, elle découvre que l’intercompréhension peut être une réalité. D’autre part, le langage non verbal semble 
marcher lorsqu’elle ne réussit pas à communiquer avec des Grecs, et ce, en dépit de son 
large répertoire langagier : J’ai pu voyager au Portugal où j’ai pu comprendre le portugais sans l’avoir jamais étudié, comme quoi l’intercompréhension entre langues romanes est une approche qui fonctionne vraiment... Mon voyage en Grèce a été l’épreuve la plus difficile au niveau linguistique, je me sentais complètement perdue et impuissante quand j’entendais parler le grec. Je n’avais 

aucun point de repère ; personne ne parlait anglais, français, italien ou espagnol mais j’ai 
réussi à me faire comprendre par le biais du sourire et de la gentillesse, c’est une langue 
universelle. Je me suis rendu compte que même en parlant différentes langues on trouve toujours des ressemblances, des points en commun qui unissent l’humanité (Patricia, BL). Les séjours à l’étranger ont un impact très positif sur l’amélioration de leurs 

compétences linguistiques, mais aussi sur l’élargissement de leurs savoirs. Bien que le 

volet linguistique ne soit pas le centre de notre analyse, quelques exemples s’imposent :  

En France j’ai approfondi mes connaissances linguistiques. Mais, ce que j’ai le plus appris c’est la culture du pays. Une culture qui me passionne et que j’adore enseigner. Sans pour 
autant dévaloriser ma propre culture (Esteban, BL, notre traduction). En 2007, après avoir reçu mon diplôme en didactique des langues étrangères j’ai fait mon premier voyage à l’étranger, je suis allée en France pour travailler en tant qu’assistante d’espagnol pendant 8 mois dans un lycée à Rodez, dans le département de l’Aveyron. Ça a été une expérience inoubliable, j’ai vécu la langue française, j’ai appris pas mal de choses. Au début, je ne comprenais pas ce qu'on me disait si on utilisait un registre familier. J’ai remarqué plein de différences entre le français qu’on m’avait appris à l’université, le français que je trouvais dans les livres et les manuels que j’utilisais pour enseigner et celui qu’on utilisait au quotidien (Patricia, BL). L’amélioration des compétences linguistiques s’accompagne d’acquisitions de 

savoirs sur la culture du pays, comme le fait entendre Esteban. Élargir les 

connaissances culturelles permet de gagner en assurance et en légitimité lorsque les formateurs, de retour dans leur pays d’origine, se réfèrent à des aspects culturels dans 

la classe de langue. Les extraits suivants révèlent la position des formateurs :  Après ce séjour de 9 mois à l’étranger je me sentais plus à l’aise pour répondre à certaines questions d’ordre culturel dans mes cours de FLE, je me sentais plus rassurée concernant ma compétence de communication surtout avec des aspects linguistiques que j’avais 
améliorés. (Patricia, BL) 
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Mon français s’est consolidé encore plus et à mon retour, dans mes cours, je pouvais 
répondre aux questions des étudiants sur la vie quotidienne avec plus d’assurance 
(Margarita, BL, notre traduction). Dans les quatre extraits précédents, l’utilisation du mot culture par les formateurs dépasse l’idée de connaissances civilisationnelles et implique aussi des 

réflexions sur les autres composantes des compétences interculturelles. Comme on le 

constate dans les témoignages, l’immersion à l’étranger bouscule le savoir-faire et le 

savoir-être en place. Pour expliquer ce processus, Foerster et Simon (2003) proposent un modèle représentant la modification de la relation à l’altérité suite à la mobilité : 

 
Figure 27 : le séjour à l'étranger déclencheur de renversements successifs des représentations chez 

l'enseignant en formation (Foerster et Simon, 2003, p. 206) 

Prenons l’exemple fourni par Samuel, qui, confronté aux États-Unis à la 

« précision », vit une modification de sa perception de ce qui est « normal » et 

« acceptable ». Il propose une analogie pour souligner les contrastes dans les 

comportements dans diverses cultures. En effet, suite à cette expérience, il juge la manière de s’exprimer des Colombiens redondante et superflue :  Samuel : l’exemple que je donne toujours est très simple/proposez à quelqu’un de vous 
épouser/comment vous lui dites cela/alors nous les Colombiens commençons par dire que 
les étoiles sont très belles et parfois on ne le dit pas tout de suite […] alors qu’un 
Européen/peut-être aussi par l’économie du langage/est plus direct et vous dit épousez-moi et après il vous explique pourquoi/[..]c’est tellement important pour moi/[un autre 
exemple] observez les réunions/combien les réunions durent ici mec/c’est une douleur/alors que quand on allait/alors qu’aux États-Unis les réunions duraient vingt 
minutes/maximum trente minutes/je me disais mais pourquoi/parce que ces gens 
écoutent/écoutent/ils prennent des notes mais beaucoup de topic sentence/tout est très 
organisé/je me fais comprendre ?/tout est très structuré/et on disait wow (Samuel, 
entretien, TDP 223, notre traduction). 
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Les retombées sur son travail d’enseignant sont directes : il se consacrera aux cours d’écriture en langue anglaise, en insistant sur l’importance d’organiser les idées 
et de ne pas se répéter. On constate chez Samuel une modification de la relation à l’altérité suite à son séjour à l’étranger, ce qui reflète les propos de Foerster et Simon 

(2003). Comme dans l’exemple exposé, l’évolution des représentations de l’étranger et le réaménagement de la relation avec le pays d’origine sont présents dans les histoires 
de vie de tous les participants.   

 Une déconstruction des cultures étrangères « idéalisées » avant le 

voyage 

 Les données laissent entrevoir l’existence d’une idéalisation des cultures 

étrangères, chez les formateurs, avant le voyage. Tributaires d’images issues des 

médias et celles mobilisées pendant leur apprentissage des langues, ces 

représentations s’en trouvent bouleversées lors de l’expérience de mobilité dans des 

pays plus « développés » que le pays d’origine. Les sujets découvrent comment d’autres des pays affrontent d’autres problèmes, comme le chômage ou la discrimination. C’est 
ainsi que, lors de son séjour aux États-Unis, Susana découvre la réalité de l’immigration 
de certains des enfants dans la classe où elle est assistante : 

Susana : les familles des enfants étaient/toutes/ils travaillaient tous à la campagne/la Californie est un état très agricole […]/les enfants étaient très conscients de/disons du statut qu’ils avaient dans ce lieu/et c’était un petit village/mais les enfants racontaient des histoires/quelqu’un est arrivé/ils employaient un mot dont je ne me souviens pas en ce moment/mais en tout cas/c’est une famille qui est arrivée et on a dû la 
cacher/ou//alors/eh/entre les cultures il y avait/une sorte de chemin étroit/donc les 
personnes qui arrivaient en tant qu’immigrants/en attendant leur emplacement/quelque 
part/ elles pouvaient se déplacer uniquement par ces chemins/elles ne pouvaient pas sortir aux rues principales […] c’était ce type d’histoires/on se dit/bon/qu’est-ce que ces 
enfants sont en train de vivre/alors [nom du maître] était très conscient/il disait tout ce que je fais ici doit faire une différence dans la vie de ces enfants/ils doivent sentir qu’ils valent pour ce qu’ils sont/et non pas seulement pour le lieu où ils se trouvent ou pour l’étiquette qu’on leur mette/alors pour moi c’était un très joli cadeau d’être dans cette salle 
de classe (Susana, entretien, TDP 137, notre traduction). 

Les histoires des enfants émeuvent cette formatrice. Elle saisit un autre volet de la réalité du pays qui l’accueille. Dans ce cadre, c’est la figure du maître qui va imprimer une trace indélébile chez elle. Elle apprend que, malgré les circonstances, l’enseignant 
peut marquer une différence dans la vie de ces enfants autant que faire se peut. C’est 
dans cet interstice que se croisent de nouveau les différents volets de notre analyse. Cet événement a des répercussions sur son appréhension de l’interculturalité mais 

aussi sur son rôle social d’enseignante. Il y a clairement un repositionnement 
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professionnel dans cette nouvelle situation. Ce témoignage contribue à confirmer notre 

hypothèse, selon laquelle les formateurs de formateurs appréhendent les enjeux liés à l’interculturalité en fonction des expériences diverses faisant partie de leurs parcours 

personnel et professionnel. 

La démythification des cultures étrangères émerge dans les histoires de vie de 

tous les formateurs. Les formateurs de français, ayant vécu en France, nous font part 

de leur expérience dans leurs BL :  [Lors de ce séjour] j’ai pu connaître non seulement le côté positif et beau du pays mais aussi ses problèmes sociaux (la mendicité, l’immigration, les HLM), politiques (la montée du 
Front National) et économiques (le taux de chômage, etc.). Mais j’ai aussi connu les valeurs du Français “normal”, sa loyauté, solidarité et sensibilité (Margarita, BL, notre traduction). Concernant l’interculturel, l’expérience a également été enrichissante. Cela a été l’opportunité pour confronter certains préjugés et représentations que j’avais de la France, des Français et de l’Europe en général. J’avais toujours pensé qu’en France tout était parfait, qu’il n’y avait pas de problèmes, qu’on pouvait être complètement heureux dans un pays développé. Et c’est faux ! Il y a des problèmes mais ils ne sont pas les mêmes qu’en 
Colombie... (Patricia, BL). Une des nièces de mon amie était récemment arrivée d’Afrique et son mari était Africain. C’était un jeune sympathique qui luttait avec insistance pour s’intégrer à la culture française, c’est-à-dire être reconnu comme citoyen et y trouver un travail. J’ai pu me rendre compte que cela n’est pas du tout facile. Vivre en Europe n’est pas simple, la vie y est beaucoup plus difficile qu’on ne l’imagine. La vie est chère et les opportunités du travail sont rares, en plus, de mon point de vue, quand on est originaire d’un pays du tiers monde, on est dans une position défavorable parce qu’ils se sentent supérieurs. Je me souviens que pendant l’année où j’ai vécu en France j’ai été témoin des exploits et défis que mon amie, 
qui était française, a dû vivre afin de subsister et trouver de quoi vivre. Elle-même disait 
que la France était un pays de merde (Marta, BL, notre traduction). 

 Le portrait de la France comme un pays parfait ou très idéal, tel qu’il est souvent 
représenté dans les manuels et matériels didactiques du FLE, est déconstruit grâce à l’expérience de la mobilité. On évoque des problèmes sociaux, politiques et 

économiques (Margarita et Marta). Vis-à-vis des problèmes de guerre et de souffrance 

que la Colombie a vécus, la notion de bonheur est soulevée dans le passage de Patricia 

qui conclut que son pays d’origine et le pays d’accueil ont des problèmes, mais d’ordre différent. Dans le même ordre d’idées, Marta témoigne des difficultés d’intégration pour un étranger dans la société française. Ce qui la marque le plus c’est de confirmer que même son amie, d’origine française, éprouve des difficultés pour survivre dans son propre pays et qu’elle emploie des mots forts et négatifs pour s’y référer, contribuant 

à la déconstruction de l’idéal de la France comme un pays parfait.  Par ailleurs, elle considère qu’il y a dévalorisation de personnes en provenance du « tiers monde ». 

L’extrait laisse entrevoir un sentiment d’inégalité et d’injustice qui reflète encore l’écart perçu entre les pays développés et ceux en voie de développement.  Pourtant, 
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on remarque aussi une interprétation très personnelle de la situation (« parce qu’ils se 
sentent supérieurs »), qui ne revient pas chez les autres formateurs, et qui est sûrement 

due à diverses situations, sans doute négatives, observées en Europe. 

 Une ouverture à la diversité En lien avec la déconstruction d’un pays idéalisé, c’est aussi, progressivement 
une prise de conscience de la différence qui s’invite plus fortement dans les parcours de vie des formateurs, grâce à l’expérience de voyage. Le Dictionnaire de l’altérité et des 

relations interculturelles signale que voyager :  c’est accepter encore de prendre ses distances avec son groupe d’appartenance, de s’ouvrir à la nouveauté, enfin de confronter ses mœurs et ses opinions avec celles des « étrangers », 
avec pour risque sa remise en cause, celle de sa propre culture » (Ferréol et Jucquois, 
2003,p. 346).  

Dans ce qui suit, les textes déclencheurs illustrent les contributions du voyage à l’ouverture à d’autres formes d’altérité. Les sujets valorisent la découverte de la 

diversité, apparemment plus visible, lorsqu’ils habitent à l’étranger :  Quelque chose que j’ai trouvé intéressant de vivre à Caracas c’était de voir une diversité 
plus grande de gens et de cultures dans la même ville. Il y avait par exemple beaucoup de personnes d’origine italienne, portugaise, arabe et galicienne qui exerçaient des métiers 
divers comme la boulangerie, la boucherie, la charcuterie, la poissonnerie et la restauration. Je me souviens aussi qu’il y avait des personnes de Trinité et Tobago, les 
Trinitaires, des femmes fortes et noires qui vendaient des fruits sur le boulevard de Catia, 
très semblables aux palenqueras127 que j’avais vues à Carthagène. Et bien sûr il y avait 
beaucoup de Colombiens qui se dédiaient au colportage de tout type de biens (Juan, BL, 
notre traduction). C’est également le cas d’Estella, qui dans le cadre de ses études, rencontre des 

personnes de tous les coins du monde :  

Il y avait à Louvain-la-Neuve une grande quantité d’étudiants étrangers, beaucoup d’entre 
eux Africains, Européens, d’autres pays et bien sûr beaucoup de Latino-Américains. J’ai trouvé fabuleux le fait de pouvoir m’approcher d’autres regards du monde. Je n’avais jamais étudié avec des Africains et j’ai été surprise par leur amabilité et leur esprit généreux. Avec les Belges j’ai établi des relations qui ont perduré dans le temps, leur générosité et simplicité m’ont épatée (Estella, BL, notre traduction). L’expérience de mobilité contribue donc à une remise en question du regard sur l’autre qui apparaît « souvent sous la forme de stéréotypes nationaux » (Conseil de l’Europe, 2001, p. 83). En guise d’exemple, cet échange entre le chercheur et Camila est révélateur de l’impact de la mobilité sur le regard qu’elle porte sur les autres. La 

déconstruction des stéréotypes semble inconsciente dans un premier moment. 

 
127 Adjectif employé pour se référer aux femmes originaires de San Basilio de Palenque, population située près de 
Carthagène. Dans cette ville, on trouve souvent des femmes qui vendent des fruits et des sucreries typiques et on 
les appelle « palenqueras ».    
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Pourtant, une fois sa conscience aiguisée, il devient impératif de présenter un autre 

regard dans ses classes : Camila : c’était quelque chose de très inconscient mais je sens que cette expérience a 
contribué à/rompre avec des tas de stéréotypes 
Interviewer : l’expérience d’être dans ces lieux 
Camila : |-l’expérience-|/oui/ici [en Colombie] on se remplit d’imaginaires/que tout le monde en France sent d’une certaine manière que tout le monde aux États-Unis est d’une 
certaine manière/ au moment du retour en Colombie et d’enseigner pour moi il est devenu 
très important de raconter à mes étudiants /que les choses ne sont pas comme on les 
présente [avec tous les stéréotypes qui se construisent en Colombie sur les autres pays] 
(Camila, entretien, TDP 104-106, notre traduction). 

 
Les propos dans l’extrait qui suit mettent l’accent sur l’évolution des 

représentations sur les autres lors du vécu en pays étranger. Il ne s’agit pas 
exclusivement des stéréotypes portant sur les gens originaires du pays d’accueil, en l’occurrence la France, mais aussi des gens rencontrés en provenance de milieux très 
différents :  

Felipe : on devient plus sensible//grâce au contact/non seulement avec la culture française/mais aussi avec d’autres cultures/parce qu’on y connaît des gens de beaucoup d’origines et d’une certaine manière je sens que cela a éveillé chez moi une certaine sensibilité/parce que le peu de contact qu’on a avec d’autres cultures [en Colombie] est pratiquement limité à ce qu’on voit sur Internet ou à la télévision/et c’est très biaisé 
Interviewer : hum 
Felipe : alors que quand on est à l’étranger et qu’on partage avec des gens d’autres cultures on se rend compte qu’il s’agit d’expériences complètement différentes / que la vision qu’ils 
ont de / de leurs endroits de provenance est très différente de celle que nous vendent les 
médias 
Interviewer : quel type de sensibilité tu as gagné ? à partir de ces échanges avec des 
personnes de différentes origines 
Felipe : par exemple […] /ça m’a permis d’abattre beaucoup de stéréotypes que j’avais 
concernant certaines cultures 
Interviewer : hum 
Felipe : beaucoup de stéréotypes/beaucoup de préjugés (Felipe, entretien, TDP 148-154, 
notre traduction). 

 

Les images de certains groupes, véhiculées dans les ressources médiatiques 

telles Internet ou la télévision, sont mises à l’épreuve lors de la mobilité, et remises en question dans cet extrait d’entretien. L’image présentée peut véhiculer des regards biaisés sur les autres cultures. Rencontrer un autre, dont la représentation n’est pas 
forcément positive, contribue à amorcer une sensibilité, voire un savoir s’engager : 

« J’ai rencontré des gens de différentes nationalités, des gens provenant du monde arabe, par exemple, et j’ai pu vérifier qu’il ne s’agissait pas de terroristes » (Patricia, 

BL). Ce savoir s’engager transparaît dans les propos de quelques formateurs, par exemple par l’utilisation de certaines phrases : « Prendre de la distance et regarder du dehors laisse voir l’invisible », « se mettre dans la peau de celui qui ne pense ni ne sent 
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comme moi », « pouvoir objectiver mon pays et ma culture ». Ainsi, est mise en avant 

la capacité de décentration développée grâce à la mobilité : L’éloignement de mon pays, de ma famille et de mes amis, m’a aussi permis de comprendre 
beaucoup de choses. Prendre de la distance et regarder du dehors laisse voir l’invisible. 
Cela permet de relativiser, analyser, se connaître et avec ce meilleur bagage essayer de se 
mettre dans la peau de celui qui ne pense ni ne sent comme moi (Estella, BL, notre 
traduction). Le plus important de ce séjour à l’étranger est la décentration, le fait de pouvoir objectiver 
mon pays et ma culture, de le voir de loin et de comprendre beaucoup d’aspects de notre 
identité. Cette rencontre avec l’altérité m’a aussi permis de découvrir des aspects sur moi-
même, bref, de reconstruire mon identité qui sera toujours en évolution (Patricia, BL). 

En dépit de la décentration, émergent aussi des jugements de valeur sur des 

comportements estimés étranges et auxquels les sujets n’avaient pas été confrontés 
avant. Tel est le cas de Marta qui cite dans sa BL les habitudes alimentaires des 

Asiatiques et la « soumission » de quelques femmes musulmanes. Notons le mot soumission, employé suite à l’observation d’un fait nouveau. On est donc face à l’ethnocentrisme, c’est-à-dire à « une attitude ou une disposition mentale consistant à 

se référer à ses règles et à ses normes habituelles pour juger autrui » (Ferréol et 

Jucquois, 2003, p. 129). Cet extrait montre que se débarrasser des stéréotypes n’est pas 
une tâche facile : J’ai vu des Orientaux manger et cela a été un peu fort ; j’ai aussi vu la soumission de quelques femmes musulmanes et cela est encore plus fort. Mais c’est compréhensible lorsqu’il s’agit de cultures éloignées. Ces deux manifestations sont très choquantes dans 

ma culture et on doit faire un effort intellectuel pour comprendre que cela fait partie de l’évolution humaine où sont en jeu des intérêts qui nous sont extérieurs, et dans beaucoup 
de cas, qui violentant nos propres principes et sentiments (Marta, BL, notre traduction). En dernière analyse, l’ouverture à la diversité et le changement de perceptions 

sur autrui ont des retombées sur la dimension enseignante : Patricia : Au niveau personnel on gagne beaucoup de flexibilité d’esprit et beaucoup d’ouverture et de tolérance à la différence/eh/on se débarrasse de certains préjugés ou certaines idées qu’on avait sur l’autre lieu/et/au niveau professionnel/um/en tant qu’enseignant de langues/du coup je peux parler avec plus de propriété et raconter 
certaines choses aux étudiants/eh/quand le thème se prête à des comparaisons/pour des anecdotes/mais/ mais ce n’est pas que ça/c’est très abstrait on a une ouverture de / de d’esprit /em on essaie de développer ou d’aider les étudiants à la développer par exemple quand qu’ils font des commentaires très/ très biaisés / pleins de clichés et de préjugés on les pousse à s’interroger/ou/on fait des réflexions sur la manière dont les choses marchent ici en Colombie/comment les choses marchent dans d’autres pays qu’on connaît ou qu’ils connaissent/ pour qu’ils se rendent compte que la différence c’est le pain quotidien 
(Patricia, entretien, TDP 43, notre traduction). 

Dans cet extrait d’entretien, l’interviewée se réfère à deux dimensions. D’une part, sur le plan personnel est signalée l’ouverture d’esprit aiguisée suite à la mobilité. D’autre part, sur le plan professionnel, cette ouverture d’esprit, qualifiée comme 
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quelque chose d’abstrait, amène des réflexions dans la classe de langue. Il s’agit d’aider 
les élèves/étudiants à se rendre compte de la différence, à se décentrer. 

 Un questionnement identitaire  

Le regard que les autres portent sur soi constitue une source de questionnement identitaire lorsqu’on habite à l’étranger. Ont lieu des situations de confrontation où les 

sujets doivent faire face aux stéréotypes et aux perceptions que les autres projettent sur eux. Ce qui est en cause dans ces confrontations, c’est l’identité même du sujet, qui se voit attribuer un éventail de caractéristiques lorsqu’il se positionne comme 
Colombien. Les analyses qui vont suivre vont permettre d’observer l’effet du séjour sur 
la construction identitaire et la redécouverte de ses origines. L’image négative des Colombiens à l’étranger, héritée du sombre passé de la drogue et de la violence, semble 

émerger :  J’ai appris directement le concept de stéréotype, car les jeunes Français qui nous aidaient à surveiller les enfants m’ont demandé si j’avais des drogues, dans leurs têtes si j’étais 
colombienne je devrais être une accro aux drogues et je devrais en avoir pour leur en vendre. Je leur ai répondu qu’après deux jours de mon arrivée en France la drogue avait 
fini car ils en consommaient beaucoup (Margarita, BL, notre traduction). 

 Dans l’extrait précédent, Margarita doit affronter directement le stéréotype 

circulant sur les Colombiens en tant que consommateurs de drogues ou trafiquants des drogues, lors de son premier séjour à l’étranger dans les années 90. Visiblement gênée, 
elle répond en faisant remarquer que le problème demeure car il existe des 

consommateurs dans les pays dits « du premier monde », en l’occurrence la France. On 

remarque aussi une réflexion sur le fait que cette situation a constitué une expérience 

interculturelle.  Pour les formateurs, séjourner à l’étranger les amène à un repositionnement 

identitaire. Analysons de près les exemples de Susana et de Paola.  Susana, de peau basanée, ne s’est jamais identifiée comme Afrocolombienne. En effet, elle ne s’était jamais posé la question d’appartenir à une telle communauté avant le séjour à l’étranger. Pourtant, la rencontre des Afro-américains dans sa quotidienneté l’amène à se confronter à une facette identitaire qui n’avait pas fait l’objet d’une réflexion 
auparavant :  

Dans ma vie quotidienne à Fresno, Californie, dans la rue, quand je faisais du sport, dans le 
bus toutes les personnes afros qui passaient à mon côté me disaient toujours « Hello 
sister ». J’ai demandé plusieurs fois pourquoi cela arrivait, et parmi les réponses on me 
disait que tous les afros venaient de la même famille, et qu’il existe un concept nommé panafricanisme. Il m’arrivait aussi que dans quelques supermarchés et librairies quand j’allais toute seule, quelqu’un me suivait toujours jusqu’au moment où je payais mes 
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articles, tandis que quand j’allais avec mon ami [prénom de l’ami] qui est colombien, blanc, cela n’est jamais arrivé (Susana, BL, notre traduction). De même, dans l’un des cours qu’elle suivait à l’université, elle se trouve face à 
une impasse lorsque la formatrice du cours lui demande d’exprimer son ressenti car elle venait d’une famille bi-raciale. Ne s’étant jamais identifiée ainsi, Susana voit encore 
son identité interrogée :  

Dans le cours Langue, Culture et Diversité ma professeure [nom de la personne] nous a demandé la première semaine de cours si dans nos pays d’origine le racisme existait. Cette 
professeure était originaire de Michigan très blanche, son mari était colombien, originaire de l’île de San Andrés, d’une peau très basanée et elle avait vécu à Bogotá et à Cali dans le 
cadre de son travail académique. Elle m’a demandé tout particulièrement ce que j’avais à dire sur la question puisque je venais d’une famille bi-raciale. Je n’avais jamais nommé, et personne n’avait jamais nommé ma famille ainsi, et j’y ai répondu très naïvement qu’en Colombie le racisme n’existait pas, et ma professeure, avec un sourire condescendant m’a répondu qu’il existait. En plus de sa réponse pleine d’exemples, elle m’a prêté plus tard sa 
collection de livres de Manuel Zapata Olivella, un écrivain colombien qui met en évidence dans ses histoires, des expériences propres liées à la Caraïbe, notamment à l’histoire afro-
américaine en termes de plainte et à partir de la cosmovision. […] De temps en temps, nous 
avons parlé de ces lectures qui ont commencé notamment à me donner des indices sur l’expérience d’être Colombien afro (Susana, BL, notre traduction).   On remarque dans l’extrait le poids du regard des autres sur la construction 

identitaire de cette formatrice. N’oublions pas que « l’identité est fondamentalement dialogique puisqu’elle ne se construit que dans le dialogue avec autrui » (Ferréol et 

Jucquois, 2003, p. 156). À l’issue de son expérience aux États-Unis, c’est la question 
existentielle « qui suis-je ? » qui semble peser sur Susana. Ce questionnement va l’amener à creuser dans sa propre histoire, à explorer l’origine de ses grands-parents 

et de ses parents, issus de deux régions très différentes, et éloignées géographiquement du territoire qu’elle habite actuellement. Dans les premiers paragraphes de sa BL, 
Susana parle de la relation entretenue avec son corps et son image. Elle passait par des 

« rituels » pour lisser ses cheveux quand elle était adolescente, elle avait du mal à trouver des chaussures adéquates pour sa grande taille. L’expérience de vie à l’étranger 
a contribué à un changement :  Les expériences en Californie m’ont laissé beaucoup de questions sur la façon dont nous 

nous voyons dans nos échanges avec nos proches dans notre culture et avec ceux qui appartiennent à d’autres cultures. Mais le plus important a trait à ma propre histoire. Il est 
devenu urgent pour moi de connaître les événements et les circonstances de mes grands-parents, des migrations, de l’éloignement avec certains groupes humains que d’une certaine manière j’incarnais aussi. Je n’ai pas trouvé beaucoup de volonté chez ma mère ni 
mon père de raconter, ils avaient fait un tranchage et j’interprète qu’ils voulaient le laisser ainsi, comme quelque chose du passé. Néanmoins, avec un peu d’insistance j’ai obtenu quelques informations, quelques histoires, qui m’ont suffi pour honorer mes racines, savoir 
choisir ce que je veux m’approprier de ces héritages et continuer à me construire comme 
une femme habitant entre territoires, entre frontières, montrant fièrement ses cheveux 
bouclés au grand air, dansant, écrivant et lisant, et construisant à partir de mes propres 
décisions, et mes propres histoires, en comprenant les histoires qu’on peut lire et 
interpréter à partir de ce que mon corps peut dire (Susana, BL, notre traduction). 
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Le repositionnement et la réaffirmation identitaire qui se sont opérés suite à la 

mobilité est évident dans la phrase « continuer à me construire comme une femme qui 

habite entre territoires, entre frontières, qui montre fièrement ses cheveux au grand 

air ». Bien qu’elle ne s’identifie toujours pas comme Afrocolombienne, elle n’hésite pas 
à exposer ses cheveux bouclés.  Sous l’emprise de ce questionnement, elle a décidé de 
se plonger dans ses études de doctorat, dans une université latino-américaine.  

Passons maintenant au cas de Paola. Diverses facettes de son identité sont en 

confrontation lorsqu’elle habite au Royaume-Uni. En raison de son apparence physique 

et de son accent en anglais, elle se voit confrontée à des situations inattendues qui mettent à l’épreuve ses compétences interculturelles : 

Paola : à partir de cette expérience j’ai senti à plusieurs reprises dans ma vie en 
Angleterre/que mon identité était interrogée/qui êtes-vous réellement/n’est-ce 
pas ?/vous êtes ?/vous n’avez pas l’air d’être colombienne/vous avez l’accent 
américain/vous êtes américaine ?/ou quelques fois vous parlez comme une américaine et d’autres comme une anglaise/d’où venez-vous réellement ?/c’est-à-dire cette question sur l’accent/mais vous avez l’air d’être indienne/physiquement/alors ce sont des 
questions/ou vous venez de Colombie/où est la cocaïne ?/n’est-ce pas ?/ou combien vous 
en avez apporté pour fumer ?/n’est-ce pas ? ou les blagues des enseignants à l’école où je 
travaillais en Angleterre/quelques-uns/ehh/ehh mais je pensais qu’en Colombie les gens 
vivaient encore de branche en branche/et il y a des téléphones portables là-bas/et il y a des autoroutes/alors tout ce type de choses qui auraient l’air/d’être simplement une 
blague/un simple commentaire/ehh je devais/réellement/mais pas pour me sentir 
mal/mais plutôt pour me questionner/alors comment je vais me positionner vis-à-vis de 
cette question/et au début je me taisais ou je riais avec eux quand ils me faisaient ces commentaires/mais je me disais la prochaine fois qu’ils me disent cela/comment je vais 
répondre/alors d’une certaine manière pour me réaffirmer/pour me voir 
différemment/ehh mais aussi pour/réaffirmer mon identité/et/ce que j’en tire de toutes ces expériences/je résumerais en disant que/elles m’ont aidée à me conscientiser plus sur l’importance de//mm d’être conscient de qui on est/qui je suis (rires)/indépendamment de la langue qu’on parle/et/et cela me permet d’affronter des situations différentes/de communication dans des contextes différents/qui ne sont pas faciles/n’est-ce pas ?/il s’agit 
un peu de déconstruire/cela m’a permis de déconstruire beaucoup de choses/déconstruire l’idée selon laquelle/si on parle bien une langue et on prononce bien et on construit bien ses phrases tout est résolu/n’est-ce pas ?/l’idée qu’on peut voyager/on peut interagir on 
peut faire ce qu’on veut/avec l’anglais (Paola, entretien, TDP 77, notre traduction). 

La situation devient une occasion propice pour le renforcement identitaire. Après l’embarras initial, considéré une blague par ses collègues anglais, des questions 
profondes sont soulevées et ces confrontations auront des effets sur sa construction 

identitaire. La déconstruction des stéréotypes pesant sur les Colombiens contribue à 

une prise de conscience sur ses appartenances (Qui suis-je ?). Elles permettront 

également de réfléchir sur la façon de s’approcher de l’Autre. Le caractère réflexif de la BL et de l’entretien narratif s’avère pertinent pour examiner ces situations et pour les 
évoquer comme une partie importante de leur vécu interculturel. Ces événements, 

nous semble-t-il, constituent un moment décisif pour l’appréhension des enjeux liés à l’interculturalité.    
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La fait de se voir confrontés à l’étranger et de découvrir d’autres réalités de ces 
pays mobilise chez les formateurs une envie de (re)découvrir leurs propres origines, de connaître plus leur propre pays et d’améliorer la maîtrise de leur langue maternelle. 
Ce questionnement, commun à tous les enquêtés, est mis en exergue dans les fragments 

suivants :  Avant de sortir du pays je pensais que tout était meilleur ailleurs […] j’imaginais qu’en France tout était couleur rose qu’il n’y avait pas de rues sales pas de clochards pas de 
chômage/ que le système éducatif était meilleur/c’est-à-dire que/les méthodologies 
étaient bien meilleures […] je voyage en France et je me rends compte qu’il y a des choses très bonnes dans mon pays/ bien qu’il y ait de l’insécurité et du désordre dans les moyens 
de transport / il y a des choses très bonnes par exemple j’aime beaucoup les classes ici elles ne sont pas aussi magistrales elles sont plus participatives/em/j’aime l’amabilité des gens/la/la/l’énergie et le bonheur des gens ici (Patricia, entretien, TD 65-69, notre 
traduction). 

Connaître aussi la Colombie/eh et me rendre compte de toute cette diversité et rompre avec un tas d’idées préconçues/cela [le voyage] m’a placée aussi dans une autre position 
pour penser la culture/pas comme quelque chose de statique de prédéterminé mais surtout que la Colombie est riche et […] que j’en fais partie alors pourquoi je ne connais pas 
la Colombie/et pourquoi nous avons certaines connaissances qui sont privilégiées et d’autres non des communautés qui se font entendre et d’autres non/et moi dans ma classe 
comment je peux amener tout cela à la discussion et combien mes étudiants en connaissent 
et nous sommes Colombiens/alors le fait de voir ce qui est étranger/ça m’a aussi fait penser 
à mon propre pays à ma propre région (Laura, entretien, TDP 293, notre traduction). La mise en perspective du pays d’origine vis-à-vis du pays étranger préconise 

des réflexions sur quelques bienfaits du pays d’origine, souvent inaperçues avant la 
mobilité. À titre d’exemple, Patricia fait remarquer les méthodologies participatives employées dans l’enseignement supérieur ainsi que la bienveillance des gens. De 
même, Laura se questionne sur les raisons de sa méconnaissance de son propre pays. 

Cette envie de découverte lui ouvre les yeux sur la diversité du pays. Les conséquences 

ne se cantonnent pas à sa reconfiguration identitaire mais pèsent aussi sa facette d’enseignante.   Pour terminer, examinons la séquence d’entretien suivante dans laquelle est 
soulevée la question de la langue maternelle et son rapport à la construction 

identitaire. Cette réflexion s’impose suite à la mobilité longue à l’étranger :    Felipe : et quelque chose que j’ai trouvé très intéressant/c’est que je sens que le fait d’avoir vécu en France/m’a aidé à tomber plus amoureux de ma langue//maternelle/de l’espagnol/précisément grâce au contact que j’ai eu avec des gens d’autres cultures et je voyais qu’ils étaient très passionnés de leurs langues (Felipe, entretien, TDP 156, notre 
traduction). 

Ici encore, la réflexion a des retombées didactiques ; cette fois-ci, il s’agit des réflexions sur le rôle de la langue source dans l’apprentissage d’une LE qu’il évoquera plus tard dans l’entretien.     
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 Conclusion  

Les données analysées dans ce chapitre nous ont permis d’envisager les 
rapports que les formateurs d’enseignants dans le contexte d’une université publique en Colombie entretiennent avec l’interculturalité. Nous avons postulé comme 

hypothèse que les diverses expériences personnelles et professionnelles permettent l’appréhension des enjeux liés à l’interculturalité. Les divers exemples tirés du corpus d’entretiens et de BL valident cette hypothèse. Ce dispositif d’enquête a constitué un 
levier permettant aux participants de revenir sur leurs histoires de vie et de réfléchir aux apports de l’interculturalité dans leurs parcours personnel et professionnel. Ainsi 
avons-nous découvert des moments variés et des particularités dans le parcours de 

chaque formateur. Il a été montré que sur le plan professionnel, divers moments de l’apprentissage des langues, de la formation initiale ainsi que d’expériences de travail 

contribuent à activer la dynamique interculturelle des formateurs. Sur le plan personnel, les échanges de nature très diverse, à l’intérieur du pays ainsi qu’à l’étranger, positionnent les formateurs en tant qu’acteurs altéritaires. Dans ce cadre, la 

mobilité à l’étranger occupe une place capitale permettant d’interroger le rapport à la 
pluralité et à étoffer son profil interculturel.     

Les analyses présentées dans ce chapitre montrent que les histoires de vie des 

formateurs constituent une ressource riche qui a été activée dans le cadre de la 

formation à l’éducation interculturelle mise en œuvre dans cette recherche. Ainsi, il 
sera inenvisageable de proposer une formation à ce sujet sans mobiliser toutes ces 

ressources biographiques dont disposent les participants. Ces réflexions nous amènent 

donc à analyser l’impact du dispositif de formation et la manière dont toutes ces 

ressources biographiques ont été mobilisées lors des échanges.  



 

  

Les retombées de la communauté de 

pratique sur les formateurs 

d’enseignants 

Après avoir analysé les histoires de vie des formateurs, tournons maintenant 

vers les échanges qui ont eu lieu dans la communauté de pratique entre les sept 

formateurs qui ont pu participer activement à cette étape du projet.  Nous examinerons l’impact des échanges sur les formateurs afin de revoir la deuxième hypothèse de 

travail : le fait, pour des formateurs d’enseignants, de participer à une communauté de pratique sur le thème de l’interculturalité a un effet sur leur profil interculturel.   

Ce chapitre présente l’analyse des données collectées lors du déroulement de la 

communauté de pratique et se déclinera en trois parties : de prime abord, les 

représentations initiales et finales des participants sur l’éducation interculturelle 

seront explorées . L’analyse des retombées du dispositif sur les participants constitue 

la deuxième et plus grande partie de ce chapitre. Pour terminer, la modalité en soi sera 

analysée. 

 L’évolution des représentations des 

formateurs sur l’éducation interculturelle 

Patricia : l’éducation interculturelle je la trouve très positive et très urgente en ce 
moment/que vit le monde en général parce que eh/nous sommes dans un moment clé où 
on commence à voir/comment je dis ça/un moment où on PENserait que le monde est très 
globalisé très homogénéisé/mais en même temps sont en train de surgir des nationalismes et des patriotismes dangereux/eh/que/ce n’est pas qu’ils valorisent ce qui est local leur nation par contre ils attaquent l’autre ce qui est différent/alors le monde avance vers un conservatisme une ultradroite très dangereuse/je trouve que l’éducation interculturelle 
peut aider à/à former un/un étudiant bon un enseignant plus critique face à ces discours qui circulent dans le monde/eh et [lui fournir] les moyens pour qu’il ne se laisse pas emporter par ces haines et racismes et tous les ismes qu’il y a dans le monde/alors ici et en n’importe où dans le monde l’éducation interculturelle est très importante/ (Entretien 
avec Patricia, TDP 79 notre traduction)  

Le passage ci-dessus met en avant l’importance accordée à l’éducation 
interculturelle dans la formation des enseignants de langues. Les propos de cette formatrice reflètent certains objectifs de l’éducation interculturelle, telle qu’elle est 
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présentée par les auteurs cités dans la partie théorique (Byram, Barrett, Ipgrave, 

Jackson, et Méndez García, 2009 ; Collès, 2007 ; Coste, 2013, 2016 ; Dervin, 2017 ; Louis, 

Auger, et Belu, 2006, entre autres). Sont signalés des enjeux tels que former un 

enseignant plus critique et réflexif face aux discours de haine circulant dans le monde. 

Ainsi, émane de cet extrait une prise de conscience sur le thème de l’éducation interculturelle, même avant d’entreprendre les échanges dans la communauté. 

Cependant, en parallèle avec ce positionnement, l’entretien et les BL ont aussi fait 
émerger des questionnements, des doutes et des difficultés chez les formateurs au moment de mettre en œuvre une perspective interculturelle dans la salle de classe.   

Ces commentaires de Patricia symbolisent une attitude générale chez les participants avant d’entreprendre les échanges dans la communauté de pratique. 
Focalisons maintenant plus spécifiquement sur chacun des sept formateurs afin de comprendre les changements individuels amorcés avant d’aboutir à une conclusion 
générale. Les paroles des formateurs seront présentées en face-à-face : dans la 

première colonne, des propos extraits des BL et/ou des entretiens avant les échanges 

dans la communauté ; et dans la deuxième, des propos extraits de l’entretien en groupe 
focalisé, environ huit mois plus tard. 

Margarita : une vision enrichie de l’interculturalité 

Entretien/Biographie langagière Entretien en groupe focalisé J’ai toujours dit que ma formation en français a 
été très colonisatrice/n’est-ce pas ? /parce qu’il s’agissait de montrer toujours le côté bon et joli 
du français/les grandes choses/alors comme on 
dit en français la partie de culture/et de la 
grandeur de la culture française ça va de soi 
(Entretien avec Margarita, TDP 126 notre 
traduction)  

   je dis toujours/que c’est une des choses ratées 
en Colombie/se rendre compte que nous ne 
sommes pas tous pareils/ et que nous ne devons pas être pareils/et que que/c’est une 
richesse/parce que dans la partie d’interculturalité ce n’est pas seulement avec d’autres langues/mais aussi avec nous-mêmes/alors je pense que c’est un grand apport que l’enseignant de langues peut donner dans sa 
classe/et/et particulièrement avec la situation 
actuelle que vit le pays (Entretien avec 
Margarita, TDP 118, notre traduction) 

Margarita : pour moi c’était un 
changement/total/parce que comme je vous ai 
dit/la formation que j’avais était eh dans la 
partie du français langue étrangère c’était une 
vision de culture et d’interculturalité très/peut-
être mécanique n’est-ce pas ? /eh de regarder la 
partie historique que je trouve toujours 
intéressante 
Interviewer : |-et importante-| Margarita : et essentielle n’est-ce pas  ?/eh de la 
richesse de la littérature/et/avoir participé à ces 
échanges avec vous et avoir fait les lectures eh a 
enrichi totalement [ma vision] parce que la partie de/l’autre c’est l’étranger le local et nous-
mêmes/umm c’est-à-dire que cette vision a 
complètement changé/je pense que maintenant le défi personnel pour moi est d’amener tout ce 
changement et cette nouvelle vision à la salle de 
classe/n’est-ce pas ? (TDP 48, notre traduction) 

Tableau 24 : représentations initiales et finales de Margarita. Dans l’entretien réalisé en janvier 2018, Margarita mettait en avant l’importance accordée à l’éducation interculturelle, dans la même perspective que celle 

esquissée par Patricia dans l’épigraphe, mais en même temps l’absence de cette 
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composante dans le cursus de formation des futurs enseignants. Elle faisait référence à l’apport significatif qui pourrait être réalisé dans la classe de langue, en soulignant la 

diversité caractéristique du pays, notamment en raison de la situation suite aux 

accords de paix. L’extrait de la première colonne fait ressortir aussi que ce qui 

prédominait pour elle, dans sa formation initiale, était l’enseignement de la civilisation 

française. Avoir participé au renouvellement curriculaire a contribué à faire évoluer 

cette perception et elle semble accéder à une idée élargie de l’interculturalité dès le début des échanges. Pourtant, elle se sent dépourvue d’outils concrets pour travailler une vision d’interculturalité qui dépasse le cadre civilisationnel dans la classe de 

langue, d’où sa grande ouverture sur la thématique de l’interculturalité dans cette 
communauté de pratique. Le passage de la deuxième colonne montre que pour elle, les 

échanges dans la communauté ont constitué un grand apport à la construction de son 

profil interculturel. Elle emploie les mots « mécanique » et « instrumental » pour se référer à la démarche qu’elle utilisait dans le passé pour travailler les dimensions interculturelles. Ce qu’on relève, c’est une démarche qui se cantonnait plutôt aux 

connaissances factuelles (histoire, littérature, civilisation). Les échanges ont donc aidé à ce qu’elle dépasse cette vision. On remarque ainsi une évolution dans sa manière d’appréhender l’interculturalité dans la classe de langue. Cette transformation dans le 

discours de Margarita reflète, au-delà de son évolution personnelle, celle 

épistémologique de la DDLC relative aux dimensions culturelles et interculturelles 

(Defays, 2018; Puren, 2002, 2011, 2013) et révèle l’impact significatif qu’a eu la 

communauté de pratique sur elle. Pourtant, son défi est maintenant un travail de 

longue haleine de concrétisation de ces nouvelles idées dans la salle de classe.  

Estella : penser « l’inter » plus que le « culturel » 

Entretien initial Entretien en groupe focalisé 

Estella : je trouve que c’est la possibilité de nous 
situer/de prendre conscience de notre 
positionnement/et à partir de là aussi//prendre 
en considération/ou prendre conscience de qui est l’autre et où il se trouve 
Interviewer : humm Estella : n’est-ce pas ? /je trouve que cela 
est//fondamental (Entretien avec Estella, TDP 
111, notre traduction) 

Estella : um/je le résumerais en [l’apport des échanges]/presqu’en trois quatre mots/c’est ce 
dynamisme cette idée de mobilité/de/de choses qui bougent c’est ce que j’ai retenu/de nouveau 
non seulement la lecture mais aussi le travail de 
concevoir l’interculturalité comme le dit l’auteur 
Dervin plus l’inter que le culturel/c’est-à-dire c’est cette idée qu’il y a du mouvement en 
permanence/chez les êtres/dans les dynamiques/alors il ne s’agit pas de trouver quelque chose et de s’y accrocher/mais que les 
choses bougent aussi et que chacun doit être 
(xxx) vigilant et il faut être informé et prêt ( TDP 
24, notre traduction) 

Tableau 25: représentations initiales et finales d'Estella 
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Chez Estella, ayant la plus longue expérience dans l’enseignement des langues, 
on remarque dès le départ l’importance qu’elle accorde à l’interculturalité dans la 

classe de langue et la formation des enseignants (« prise de conscience de notre 

positionnement »), ce qui contraste avec l’approche « mécanique » de Margarita. Même 

si elle a un point de vue plus critique dès le départ, les échanges dans la communauté 

de pratique l’ont aidée à faire évoluer encore vers une position plus dynamique. Suite 

aux échanges, elle retient une forte impression tout particulièrement l’idée de 
« dynamisme » et « mobilité » de la culture, en opposition à une vision figée parfois présente dans l’enseignement des langues et évoquée par Margarita. On trouve donc un changement avoué dans sa manière d’appréhender l’interculturalité. Remarquons qu’elle nomme explicitement un auteur qui a bouleversé ses représentations (Dervin) et notamment l’idée de mettre en relief l’inter et non pas le culturel, qui s’inscrit précisément dans la perspective d’interculturalité renouvelée, prônée par Dervin 

(2011a, 2011b, 2016a, 2016b, 2017). 

Patricia : vers une vision élargie de l’Autre dans la classe de langue 

BL/entretien initial Entretien en groupe focalisé 

pour la partie de/développer la compétence 
interculturelle/je sens qu’il me manque encore 
beaucoup/de savoir comment je le fais parce que je sais que c’est une attitude/eh/mais ça reste 
très abstrait/de de comment travailler cette 
partie dans mes cours de langue et comment l’encourager chez les futurs enseignants/alors 
pour moi au niveau personnel je crois avoir l’attitude/mais au niveau em/professionnel je 
me sens un peu ligotée (Entretien avec Patricia, 
TDP 43, notre traduction) 
 
Mais une chose est sûre : je n’ai jamais su 
comment vraiment intégrer la démarche 
interculturelle dans mes cours de langue, la seule chose que j’essaie de faire est d’éveiller chez mes apprenants une attitude d’ouverture 
aux autres cultures et aux autres manières de concevoir le monde quand le contenu s’y prête, j’improvise et je me suis formée grâce à des lectures et des expériences car ce n’était pas le 
focus de ma formation dans la licence. (BL de 
Patricia) 

Patricia : on avait une idée différente d’interculturalité que c’était/seulement avec d’autres nations d’autres cultures étrangères pas ici même/eh l’interculturalité au niveau de la 
ville ou au niveau de région 
Interviewer : hum 
Patricia : l’idée que c’est la rencontre avec l’autre cette notion de de de que c’est la rencontre avec l’autre/qui est différent eh j’ai retenu cela car 
cela a fait écho en moi du coup beaucoup beaucoup et ce n’était pas clair pour moi quand/ 
quand on a commencé eh//et non seulement cela/mais c’est ce qui me vient à l’esprit en ce 
moment (TDP 20, notre traduction) 

 

Tableau 26 : représentations initiales et finales de Patricia 

Patricia montrait dès le départ une auto-reconnaissance des attitudes liées à l’interculturalité, mais en même temps une difficulté éprouvée (« je n’ai jamais su 
comment vraiment intégrer la démarche interculturelle dans mes cours de langue », 

« je me sens un peu ligotée »). On remarque ainsi chez elle une difficulté à traduire la notion d’interculturalité dans des actions concrètes dans la classe de langue et la 
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formation des enseignants. Les propos finaux montrent que la théorie et les échanges ont joué un rôle important dans l’éclaircissement des idées et dans l’évolution de son 
profil interculturel. Notamment elle reconnaît un élargissement dans son appréhension de la notion. Il ne s’agit pas uniquement des échanges entre des gens de pays différents mais l’interculturalité comprise comme l’échange avec l’Autre (Abdallah-Pretceille, 

2005), faisant également écho aux propos d’une vision renouvelée de l’interculturalité 

(Dervin, 2016b, 2017). Au-delà d’une compréhension des enjeux inhérents à la notion, 
les échanges ont contribué à lui fournir des réponses à ses questions initiales sur la transposition didactique de la notion d’interculturalité dans les pratiques 
enseignantes.  

Felipe : une vision élargie de l’Autre dans la classe de langue 

Entretien initial Entretien en groupe focalisé  

Felipe : une langue est// c’est comme un vecteur 
de culture/[…] les langues doivent être aussi 
vues /comme ces ces moyens/ces ponts qui 
aident à être en contact avec une autre 
culture/alors je trouve très intéressant que cela 
soit promu/de manière officielle dans le 
programme/parce que/je trouve qu’il ne faut pas forcément voyager à l’étranger pour avoir 
une expérience interculturelle/c’est-à-dire il y a beaucoup de manières d’avoir une expérience interculturelle sans partir à l’étranger 
Interviewer : par exemple ? 
Felipe : ehhh 
Interviewer : si quelque chose te vient à l’esprit 
(rires) 
Felipe : ce qui me vient à l’esprit/ c’est l’utilisation de/l’utilisation du matériel 
authentique par exemple/à travers la 
littérature/à travers la musique/même à travers 
la télévision/la radio (Entretien avec Felipe, TDP 
212-216, Notre traduction) 

Il n’a pu participer  

Tableau 27 : représentations initiales et finales de Felipe À l’instar des autres, Felipe signale dès le début l’importance de l’interculturalité 

dans la formation des enseignants de langues. Il met en avant l’idée d’échange avec des gens issus d’autres cultures, notamment celles où sont parlées les langues étudiées. Ainsi le laisse entrevoir le passage de la première colonne lorsqu’il se réfère à la possibilité de l’échange interculturel par le biais des moyens comme la littérature, la 

musique, la télévision ou la radio. Il est impossible d’établir une comparaison avec ses 
propos finaux car il a été le seul à ne pas avoir participé à l’entretien en groupe focalisé. 

Pourtant, les données collectées pendant les échanges laissent entrevoir que ses 

représentations ont évolué. Dans la même optique que Patricia, il élargit sa 
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compréhension de l’interculturalité aux enjeux à l’intérieur de son propre pays. 

Observons le passage suivant où ce changement est mis en exergue :  Felipe a fait un commentaire très intéressant. D’après lui, les lectures lui ont permis de sentir le thème de l’interculturalité plus proche de sa réalité. Également il a fait des associations entre les lectures et les BL. En effet, il s’est rendu compte, après les lectures, qu’il a eu beaucoup d’expériences interculturelles dans sa vie dont il n’était pas conscient. 
Par exemple, la différence entre la campagne et la ville qu’il a vécue quand il a déménagé 
pour faire ses études. Il a manifesté que pour lui les échanges interculturels se 
cantonnaient à des rencontres entre des gens venant de pays différents. Le travail dans la 
communauté lui a donc permis d’élargir sa vision de ce qu’est l’interculturel. Par ailleurs, ce qui est très intéressant aussi est le fait qu’il revient sur sa propre histoire afin de trouver des instances où l’interculturel a joué un rôle important. Au moment même d’écrire son récit, ces expériences n’étaient pas perçues comme interculturelles. (Journal de bord, 
entrée # 6, le 23 avril 2018) 

Susana : l’importance des enjeux locaux dans l’interculturalité 

Entretien initial Entretien final128 

Susana : apprendre une langue étrangère/être 
dans ce programme de licence/en plus d’apprendre d’autres endroits/c’est aussi 
apprendre de nous (Entretien avec Susana, 
TDP 251, notre traduction) 
 
Comment nous comprenons/nos propres histoires/d’être colombiens/et d’être des 
personnes qui habitons cette planète du coup à 
partir de nous-mêmes et ensuite les autres […] parce que c’est très transcendant/au-delà d’apprendre des langues/c’est une question du 
rapport aux autres/quelle que soit leur 
origine/leur couleur de peau/leur apparence physique/le plus important d’emblée/c’est la 
prise de conscience (TDP 334, notre 
traduction) 

Susana : quelque chose qui a beaucoup 
résonné en moi/em/quand on parlait de 
postcolonialité et colonialité 
Interviewer : hmm Susana : c’est une question très importante/je crois que//c’est une opportunité pour nous de 
placer la question des langues étrangères dans 
le contexte élargi de la Colombie et de l’Amérique latine/je trouve qu’il est important 
que nous nous analysions par rapport à nous-
mêmes/sans laisser de côté les autres mais il 
faut établir un dialogue eh/où nous soyons plus conscients de l’histoire personnelle (TPD 
16-18, notre traduciton) 

Tableau 28 : représentations initiales et finales de Susana Pour Susana, l’interculturalité implique le rapport aux autres, originaires de 

contextes divers (« apprendre d’autres endroits »), mais aussi les rapports à l’intérieur 
du pays (« apprendre de nous »). Sa réflexion initiale suggère une appréhension de l’interculturalité qui allait au-delà des connaissances factuelles. Il existait ainsi dès le 

départ une conscience très aiguisée de l’interculturalité, notons l’emploi de la phrase 

« rapport aux autres » dans la première colonne. L’extrait final montre l’importance 
des échanges dans cette communauté de pratique pour Susana. Elle met en avant tout 

particulièrement les discussions portant sur l’interculturalité dans le contexte élargi 
du continent latino-américain et leur rapport avec la formation en LE. Contrairement aux participants déjà mentionnés, elle ne fait pas état d’une transformation de ces 

 
128 Pour rappel, Susana n’a pu participer à l’entretien en groupe focalisé mais un entretien individuel avec elle a été réalisé 
(cf. chapitre 6.4.3). 
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représentations mais plutôt d’un enthousiasme pour continuer à étudier, la 
communauté ayant fonctionné comme corollaire. 

Camila : la complexification des enjeux liés à l’interculturalité 

Entretien initial Entretien en groupe focalisé Camila : s’il y a interculturalité il doit y avoir 
cette autre partie de culture à partir de ce que les 
étudiants apportent au programme/ et je crois que c’est là où réside le plus grand défi/parce 
que nous recevons des étudiants de différentes 
régions/des étudiants indigènes des étudiants 
de zones rurales de zones urbaines et de notre 
propre ville des étudiants en provenance de tous 
les quartiers/alors/cette construction de culture 
doit avoir lieu à mon sens des deux côtés/il ne s’agit pas seulement de/nous allons leur 
montrer toute la perspective de culture française 
et toute la perspective de culture anglaise/parce que oui il est important qu’ils la connaissent 
(Entretien avec Camila, TDP 134, notre 
traduction) 

Camila : je suis devenue un peu plus consciente 
du fait de/de la culture qui n’est pas seulement 
domination mais culture imprégnée par [divers 
facteurs]/par exemple par le fait d’être une 
femme ou peut-être/eh mes intérêts penser à la question interculturelle que j’ai toujours vue à partir de l’individualité mais lire/ces auteurs m’a permis de réfléchir à ces autres éléments qui 
font de nous des êtres culturels et 
interculturels/parfois cette tendance à généraliser qu’un colombien alors il représente déjà quelque chose/mais mais ce n’est pas la même chose un colombien d’une région et même s’ils sont tous de la même région ce n’est pas la même chose quand il s’agit d’une femme on a 
tous des histoires de vie/alors pour moi il a été 
très bien de lire un peu ces auteurs qui complexifient plus le terme d’interculturalité 
rendre plus conscients tous ces éléments qui 
font de nous des êtres culturels et interculturels 
(TDP 44, notre traduction)  

Tableau 29 : représentations initiales et finales de Camila 

Le discours de Camila révèle également une conscientisation de la notion d’interculturalité avant d’entreprendre les échanges. Pourtant, on relève le défi de ne 
pas se cantonner au traitement des cultures étrangères, et de mettre en œuvre, dans la 
classe de langue, une perspective inclusive des étudiants en présence (« s’il y a 
interculturalité il doit y avoir cette autre partie de culture à partir de ce que les 

étudiants apportent au programme »). Le passage final montre que la communauté de 

pratique a contribué à une compréhension plus fine des divers enjeux associés à l’interculturalité, en complexifiant cette notion. Comme on le verra plus tard, la 

communauté a contribué également dans son cas à fournir des actions concrètes pour la mise en œuvre d’une perspective interculturelle dans la formation en langues.  
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Paola : une valorisation des théories locales 

Entretien initial Entretien en groupe focalisé 

Paola : je trouve [l’éducation interculturelle] //très importante/c’est-à-dire il me paraît 
essentiel/que dans un programme qui met en avant/un programme critique/n’est-ce pas ? 
/parce que/parce que/le nouveau programme 
de licence en langues se définit/ […] //c’est un programme construit à partir de/de l’éducation 
pour la paix et de la pédagogie critique/il faut que l’interculturalité y soit présente (Entretien 
avec Paola TDP 207, notre traduction) 

  

Paola : un des grands apprentissages à partir de l’interculturalité c’est qu’il ne faut pas que nous 
soyons de pays différents pour être 
différents/c’est-à-dire/non/non/ce n’est pas 
parce que nous sommes tous colombiens que 
nous sommes égaux (TDP 123, Notre traduction) 

 

 

Paola : la position que j’avais par rapport à l’interculturalité n’a pas changé dans le sens où 
je me positionne plus dans le paradigme latino-américain/n’est-ce pas ? 
Interviewer : hum 
Paola : mais je crois que [le travail réalisé] m’a 
élargi le panorama/um quand nous avons analysé toutes ces théories d’autres auteurs européens […] parce que ce dont on entend parler ici le plus souvent c’est la proposition de 
Byram de compétence et de l’interculturalité comme une autre compétence/ […] j’ai beaucoup appris/et l’autre aspect c’est qu’il y a des points 
de rencontres avec la perspective latino-
américaine […] je suis de l’avis qu’en tant qu’enseignants de langues étrangères nous nous 
sommes toujours positionnés à partir de 
théories étrangères et non pas de nous-mêmes/[…] ce que je vois dans notre domaine c’est que/nous sommes très influencés par la 
connaissance et les cultures anglo-saxonnes/[…] 
/nous avons une dette très grande/de 
valorisation de ce qui est produit dans le 
contexte (TDP 57-68, notre traduction) 

 

Paola : dans ce sens ouvrir tout ce panorama décrit/voir qu’il y a d’autres propositions qui 
cherchent aussi l’équité qui portent leur regard sur l’être/qui cherchent quelque chose de plus transcendant qu’atteindre les indicateurs du 
cadre européen pour moi c’était/um eye opening 
(TDP 70, notre traduction) 

Tableau 30 : représentations initiales et finales de Paola Dans le fragment initial de Paola, il est clair qu’il existait d’emblée une conscientisation accrue sur l’éducation interculturelle. D’ailleurs, étant très intéressée 
par cette thématique, elle décide de participer à ce projet. Malgré cette prise de 

conscience initiale, le passage final montre que la communauté a également contribué à une compréhension plus profonde des enjeux liés à l’éducation interculturelle. Son 
adhésion aux théories latino-américaines de l’interculturalité est mise en avant. 

Néanmoins, les échanges dans la communauté lui ont permis d’élargir sa 
compréhension de la notion. Elle a apprécié en particulier la découverte des auteurs européens qui ne s’inscrivent pas forcément dans le modèle de compétence de 
communication interculturelle de Byram, surplombant les travaux d’interculturalité dans l’enseignement des langues en milieu colombien (cf. chapitre 5). Ce qu’on relève c’est le besoin de contextualiser les théories produites dans d’autres contextes et de 
contribuer à des créations inédites qui correspondent aux particularités de ce 
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continent. La démarche réflexive ayant lieu dans la communauté a contribué à une mise en perspective des visions de l’interculturalité. Elle met en exergue le fait d’avoir trouvé des points de rencontre entre des positionnements théoriques d’origines différentes, en l’occurrence l’Europe et l’Amérique latine.   
  Une compréhension approfondie des enjeux liés à 

l’éducation interculturelle 

Les données suggèrent non seulement des niveaux différents de conscientisation sur l’éducation interculturelle avant les échanges mais aussi, que des 

changements dans les représentations des formateurs se sont opérés lors des échanges 

dans la communauté de pratique. Pour certains il s’agit de changements significatifs dans ce qu’ils comprennent par interculturalité, alors que pour d’autres il s’agit plutôt d’un élargissement de la vision ou de l’appréhension de la notion. Les trois volets 

envisagés pour le travail dans la communauté (théorie, réflexion, travail pratique) ont 

eu un impact sur l’évolution des représentations des participants. Bien que ces 
changements ne soient pas forcément radicaux, les discours des formateurs laissent 

entrevoir des évolutions effectuées. Ainsi, Margarita, Estella, Patricia et Felipe 

reconnaissent explicitement le changement dans leur façon d’appréhender la notion 
d’interculturalité. Ce qui importe, à leurs yeux, c’est le rapport à l’Autre – compris de 

manière large – et non pas uniquement l’autre comme celui d’origine étrangère. Cette 

idée converge avec Dervin pour qui « l’objectif consiste à amener les acteurs à s’accepter mutuellement dans leur devenir – et de limiter les actes de solidification » 

(Dervin, 2008, p. 77). Ou encore «  Ce paradigme suppose que chaque individu est différent (et pas seulement l’Autre/l’étranger dans les rencontres interculturelles) et 
semblable à la fois » (Dervin, 2017, p. 60). Pour Camila, Paola et Susana, il y a un 

élargissement du regard et une complexification des enjeux liés à la notion 

d’interculturalité. Comme on l’a vu dans les extraits, les formateurs évoquent des textes 
étudiés ou des auteurs précis qui ont contribué à cette compréhension de la notion. 

Ainsi, les enjeux locaux ont été mis en perspective vis-à-vis des théories et des phénomènes ayant une portée globale, en résonance avec l’interaction entre le local et 
le global préconisée par Wenger dans les communautés de pratique.  

Par ailleurs, l’impact de ce travail n’est pas exclusivement sur les discours et les définitions qu’ils peuvent en donner mais aussi sur les pratiques. Quelques propos 
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finaux, comme ceux de Camila, reflètent que les échanges ont porté sur cet aspect et 

que les formateurs semblent avoir intégré ces réflexions à leurs pratiques 

professionnelles. Le profil interculturel du formateur s’étoffe donc grâce au travail 
mené dans cette communauté. En effet, les divers échanges semblent avoir contribué à dépasser l’idée que l’interculturalité dans la classe de langue se cantonne au traitement 

des savoirs sur les cultures dites « cibles ». En revanche, les acteurs en présence dans 

la classe constituent un grand moteur potentiel pour travailler l’interculturalité.  Remarquons une différence entre les enseignants de français et d’anglais. Les 

formateurs de français semblent être plus influencés par le discours circulant en didactique du FLE alors que les trois formatrices d’anglais semblent souscrire à une perspective critique de l’interculturalité telle qu’elle est préconisée en Amérique latine et qui n’émane pas directement de la DDLC. En effet, elles font état d’appropriation des idées critiques en pédagogie, notamment à partir de la pensée de Paulo Freire, qui n’est pas encore ancrée en DDLC. Il s’agit certainement de l’influence de leurs études de deuxième cycle et des diverses expériences de vie, comme on l’a exploré dans le 
chapitre précédent. Or, ce positionnement des trois formatrices d’anglais n’est pas représentatif de l’ensemble des formateurs du programme ayant répondu à l’enquête 
menée en 2017 (cf. chapitre 8). Est-ce donc une coïncidence que les trois formatrices 

d’anglais ayant participé activement aux échanges soient celles qui croient aux 
perspectives latino-américaines ? Est-ce pour cette raison qu’elles ont porté un intérêt 

à notre recherche ? Un autre élément émergeant des propos finaux concerne l’intérêt de continuer les échanges et d’approfondir le travail réalisé. À cet égard Susana évoque son désir de 
continuer davantage à explorer cette thématique et Margarita remarque le défi d’amener toutes ces idées à la salle de classe. La graine semée, grâce aux échanges, 
continuera à pousser en dehors de ce groupe et donc les retombées sur la pratique 

professionnelle seront apercevables sur le long terme. Pour convoquer les propos de 

Wenger :  

a community of practice is a field of possible trajectories and thus the proposal of an identity. 
It is a history and the promise of a history. It is a field of possible pasts and possible futures, 
which are all there for participants, not only to witness, hear about, and contemplate, but to 
engage with129 (Wenger, 1998, p.156) 

 
129 « une communauté de pratique constitue un terrain de trajectoires possibles et donc la proposition d’une identité. C’est 
une histoire et la promesse d’une histoire. C’est un terrain de passés possibles et de futurs possibles, qui sont à disposition 
des participants, non seulement pour en témoigner, entendre, et contempler, mais pour s’engager avec » (notre 
traduction). 
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Notre travail se situe dans un continuum où se croisent le renouvellement 

curriculaire, la formation en communauté de pratique et la mise en œuvre du nouveau 
programme. Les propos finaux des participants mettent en avant l’idée de l’enseignant 
de langues comme un agent de changement qui cherche une société plus juste et qui met en œuvre des actions pour favoriser le respect et la reconnaissance de l’Autre dans 
la salle de classe, concordant avec une vision d’interculturalité renouvelée (Dervin, 

2016b, 2017) et critique (Walsh, 2007, 2010).  L’impact sur les représentations de l’interculturalité ne constitue qu’un des 
éléments de la communauté de pratique. En quoi le travail réalisé a-t-il contribué 

à l’évolution de l’identité professionnelle des formateurs ? Quelles sont les retombées 

du travail entamé dans chacun des volets de la formation ?  

 Les retombées de la communauté de 

pratique sur l’identité et pratiques 

professionnelles des participants 

L’impact des échanges riches et spontanés dans la communauté sur le profil 

interculturel des formateurs se dévoile dans les passages qui seront exposés dans cette 

section. Pour des raisons pratiques, les diverses analyses seront présentées à partir des 

trois volets de la communauté de pratique ; pour rappel : théorie, réflexion/travail 

biographique et travail pratique. Nous traiterons séparément la réflexion qui émerge sur l’agir de l’enseignant de langues, qui se trouve à la croisée des trois volets du 

dispositif. Les diverses composantes de l’identité professionnelle (cf. chapitre 4.3.1.2) 

telles que les savoirs, l’action professionnelle et les attitudes socioprofessionnelles 

peuvent être appréciées.  

  Les contributions de la théorie  

L’éclaircissement théorique lors des échanges est devenu capital. Les formateurs ont approfondi, voire découvert, des théories sur l’éducation 
interculturelle. Pourtant, le plus marquant pour la formation n’est pas de découvrir les 
théories mais de les contextualiser, de les comparer avec leur propre vécu, voire de 

remettre en question les propos de certains auteurs, comme le permettent d’entrevoir 
les extraits suivants, tirés du journal de bord du chercheur :  



Chapitre 11. Les retombées de la communauté de pratique sur les formateurs  

295 

Comme conclusion de ce texte, Paola a manifesté qu’elle trouvait le travail de Byram 
louable. Cependant, elle trouve problématique le fait de créer des catégories pour mettre dans des compartiments séparés une notion aussi complexe que celle de l’interculturalité. 
A son avis, cette vision européenne ne rend pas compte de toutes les réalités que nous 
vivons en Amérique. C’est pourquoi il faut encore des constructions inédites dans notre 
continent (Journal de bord, entrée #2, le 12 février). Camila a dit qu’elle avait trouvé intéressante l’idée de la laïcité comme une notion centrale à l’interculturel [d’après un texte d’Abdallah-Pretceille]. […] Paola a indiqué qu’elle partageait avec l’auteur l’idée de la problématisation de la culture. Néanmoins, elle a trouvé 
une tension entre l’individuel et le social. Comment se détacher de tout ce qu’on est pour aller à la rencontre de l’autre ? Comment penser l’humanisme ? Patricia a déclaré que cette proposition [l’interculturalité renouvelée] consiste à aller à la rencontre de l’autre comme sujet individuel et non pas comme un représentant d’un groupe. Pour sa part, Susana a été interpelée par ce qu’on peut faire dans le quotidien. Dans une éthique de la responsabilité, 
que puis-je prendre en charge ? (Journal de bord, entrée #2, le 12 février). 

La deuxième question de Paola concerne les exemples de la Guía Inter pour les activités proposées. En fait, il s’agit d’une liste d’activités utiles et intéressantes. Cependant, elle ne 
trouvait pas clairement comment les auteurs avaient inclus la composante interculturelle 
dans les activités. Camila a adhéré à ces appréciations. Par exemple, on explique dans le guide qu’une des possibilités de l’éducation interculturelle est le travail par projets. L’exemple fourni concerne un projet que les élèves d’une école ont conduit sur la Grèce. Ce 
projet a permis des apprentissages aux élèves et ils ont aussi apprécié la manière de 
travailler. Le questionnement de Paola concerne le choix même de la thématique du projet : 
pourquoi la Grèce ? comment l’ont-ils choisie ? pourquoi ne pas avoir choisi un autre pays ? elle révèle ainsi un côté critique de l’interculturel. En fait, elle a signalé explicitement que 
bien que les exemples soient très intéressants, il manque le côté critique qui permette de déconstruire les choix que l’on fait dans sa classe (Journal de bord, entrée #4, le 12 mars). 

Les extraits ci-dessus montrent comment les participants se sont approprié les 

théories étudiées et ont questionné les propos des auteurs. Le premier met en avant l’importance de contribuer à l’élaboration des théories contextualisées, en Amérique latine, sur l’éducation interculturelle. La critique émise par une des formatrices du 

modèle de Byram laisse entrevoir que, à ses yeux, ce modèle ne suffirait pas pour 

rendre compte des enjeux liés au contexte. Le deuxième extrait porte sur la discussion déclenchée à partir de la lecture d’un texte d’Abdallah-Pretceille. Il y a une découverte de nouvelles idées associées à l’éducation interculturelle, telles que la laïcité. Il existe également un questionnement d’une participante à partir de la lecture (« Comment se détacher de tout ce qu’on est pour aller à la rencontre de l’autre ? »). L’échange 
amène un des participants à répondre à partir de sa propre compréhension des propos de l’auteur (« cette proposition consiste à aller à la rencontre de l’autre comme sujet individuel et non pas comme un représentant d’un groupe »), soulignant 

la dimension inter-individuelle au cœur du rapport à l’altérité. Enfin, la lecture du 

texte conduit les participants à réfléchir sur les implications directes des propos de l’auteur dans la vie quotidienne (« Dans une éthique de la responsabilité, que puis-je 

prendre en charge ? »), élargissant la réflexion au social. En somme, cet extrait révèle 

la place capitale de la théorie dans les échanges dans cette communauté. Le troisième 
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extrait montre par ailleurs la remise en cause par les participants, des propos des 

auteurs :  en l’occurrence on émet des critiques sur les exemples fournis par un des auteurs étudiés. Ce qui émerge à travers les critiques, c’est d’un côté une 
contextualisation des théories ; et de l’autre, un positionnement critique sur les théories de l’éducation interculturelle. En résonance avec les auteurs latino-

américains étudiés (Ferrão, 2010 ; Granados-Beltrán, 2016 ; Walsh, 2007, 2010), les formateurs mettent en relief l’idée de questionner et de déconstruire les pratiques circulant dans l’enseignement des langues.  Un autre point et non le moindre, c’est que les extraits mettent au grand jour 

la présence de « l’engagement mutuel » et de « l’entreprise conjointe », deux dimensions des communautés de pratique. L’engagement se lit clairement à travers 
la disposition des participants à partager des connaissances et des expériences en lien avec la théorie. L’entreprise conjointe se traduit par l’existence d’un objectif et un besoin communs, ce qui permet d’entamer des échanges riches. Lors de l’entretien en groupe focalisé, l’approfondissement théorique est 
signalé par tous comme un des aspects forts de la formation. À titre d’illustration, 
examinons les deux passages suivants :   Estella : j’insisterais sur deux points dans le travail que nous avons fait/eh d’abord/eh j’ai 

trouvé très bien les bases théoriques/eh j’avais depuis longtemps un intérêt pour cette thématique [l’interculturalité]/et ici eh j’ai eu l’opportunité de connaître de tout ça/et en fait je me suis proposé de participer à des débats sur des expériences déjà faites/j’ai trouvé ça très intéressant/c’est-à-dire avec des gens qui connaissaient beaucoup plus que moi ou 
que nous (Entretien en groupe focalisé, TDP 15, notre traduction).  Paola : pour moi aussi c’était très enrichissant à tous les points de vue/j’ai trouvé particulièrement intéressant d’ouvrir mon panorama des différentes perspectives d’interculturalité dans le monde et/et nous savons qu’il existe d’autres regards em de l’interculturalité/eh qui vont au-delà de la compétence de communication interculturelle qui est l’idée qui circule le plus dans notre milieu/[…] cela m’a permis aussi de voir qu’il y 
a des points de rencontre entre la perspective latino-américaine et ces autres perspectives/em/que nous avons lues/et que nous avons eu aussi l’opportunité de 
discuter (Entretien en groupe focalisé, TDP 18, notre traduction). 

La théorie a ainsi donné matière à des réflexions stimulantes et documentées, 

contribuant à étoffer le profil interculturel des participants et à faire évoluer leur 

identité professionnelle.   

  Les retombées du travail biographique-réflexif 

Partons du principe que la démarche biographique a occupé une place capitale tout au long de la mise en œuvre du dispositif. Lors de la rencontre du 26 février, une 
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formatrice a proposé le partage et la lecture des BL des collègues.  Cette activité semble avoir constitué un point d’inflexion dans les échanges, aidant à une transformation des 

rapports au sein de la communauté. La prééminence de la démarche biographique peut 

être synthétisée dans la figure suivante où sont illustrés les trois volets du dispositif de 

formation (réflexion, théorie et pratique) :  

 

 
Figure 28 : la démarche biographique dans le dispositif de formation 

Les flèches montrent que les trois composantes se trouvent dans une dynamique d’interaction : l’exploration de la théorie invitait à la réflexion et au partage d’expériences. Le nœud de tous ces échanges semble être la démarche biographique 

puisque les ressources biographiques des participants ont servi de toile de fond pour 

chacun des volets de la formation.   

Prendre le biographique comme point de départ a permis de tenir compte du 

déjà-là et a ouvert les portes pour que les formateurs puissent exprimer librement leur 

ressenti, mais aussi leurs croyances et leurs doutes. Comme corollaire, les liens entre 

les formateurs participant aux échanges se sont créés ou resserrés, ce qui révèle l’engagement mutuel et l’affiliation au groupe (alignment), deux caractéristiques 

décrites par Wenger (1998) pour définir les modes d’appartenance à une communauté 

de pratique :  

Susana : je crois que le travail biographique a constitué un élément central/qui a fait comme une différence c’est comme ça que je le ressens/et en plus/ce sont des espaces où nous pouvons parler de ce que nous croyons […] par rapport à l’apprentissage des langues/ou d’autres thèmes en général/mais parler à partir de ses propres croyances/et apprendre à écouter [les croyances des autres] parce qu’on peut réagir au quart de tour quand on entend quelque chose qu’on n’aime pas 
Interviewer : hum 
Susana : mais être là et voir à partir de quelle position la personne s’exprime/pourquoi elle dit ce qu’elle dit/parce que juger c’est le plus facile/c’est ce qui ressort le plus facilement/mais cet espace de s’approcher des autres d’une autre manière/à partir du 

Réflexion : 
personnelle (BL) et 

collective 

Pratique partagée 
avec des collègues

Exploration de 
théories sur l’interculturalité

Démarche 
biographique 
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biographique et d’autres éléments je sens que/que ce que nous avons fait nous a permis d’établir des liens de différentes manières/parce que même à partir des textes/emm/à partir des textes que tu as suggérés on créait d’autres connexions 
Interviewer : hum 
Susana : avec d’autres choses qui avaient eu lieu dans nos propres histoires/ou d’autres 
éléments/alors on tisse un réseau très précieux/eh du point de vue académique on a 
trouvé des multiples manières de rencontrer les autres (Susana, entretien final, TDP 38-
44, notre traduction) 

  
Avoir partagé la BL avec les collègues a ainsi constitué un tournant qui a 

contribué à nouer des liens plus profonds au sein du groupe. Partager quelque chose 

de personnel – voire intime –, s’exposer devant ses collègues exemplifie précisément l’engagement mutuel, si intrinsèque aux communautés de pratique. Le partage et l’analyse des BL oblige un travail altéritaire au sein du groupe, faisant partie intégrale 
de la formation à l’interculturalité (Matthey et Simon, 2009b ; Simon, 2014, 2015). Observons ce qu’en dit encore la même formatrice :  Susana : nous avions la disposition à le faire/c’est-à-dire raconter/par exemple le texte narratif/on a décidé de le faire n’est-ce pas ? 

Interviewer : et le partager  
Susana : et le partager/ça a été une décision/à mon sens très très/qui a marqué une différence le fait d’écouter/je crois qu’après avoir lu ces textes on s’est écoutés 
différemment les uns les autres/[…] j’ai senti je sens qu’on a établi des liens différents/plus 
plus proches et comme/comme/je te donne un exemple/avec Estella/parce qu’Estella je lui dis bonjour et je l’avais vue et tout ça/mais/mais l’entendre eh eh l’entendre raconter 
et expliquer des questions de sa propre histoire on commence une relation différente avec 
cette personne (Susana, entretien final, TDP 26-30, notre traduction) 

 
 De surcroît, la lecture des BL et puis le partage dans la communauté a éveillé des 

réflexions chez tous les participants. Les formateurs découvrent des aspects en 

commun avec leurs collègues et regrettent même ne pas avoir inclus certaines 

réflexions dans leurs textes : Pour sa part, Patricia a signalé qu’elle avait pris grand plaisir à lire les récits des autres et qu’elle regrettait ne pas avoir traité certains sujets dans son récit. Selon elle, elle s’est trop penchée sur son histoire avec les langues et a laissé de côté d’autres aspects de sa vie que d’autres gens ont mentionnés. Felipe y a adhéré. Patricia a trouvé que dans tous les récits, l’histoire du voyage, de mobilité à l’étranger nous avait transformés, nous avait permis de 
nous ouvrir au monde. Estella a dit que dans toutes les histoires, elle percevait une 
ambiance familiale favorable à la lecture et aux études. Elle a également évoqué le fait d’être enseignant qui surgit aussi dans tous les récits. […] Margarita a rejoint les propos d’Estella et a signalé que dans tous les récits, le moment où l’on avait choisi de devenir 
enseignant occupait une place importante (Journal de bord, entrée # 5, le 2 avril). 

Cet extrait fait état de la discussion engagée le jour de la mise en commun les BL. Malgré les différences d’âge et des parcours individuels, une certaine identité  

« commune » se construit, assurant l’appartenance à la communauté. Le fait de 
partager un socle d’expériences et de croyances garantit l’affiliation à cette entité.  Un élément qui émerge lors de l’analyse collective des récits, et évoqué 
également dans le passage précédent, est la transformation éprouvée par tous les 
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formateurs à divers moments de leurs parcours. En effet, l’idée de transformation 
transparaît dans toutes les BL : Paola […] a évoqué l’idée de transformation qu’elle percevait dans tous les récits. D’une 

part, une transformation due au fait d’avoir étudié des langues étrangères. D’autre part, elle percevait une transformation de l’idée initiale des cultures étrangères au moment de poursuivre des études de langues. Autrement dit, elle voit dans les récits qu’au départ nous 
avions une image idéalisée des cultures étrangères qui s’est modifiée au fil du temps 
(Journal de bord, entrée #5, le 2 avril). Patricia a affirmé qu’à tous les récits on pouvait appliquer la morphologie du conte de 
Vladimir Propp. Chez tous, il y avait un héros (nous-mêmes), une motivation, des obstacles, 
un adjuvant, une fin heureuse et surtout une transfiguration (Journal de bord, entrée #5, le 
2 avril). La réflexion dégagée de ce travail contribue au renforcement de l’identité 

professionnelle, et à l’explicitation des facteurs qui n’auraient pas fait l’objet d’une réflexion sans le cadre réflexif qu’a constitué l’élaboration d’une BL. Cet atout du travail 
biographique est mis en avant dans l’extrait suivant :   

Margarita : en plus du côté personnel ce que je retiens/je pense qu’en tant que personne il 
a été très enrichissant non seulement de connaître les collègues mais aussi de réfléchir sur 
soi-même/par exemple avec la biographie/eh de se souvenir de um beaucoup de choses 
qui/ont un grand poids dans la formation de son identité et dans son processus de vie/et 
qui auraient été oubliées sans cet espace (entretien en groupe focalisé, TDP 27, notre 
traduction) Les commentaires des formateurs ne font que confirmer l’importance du travail 

biographique dans la formation des enseignants, en apportant des conclusions analogues à celles établies par d’autres études menées dans des contextes divers 
(Causa et al., 2014 ; Simon et Thamin, 2012). Une formation à l’éducation 
interculturelle oblige donc la prise en compte des ressources biographiques des participants. Ce n’est qu’en réfléchissant sur son propre parcours personnel et professionnel que le sujet peut prendre conscience de son rapport à l’interculturalité, et des possibilités d’amener l’éducation interculturelle à la salle de classe. Si l’enseignant ne possède pas une conscience aiguisée sur le rapport à l’Autre, il ne 

pourra pas intégrer facilement ce type de réflexion dans sa pratique professionnelle :   Paola : écrire cette autobiographie//eh//et mais puis l’avoir partagée ici et parler des autobiographies des autres collègues/um ça m’a beaucoup servi pour pour/pour renforcer 
ce principe qu’un travail interculturel doit passer par moi-même [me traverser] eh un travail à partir de l’interculturalité eh me pousse à me placer moi-même en tant que 
personne et aussi penser à mon histoire et peut-être aussi oser partager ces histoires personnelles avec les étudiants/um je parle de renforcer parce que dans d’autres endroits et à partir d’autres regards c’est une question que/j’avais déjà commencé à explorer mais mais c’est ici que cela s’est concrétisé (Entretien en groupe focalisé, TDP 30, notre 
traduction) 
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 Comme le montre le fragment d’entretien ci-dessus, les retombées du travail 

biographique concernent plusieurs aspects : une réflexion personnelle poussée 

(« renforcer le principe »), et des conséquences d’un tel travail sur les pratiques enseignantes notamment dans la classe de langue où la propre histoire de l’enseignant et son rapport à l’interculturalité se reflètent dans la préparation des cours.   

En somme, la démarche biographique-réflexive a donné matière à un travail de fond sur l’altérité, tant au niveau d’une confrontation vécue qu’au niveau de la réflexion 
engagée. De même, cette démarche a contribué au renforcement des liens entre les 

participants.   

 Les enjeux locaux 

Des questions liées à l’identité, clé pour le thème de l’interculturalité, s’invitent fortement dans les échanges au sein de la communauté. Dans l’étape d’analyse de 
besoins (cf. enquête par questionnaire, chapitre 8), on a remarqué que parler d’éducation interculturelle dans le domaine des LE renvoie, pour beaucoup d’enseignants, à penser uniquement à l’Autre en tant que l’étranger, originaire du(es) 
pays où est/sont parlée(s) la(s) langue(s) étudiée(s). Cette vision est remise en cause 

dans un paradigme renouvelé de l’interculturalité, au sens où l’entend Fred Dervin. À 

cet effet, les échanges au sein de la communauté ont fait jaillir les enjeux inhérents au contexte et à l’identité locale dans le cadre d’une discussion sur l’interculturalité. Le 

passage suivant est imminemment révélateur de ce positionnement et du type de 

discussion ayant lieu pendant les échanges :  

Felipe a fait un commentaire qui a déclenché une discussion tout à fait pertinente. Il a dit 
que la plupart des auteurs qui parlaient d’interculturalité ou de multiculturalité 
provenaient de pays multiculturels et multilingues comme les États-Unis ou la France. 
Paola lui a tout de suite demandé si la Colombie ne rentrait pas dans cette catégorie. Il a essayé de justifier son commentaire en montrant que dans d’autres pays la diversité était 
plus « visible ». Nous avons tous fait des commentaires pour signaler que la Colombie était 
aussi un pays multilingue et multiculturel. […] Honnêtement, cette petite discussion m’a 
paru extrêmement importante. Il me semble que la position de Felipe synthétise celle de beaucoup d’enseignants pour qui les théories de l’interculturalité n’auraient pas de place 
dans notre contexte. On pense à la différence comme si cela impliquait uniquement d’avoir des contacts avec des gens d’autres pays. (Journal de bord, entrée #4, le 12 mars 2018). Ce passage révèle le type de discussion qui a permis l’évolution des 

représentations des participants, évoquée au début de ce chapitre. Il ne s’agit pas uniquement de comprendre la portée théorique d’une notion mais plutôt de comprendre les enjeux pédagogiques liés à l’interculturalité dans le milieu éducatif 

colombien. La prise en compte de la pluralité présente dans le milieu permettra de 
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mettre en œuvre des actions visant la considération des enjeux locaux dans la salle de 
classe pour contribuer à la construction identitaire des étudiants.   

Les échanges entre collègues ont ainsi permis de réfléchir sur des thématiques qui concernent directement la région d’Antioquia ou le pays :  

La suite de la discussion nous a amenés encore à parler de la diversité négligée du pays. […] Patricia a pointé qu’on fait des généralisations sur les Colombiens et on ne perçoit pas 
comme interculturels les échanges parmi les gens du propre pays. En plus, certaines 
régions du pays (comme la nôtre) croient être « le centre de l’univers » (un régionalisme 
excessif). Felipe a commenté que nous (les Colombiens) avons la tendance à ne voir chez 
les autres que ce qui est négatif. Par exemple, les paisas (habitants de la région d’Antioquia) 
critiquent les costeños (habitants de la région de la côte) et les cachacos (habitants du centre du pays, notamment de la capitale) et ainsi de suite. […] Suite à ces commentaires, 
Margarita a proposé une explication tout à fait valable pour comprendre notre situation actuelle. Notre pays n’a pas vraiment vécu l’expérience de mobilité interne qu’on connaît 
ailleurs. Les conditions géographiques ainsi que les conditions de pauvreté et de violence historiques ont empêché de nous connaître. Par exemple, ce n’est que très récemment que des vagues d’étudiants venant d’autres villes arrivent dans la nôtre ou encore qu’on peut 
se permettre de se déplacer dans certaines régions pour les découvrir (Journal de bord, 
entrée #5, le 2 avril 2018). 

Les échanges révèlent les tensions inhérentes aux relations entre personnes 

issues de différentes régions du pays. Les participants prennent un peu de distance et, 

étant conscients du danger du régionalisme, émettent des réflexions. Les discussions 

révèlent donc la réflexion sur la construction identitaire des formateurs. Ainsi, des 

autocritiques sur certains comportements « culturels » sont émises, notamment sur le régionalisme excessif et l’ethnocentrisme marqué dans certaines régions, dont celle d’origine des participants. Mais, sont aussi indirectement soulignés les bienfaits de la richesse culturelle du pays et l’apport des échanges avec des gens issus d’autres 
régions.  Le rôle de l’enseignant de langues face à diverses thématiques concernant l’ouverture à d’autres formes d’altérité est mis en avant :  Une question posée après concerne le rôle que l’enseignant doit jouer face à ces attitudes 

[discriminatoires]. Doit-on essayer de les changer ? Estella a signalé que chacun de nous 
appartient en même temps à des cultures différentes et chacun a ainsi des préjugés qui affectent la façon dont nous agissons en tant qu’enseignants. Elle a également signalé que 
nous avons une grande responsabilité vis-à-vis de ces étudiants [ceux venant de milieux défavorisés et/ou ayant vécu dans un milieu très clos], de leur montrer d’autres façons de voir le monde. En fait, elle a expliqué qu’elle comprend pourquoi les étudiants peuvent avoir ces attitudes discriminatoires car il s’agit de gens qui ont peu connu le monde. 
Autrement dit, ce sont des étudiants qui ont eu une formation pauvre avant l’université et 
des possibilités souvent restreintes de s’approcher d’autres façons de voir le monde (une 
sorte de vase clos) (Journal de bord, entrée #2, le 12 février 2018). Ce témoignage dévoile l’importance des enjeux liés à l’identité locale dans la 

formation en langues. Ces enjeux sont d’autant plus importants dans ce pays, qui essaie de surmonter la situation de conflit interne vécue depuis plus d’un demi-siècle. Le 
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positionnement de l’enseignant de langues en tant qu’acteur social le pousse à 

s’inscrire dans cette dynamique de changement dans le pays. 
   Des réflexions sur l’agir de l’enseignant de 

langues 

Il semblerait que les discussions menées aient contribué à un murissement d’idées, voire à une appropriation qui interroge directement les pratiques d’enseignement : Elle [Paola] a signalé qu’à son avis, les textes [sur l’interculturalité en Amérique latine] ont 
trois implications pour nous : 1. Il s’agit de renforcer les aspects identitaires. 2. Il s’agit de 
remettre en question le sens commun, ce que nous comprenons par culture générale. 3. Il s’agit de voir comment nous intégrons les pratiques et connaissances des groupes exclus 
et marginalisés dans nos classes de langue étrangère. Cette troisième remarque me semble 
très importante étant donné que les travaux de Walsh peuvent paraître abstraits ou 
éloignés de notre réalité en tant qu’enseignants de langues (Journal de bord, entrée #6, le 
23 avril 2018). La communauté de pratique a donné l’occasion aux formateurs d’échanger autour de pratiques de classe concrètes engageant le rapport à l’Autre. Un des participants reconnaît l’impact des échanges sur sa pratique. Sa prise de conscience modifie sa 

perception de la diversité que représente sa classe, et la manière d’en tirer parti :  Camila : parfois je n’exploite pas la richesse que j’ai dans ma salle de classe des étudiants qui viennent d’autres régions/et qui ont probablement un peu plus de de/ou qui passent par des situations pour s’adapter à ce contexte et je veux qu’ils se sentent valorisés avec tout ce qu’ils apportent à cet espace majoritairement paisa130 n’est-ce pas ?/alors […] suite à nos échanges je pars avec ce but d’explorer un peu plus et valoriser plus cette diversité que j’ai dans ma classe (Entretien en groupe focalisé, TDP 25, notre traduction) 

Les réflexions pendant les échanges semblent ainsi avoir influencé le 

positionnement professionnel en particulier et puis la pratique enseignante des 

formateurs. Certaines traces de ces discussions (consignées dans le journal de bord du chercheur) montrent une remise en cause qui provoque l’évolution d’une identité 

professionnelle, même bien établie : 

Il faut dire que ce travail a poussé les participants à réfléchir sur certains aspects précis. Par exemple Estella a signalé qu’elle était consciente de sa rigidité en tant qu’enseignante. Cette rigidité se manifeste dans des aspects comme l’exigence avec la ponctualité et le fait de ne pas accepter certains discours des apprenants qu’elle trouve vides. […] Elle a dit 
« Debo ser horrible. Soy intolerante en ese sentido ». Elle a signalé que les lectures l’ont poussée à se questionner sur cette façon d’être dans la salle de classe et de se demander si elle devrait amener des changements. Ce commentaire m’a paru extrêmement important 
car, de tous les participants de la communauté, Estella est la plus âgée et celle qui a la plus 
longue expérience. Elle a donc une identité professionnelle très solide. Le fait qu’elle se pose ce type de questions et qu’elle réussisse à les partager avec nous montre combien le 

 
130 Adjectif utilisé pour se référer aux habitants de la région d’Antioquia et d’autres départements voisins.  
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partage dans notre communauté a eu un impact sur elle (Journal de bord, entrée#6, le 23 
avril 2018). L’extrait suivant fait émerger l’enrichissement au niveau du regard critique de la même formatrice, aiguisé notamment en ce qui concerne sa capacité d’analyse de matériel didactique pour l’enseignement du FLE : 

Estella : j’ai une expérience à mentionner /dans mon travail à l’Alliance Française comme nous suivons une méthode [un manuel]/j’ai retrouvé chez moi une vision beaucoup plus CRItique que celle que j’avais/à partir de cette perspective de ce regard interculturel (bruit 
extérieur)/(xxx) du coup (xxx) je suis très surprise de la vision si réductrice de ce manuel [sur l’interculturalité] il ne montre qu’une vision des choses en laissant de côté tout le 
reste/et surtout sans montrer que les choses sont le fruit de n’est-ce pas ?/parce que ce n’est pas un nouveau manuel je le connais et j’ai été critique face à certains aspects mais je 
suis devenue encore plus critique (Entretien en groupe focalisé, TDP 55, notre traduction). 

La communauté devient aussi un espace d’apprentissage, dans la mesure où les collègues offrent des possibilités d’interaction suite à une question posée ou à une situation évoquée. Dans les passages suivants, il s’agit d’extraits perlés d’inquiétudes 
manifestées par le formateur le plus jeune. La réaction des collègues plus chevronnés révèle l’étayage existant dans ces échanges : 

Au moment de parler du savoir-être, Felipe a dit qu’il était souvent frappé quand il trouvait 
des jeunes étudiants universitaires qui montraient des attitudes de discrimination comme 
le racisme, l’homophobie et la xénophobie. […] D’ailleurs, il a signalé que ces attitudes sont 
négatives envers des groupes de son propre pays et qu’il constate aussi une mythification 
de la culture étrangère, que ces étudiants perçoivent comme étant parfaite.  Il a exprimé ne pas savoir comment réagir face à ces situations. Camila a donné un exemple de ce qu’elle 
fait dans ses cours pour essayer de lutter contre ces attitudes de discrimination. Elle a expliqué qu’elle essaie de confronter ses étudiants aux stéréotypes qu’ils détiennent. Par exemple si quelqu’un dit qu’il hait les musulmans, elle dit qu’elle est vexée par ce commentaire car sa mère est musulmane. Même si cela n’est pas vrai, elle a trouvé que cette stratégie marche car elle fait réfléchir l’étudiant qui fait ce type de commentaires 
(Journal de bord, entrée #2, le 12 février 2018).  

Felipe a raconté qu’il a observé beaucoup de cas de racisme et d’homophobie dans l’École 
de Gastronomie, une autre institution où il travaille. Il a opté pour demander aux étudiants de s’abstenir de faire ce type de commentaires dans sa classe. Nous avons tous réagi pour dire qu’il ne fallait pas laisser tomber. Patricia a dit que la solution la plus simple était justement de bannir ce type de commentaires. Nonobstant, il existe d’autres manières de 
traiter ces sujets. Par exemple, on peut analyser comment dans le contenu du cours on peut 
proposer des matériels ou des discussions sur ce type de sujets (Journal de bord, entrée 
#4, le 12 mars 2018). 

Ces extraits inspirent plusieurs réflexions. En premier lieu, arrêtons-nous sur l’étayage, inhérent au concept de formation et à cette communauté de pratique. Il est évident que le formateur le plus jeune s’engage dans les échanges avec les collègues 
plus expérimentés au sein de cette communauté. Ceux-ci, quant à eux, ne se 

positionnent pas forcément en tant qu’experts mais, ayant plus d’expérience, ils 
apportent des éléments de réponse – sous forme de suggestions – aux questions du 
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plus jeune. Les échanges prennent la forme de débats et de négociation, comme cela 

est souligné dans la théorie :  

Les interactions avec les anciens prennent des formes évolutives : il s’agit d’interactions de tutelle ou d’étayage qui se font plus rares avec le temps jusqu’à prendre la forme de 
négociations, de débats ou de controverses relatives à la bonne pratique (Van Zanten et 
Rayou, 2017, p. 438). En deuxième lieu, les situations évoquées concernent la rencontre de l’Autre, 

qui est perçu comme différent, donc exclu. En particulier, sont évoqués des cas de 

racisme, d’homophobie ou de xénophobie qui peuvent avoir lieu dans la classe de 

langue, ne serait-ce que par des simples commentaires des étudiants. Notons que ces 

commentaires discriminatoires portent souvent sur certains groupes présents à l’intérieur du pays. En outre, cet extrait évoque la mythification de certaines cultures 
étrangères, perçues comme « parfaites » par certains étudiants, impliquant en creux 

une dévalorisation de certains groupes propres au pays.  

 Un autre exemple des situations ayant trait à l’altérité, et abordées lors des 

échanges concerne des propos xénophobes témoignés par le même formateur dans une 

activité proposée dans une classe de français. Étant donnée la situation de crise 

humanitaire que vit le Venezuela, le taux de réfugiés en Colombie a atteint des proportions inimaginables, surtout parce que la Colombie n’a jamais été un territoire d’immigration massive. Dans ce contexte, le formateur est choqué lorsqu’un étudiant 
propose, en plaisantant, de « vendre des Vénézuéliens » ; notons que l’étudiant a 
employé en espagnol un mot péjoratif pour se référer à ce corps social (venecos131) :   Felipe a raconté des exemples d’un cours où les étudiants devaient proposer un produit à 

vendre. Un étudiant a proposé, en plaisantant, de vendre des Vénézuéliens (des venecos en espagnol). Il a donc raconté comment il était choqué et a poussé l’étudiant à réfléchir. Quoi 
faire dans une situation comme celle-ci ? Les participants ont signalé qu’il serait impératif 
de pousser les étudiants à réfléchir sur ce type de propos xénophobes (Journal de bord, 
entrée # 8, le 21 mai 2018). C’est en vertu des échanges entre collègues que s’ouvrent des perspectives d’actions concrètes pour travailler l’éducation interculturelle dans la classe de langue, 

en milieu colombien. Les théories étudiées sont ainsi mobilisées et confrontées aux pratiques d’enseignement, comme on peut le voir dans le fragment suivant :  Elle (Susana) a donc parlé d’un exemple d’activité qu’elle a menée avec ses étudiants à 
partir des photographies d’une entreprise nommée Pantone. Cette entreprise propose des photos de différentes tonalités de peau et les reflète dans ses photographies. Elle s’en est 

 
131 Ce mot provient de la combinaison entre vénézuélien et colombien. Au départ il était employé péjorativement pour se 
référer aux Colombiens, émigrés au Venezuela et puis retournés en Colombie.  Dans les années 80, le Venezuela était 
considéré un des pays le plus riches de l’Amérique du Sud. Dans les années récentes, le mot veneco est employé de manière 
péjorative pour se référer aux Vénézuéliens immigrés en Colombie.  
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servie dans ses cours d’anglais pour travailler les origines des gens et les perceptions que l’on a des autres. Elle a insisté sur le fait d’amener à la classe les histoires personnelles 
(Journal de bord, entrée # 5, le 2 avril 2018). 

Par exemple, le thème de la description physique ne se cantonne pas, pour cette 

formatrice, à apprendre à utiliser des mots dans la LE pour décrire une personne. Elle 

soulève des questions plus profondes et complexes ; en l’occurrence la réflexion l’amène à parler des perceptions des autres, voire des questions liées au racisme. Dans la même veine, deux actions concrètes de l’enseignant sont soulevées : la prise de conscience et l’action. Ainsi le laisse entrevoir le passage suivant, dans lequel est mis en avant le changement opéré dans l’agir d’une formatrice : 

Pour sa part, Paola a insisté sur deux aspects : d’une part la conscientisation et d’autre part l’action. Il s’agit d’un va-et-vient entre ces deux aspects. En tant qu’enseignants, on peut se 
poser la question de comment chercher des espaces dans la classe pour promouvoir d’autres façons de concevoir le monde. Une action concrète peut s’observer dans le type de matériels qu’on apporte aux cours ; par exemple pour travailler la description physique. Elle nous a partagé qu’elle percevait une évolution dans sa carrière d’enseignante. Au 
début, elle faisait ce qui est toujours recommandé : demander aux élèves de présenter un personnage célèbre de leur choix. Maintenant, elle a pris conscience de l’importance de présenter d’autres types de personnages dans la classe. Ainsi, elle présente des 
personnages souvent méconnus des étudiants et qui appartiennent à des groupes exclus 
(Journal de bord, entrée #6, le 23 avril 2018). 

 Ces différents extraits mettent en évidence des pratiques transformatrices 

(Cummins, 2000 ; García, 2008, 2010 ; New London Group, 1996) en discutant sur la 

reconnaissance de la diversité de langues et de cultures dans le système éducatif, et en se focalisant sur l’importance des pratiques pédagogiques contextualisées qui tiennent 
compte des expériences et réflexions préalables des acteurs.  

   Les retombées du travail pratique : la 

construction de séquences d’enseignement 

(ingénierie didactique) 

Pour rappel, le troisième volet du dispositif visait un travail pratique d’analyse 
des nouveaux programmes mais aussi de construction de séquences pédagogiques 

pour les classes de LE dans une visée interculturelle. Pour pallier aux situations 

rencontrées dans les classes de langues et décrites dans la section précédente, le travail 

pratique de conception de séquences pédagogiques a misé sur une réflexion à propos 

des groupes exclus, le concept de diversité ayant fédéré ce travail. Comme un 

prolongement du travail réalisé dans la communauté de pratique, trois formatrices ont réussi à mettre en œuvre les séquences pédagogiques créées.  Observons de près ce qui 
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s’est passé lors de la préparation des séquences pédagogiques et puis de leur mise en œuvre. 
Deux séquences pédagogiques ont été construites (une pour un cours de français et une autre pour un cours d’anglais). Avant de les mettre en œuvre, les 

propositions ont été revues en grand groupe, ensuite retravaillées en petites équipes. L’extrait suivant montre que ce travail collectif constitue une pratique transformatrice 

pour Margarita :    

Sur le travail réalisé [pour le cours de français], 132nous sommes partis d’une idée d’Estella qui a justement proposé d’arriver à cette tâche finale. Le point de départ consiste à montrer 
des images de personnages colombiens peu connus des étudiants (Voir fichier annexe avec la fiche préparée et les matériels). […] Nous avons cherché à ne pas laisser de côté l’objectif 
linguistique, bien évidemment, mais nous avons veillé à intégrer des éléments 
interculturels et critiques. Dans ce sens, je trouve que le travail de la communauté a eu une 
influence sur Estella et Margarita. Elles ont reconnu que ce travail les a poussées à se poser d’autres questions. Par exemple, toutes les deux ont fait un effort pour essayer d’intégrer les éléments de réflexion interculturelle dans la séquence. […]. Dans le cas précis de 
Margarita, elle a avoué être une enseignante très traditionnelle qui attribue une grande importance à la grammaire. Elle a montré qu’elle peut aussi intégrer d’autres éléments de 
réflexion à ses cours (Journal de bord, entrée #10, le 16 juillet 2018). 

Dans la séquence conçue pour le niveau I par les formateurs de français, l’accent 
est mis sur la présentation de personnages locaux méconnus (cf. annexe 13.3.1). Les 

objectifs linguistiques de cette séquence portent principalement sur la description 

physique et les traits de caractère. Suite à une première exploration de personnages du 

monde, choisis intentionnellement (Malala Yousafzai, Lili Elbe, Nancy Huston, Thierry 

Henri, Brigitte Luis Guillermo Baptiste, et Julio Cortázar, cf. annexe 13.3.2, document 

d), on passe à une découverte des personnalités colombiennes (cf. annexe 13.3.2 

document 1). Remarquons que le choix délibéré de ces personnages correspond à l’intérêt des formateurs de mettre en lumière des personnalités appartenant aux 
communautés souvent exclues ou marginalisées, en résonance avec une vision critique de l’interculturalité. De ce fait, les communautés afrocolombiennes et indigènes, 

historiquement marginalisées dans le pays, sont fortement représentées par le choix 

des personnages faits pour cette séquence pédagogique (peintre célèbre d’origine 
indigène mais méconnu par le corps social, chanteuse et footballeurs afrocolombiens).  Dans la séquence pédagogique créée pour la séquence d’anglais, les formateurs ont fait le choix d’introduire un extrait vidéo d’une série télévisée qui présente des gens d’origines très diverses. Ils ont également proposé une vidéo où une femme 
musulmane décrit des moments de discrimination (The Muslim on the plane). Certes, le 

 
132 Pour rappel, nous avons accompagné l’équipe d’enseignants de français lors de la préparation des séquences 
pédagogiques.  
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thème linguistique porte sur la présentation et caractérisation des gens, mais il y a un 

positionnement interculturel clair en exposant les étudiants à la (re)découverte de ces 

personnages souvent méconnus et surtout à la réflexion qui en découle.       

Lors de la mise en commun des séquences préparées, le travail des autres collègues a été vivement apprécié malgré d’éventuelles suggestions. L’opportunité d’échange et d’apprentissage a été mise en exergue. La construction collective de séquences d’enseignement est un bon exemple d’empowerment dans le travail des enseignants. Cette activité contribue à combattre les situations d’isolement 
professionnelles en faisant écho aux principes d’une formation d’enseignants à l’interculturalité (Aguado et al., 2008) et au « potentiel transformateur » du travail 

dans une communauté de pratique. Un des participants le synthétise comme suit : 

Paola : au moment de préparer les cours nous apportons toutes ces histoires et visions de 
la vie et de la manière dont nous voyons le monde et cela a une influence/et travailler à partir d’une perspective interculturelle n’implique pas réellement/ou au moins c’est ma conclusion/n’implique pas de le faire d’une seule manière/[…] /si nous tous travaillons pour la construction d’espaces plus/plus justes où nous tous soyons beaucoup mieux 
représentés /eh il y a beaucoup de manières d’y arriver n’est-ce pas ? […] pour moi cela a 
été très/une expérience très intéressante quand on a préparé les cours ensemble/parce que c’est là que les choses se sont concrétisées/c’était plus évident au moment de préparer 
et/cela a été difficile (rires)/cela a été difficile […] parce qu’il y avait tellement d’éléments et d’idées à prendre en compte dans un groupe de trois/eh/du coup on s’est dit on fait ce 
travail en deux heures 
Interviewer : (rires) 
Paola : alors le travail amenait à d’autres discussions et à d’autres conversations et le travail s’est prolongé et à la fin je sentais que/que la fiche pédagogique était inachevée/elle 
était toujours en construction parce que 
Interviewer : |-elle n’était pas finie- | 
Paola : on a manqué de temps pour en parler un peu plus/mais c’est ça la réalité/c’est la réalité de penser les cours différemment/en d’autres mots l’élément de la complexité est 
clairement là-dedans n’est-ce pas ? /ce qu’Estella disait tout à l’heure c’est beaucoup 
plus/ce travail a beaucoup plus d’angles/ qu’on n’imagine/ce n’est pas facile de planifier un cours dans cette perspective car il n’y a pas de formule/n’est-ce pas ? (Entretien en 
groupe focalisé, TDP  36-42, notre traduction). 

  

Les sept séances de cours observées (classes de Camila, Margarita et Patricia) 

ont permis de contraster le produit final du travail pratique de préparation, et sa mise en œuvre réelle dans la salle de classe (cf. annexes 10.12 et 13.4). Examinons les 
passages suivants, tirés du journal de bord où apparaissent nos commentaires et réflexions suite à l’observation des cours de Camila : L’orientation interculturelle de l’enseignante se manifestait dans des questions comme : 

« do you like diversity or homegeneity ? are your families diverse ? how ? ». Les étudiants étaient censés présenter à d’autres camarades une affiche avec différents aspects de leurs vies. À la fin de l’activité, l’enseignante a proposé une réflexion sur la notion de stéréotype. 
En particulier, elle voulait savoir ce que les camarades ont trouvé d’inattendu chez leurs copains. Autrement dit, elle a proposé une réflexion sur les images qu’on se fait des autres. Le 25 juillet, ils ont réalisé une activité à partir de l’activité « the Muslim on the plane ». 
Outre les aspects linguistiques travaillés, le centre de la réflexion était les représentations des gens venant d’autres cultures. Ainsi, l’enseignante a essayé d’encourager une réflexion 
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sur les images que les étudiants avaient des musulmans (Journal de bord, entrée #12, le 13 
août 2018). Le cours du 26 juillet avait aussi clairement une orientation interculturelle. L’enseignante 
a proposé un travail à partir des représentations circulant dans le monde sur les Colombiens. En plus, elle a proposé de réfléchir sur les prénoms de chacun et de l’histoire qu’ils comportent. L’analyse des représentations sur les Colombiens (drogues, prostitutions, etc.) a permis à l’enseignante de poser d’autres questions pour montrer d’autres aspects du pays : « is Colombia responsible for these images ? Is this right about 
Colombia ? Is it the only reality ? ». Elle a aussi posé le même type de questions sur le 
Venezuela et sur les États-Unis afin de promouvoir la réflexion critique (Journal de bord, 
entrée #12, le 13 août 2018). Ces passages montrent que Camila a réussi à mettre en œuvre dans son cours d’anglais I les activités de portée interculturelle, conçues à l’intérieur de la communauté de pratique. Pourtant, s’agissant des premiers cours des nouveaux arrivants à l’université, l’enseignante trouve peu de réactions de leur part lorsque les 

questions ne portent pas directement sur les aspects linguistiques. Rappelons que d’après les histoires de vie des formateurs, l’accent dans leurs classes de langues au lycée n’est mis que sur la composante linguistique. Probablement, ces nouveaux 
étudiants (futurs enseignants de langues) ont vécu la même situation.  

Observons maintenant les cours de français dispensés par Patricia :  J’ai constaté un effort très clair de la part de l’enseignante pour inclure des questions de 
type interculturel. […] Il existe un effort clair pour contextualiser les matériels et pour laisser de côté les matériels généralistes inclus dans les manuels. Ce choix s’inscrit dans 
une perspective interculturelle. De plus, ces intentions étaient aussi évidentes dans 
certaines questions posées par l’enseignante. Par exemple, le premier jour elle a essayé de guider une courte réflexion sur le fait que les Colombiens sont tous différents et qu’il n’existe pas un seul phénotype pour les caractériser. L’enseignante a posé des questions 
qui guident la réflexion interculturelle à différents moments de la séquence pédagogique mais elle n’a pas beaucoup approfondi.  Malgré cet effort, il m’a semblé que le travail interculturel occupait dans les cours observés 
une place secondaire ; l’accent était mis sur les compétences linguistiques. En particulier, 
la deuxième et la troisième séance ont été consacrées nettement à travailler des aspects linguistiques (grammaire, vocabulaire, prononciation). Il est clair qu’il existe ici une différence avec les cours d’anglais. Dans le cours de Camila, les composantes linguistiques 
semblaient être accessoires car les étudiants possédaient déjà des connaissances dans cette langue. Dans le cours de français, cela n’est pas le cas et l’enseignante doit proposer beaucoup plus d’activités qui permettent aux étudiants d’acquérir les structures linguistiques nécessaires au thème de l’unité. […] J’ai l’impression que l’enseignante n’était 
pas prête à « sacrifier » un peu le français et à permettre une discussion sur le sujet en espagnol. Il est clair qu’une discussion aussi complexe ne peut pas avoir lieu en français au niveau I, car les étudiants n’ont pas encore tous les éléments linguistiques pour le faire 
(Journal de bord, entrée #12, le 13 août 2018). 

Une des questions soulevées par les extraits précédents concerne les différences entre les cours d’anglais et de français, notamment dû aux niveaux de 
compétence des étudiants. Serait-il envisageable de proposer les mêmes types d’activités interculturelles en se servant des langues cibles ? Il est clair que cela n’est 
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pas le cas pour le premier niveau. Sans doute, la situation changera dans les niveaux 

plus avancés lorsque le nouveau programme avance. Cette question méthodologique 

ouvre des perspectives pour les recherches à venir.  

Passons maintenant aux commentaires tirés des cours de Margarita : Ce même jour, elle a réalisé une activité qui ne faisait pas partie de l’unité qu’on a conçue mais que j’ai trouvée d’une grande richesse en raison de son caractère interculturel. L’enseignante a montré un diaporama avec des photos de divers personnages du monde. Les étudiants étaient censés identifier et décrire ceux qu’ils connaissaient. Parmi les 
personnages il y avait des chanteurs, des sportifs mais aussi des leaders sociaux assassinés 
en Colombie dans les années récentes. Les étudiants ont reconnu Malala, Dualipa, John Legende, Nicky Jam et Rigoberta Menchú. Néanmoins, personne n’a reconnu les leaders sociaux. L’enseignante a donc proposé une réflexion sur le fait d’être célèbre dans une 
société. « Qu’est-ce qu’il faut faire dans la société pour être célèbre ? Pourquoi il y a des 
personnages qui ne sont pas visibles dans la société ? » Elle a permis que les étudiants s’expriment en espagnol et elle a conclu sur le fait que le travail d’un enseignant (leur futur métier) n’est pas visible dans la société malgré son grand pouvoir. C’est pour cela qu’il y a des enseignants menacés en Colombie en ce moment […].  
Le troisième jour, elle a utilisé la vidéo « Être une femme noire en Colombie : 
dangereux133 ? » […] Les étudiants ont évidemment pensé que la fille de la vidéo était colombienne. Une fille a dit que cette femme pourrait être de n’importe quelle région du 
pays mais que, à cause de nos préjugés, on dirait qu’elle provient de la région Pacifique. L’enseignante a permis que la fille s’exprime en espagnol. Margarita était plus à l’aise que Patricia en utilisant la vidéo et même si l’exercice n’était pas fini, j’ai constaté une 
discussion intéressante. Par exemple, certaines des questions portaient sur le racisme en 
Colombie, sur le danger de visiter la Colombie et sur les représentations des étrangers 
(Journal de bord, entrée #12, le 13 août 2018). 

Bien que les cours observés correspondent au même niveau (anglais I et 

français I), il est clair que les connaissances préalables en anglais des étudiants 

permettent de faire des tâches plus complexes dans cette langue que dans la langue de Molière. C’est dans cette mesure où Camila a réussi à poser des questions un peu plus complexes en anglais quoiqu’il s’agisse d’un cours de premier niveau. Dans le cas de Margarita et de Patricia, il n’était pas possible de se servir du français pour poser de telles questions car les étudiants venaient de débuter l’apprentissage de cette langue. 
Deux attitudes différentes ont émergé : Patricia a posé des questions incitant à réfléchir mais n’a pas réussi à approfondir car elle tenait à ce que la discussion ait lieu en français. En revanche, Margarita a permis aux étudiants de s’exprimer en langue 
maternelle sur le thème dont ils parlaient et ainsi d’approfondir un peu plus la 
discussion. 

Nos perceptions en tant que chercheur, dont certaines évoquées dans les 

commentaires ci-dessus ont été partagées et validées avec chacune des formatrices 

observées dans une rencontre post-observation. Bien qu’on ait observé un nombre 
 

133 Il s’agit d’une fille d’origine française, de peau basanée, qui habite en Colombie et qui présente son expérience dans la 
vidéo (cf. annexe 13.3.2, document 3).  
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restreint de cours, on voit clairement l’impact des échanges (y compris le processus de 
conception de séquences pédagogiques) au sein de la communauté de pratique sur les 

pratiques enseignantes des participants. Se pose également le défi de l’intégration d’une perspective interculturelle renouvelée dans la classe de langue lorsqu’il s’agit des étudiants débutants d’une LE.  
 La modalité de formation 

« communauté de pratique » mise à 

l’épreuve  

Dans ce qui suit, nous nous arrêterons sur certains aspects qui concernent les 

atouts de la modalité de formation en soi. Dans un deuxième temps, seront présentées 

les difficultés rencontrées lors de la mise en œuvre de la communauté de pratique pour 
la formation des formateurs.  

  Les atouts de la modalité de formation 

 La dynamique des échanges  

La dynamique des échanges ayant lieu dans cette communauté de pratique s’est 
révélée porteuse pour la formation des formateurs en milieu universitaire. Ces 

échanges correspondent aux caractéristiques prônées par Wenger (1998) pour 

nommer les communautés de pratique : l’engagement mutuel, l’entreprise conjointe et le répertoire partagé. Dans cette optique, les échanges ont permis l’acquisition et la 
création de connaissances au sens de Wenger :  

On the other hand, a well-functioning community of practice is a good context to explore 
radically new insights without becoming fools or stuck in some dead end. A history of mutual 
engagement around a joint enterprise is an ideal context for this kind of leading-edge 
learning, which requires a strong bond of communal competence along with a deep respect 
for the particularity of experience. When these conditions are in place, communities of 
practice are a privileged locus for the creation of knowledge134 (Wenger, 1998, p. 214). 

 
134 « D'autre part, une communauté de pratique qui fonctionne bien constitue un bon contexte pour explorer des idées 
radicalement nouvelles sans devenir fous ni coincés dans une impasse. Une histoire d'engagement mutuel autour d'une 
entreprise commune constitue un contexte idéal pour ce type d'apprentissage de pointe, qui nécessite un lien fort de 
compétences communes ainsi qu'un profond respect pour la particularité de l'expérience. Lorsque ces conditions sont 
réunies, les communautés de pratique constituent un lieu privilégié pour la création de connaissances » (Notre traduction). 
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Les sept formateurs qui ont participé aux échanges ont fait preuve d’engagement mutuel. L’entreprise conjointe était le point de départ dans la mesure où 
le même but final de formation était poursuivi : donner du sens au renouvellement curriculaire du programme et ainsi se former à l’éducation interculturelle. Par ailleurs, l’expérience singulière de tous les participants a été respectée et prise en compte tout au long des échanges. Pour les participants, il s’agit d’appréhender des théories n’ayant 
pas fait partie de leur formation initiale en tant qu’enseignants de langues. L’enjeu capital consiste à ne pas reproduire les modalités d’enseignement civilisationnel 

héritées de leurs études universitaires et qui ont été explorées dans le chapitre 10. A 

contrario, les participants cherchaient à adhérer à la perspective d’éducation 
interculturelle préconisée dans le changement curriculaire. Dans le passage suivant, 

sont mis en avant, aux yeux des participants, les bienfaits de ce type de dispositif :   

Susana a ajouté que le renouvellement du programme implique de grands défis pour tous les enseignants. […] Cette proposition crée des peurs chez beaucoup de formateurs. Elle a 
signalé que la seule manière de donner du sens à ce changement curriculaire est de trouver des espaces de partage avec d’autres collègues. C’est ainsi que Susana a parlé du type de 
formation que l’on est en train de suivre ce semestre grâce à mon projet de thèse. Elle a signalé que cette formation est tout à fait pertinente et c’est exactement ce dont on a 
besoin : une formation qui part de l’idée d’étudier et d’échanger avec des collègues en 
égalité de conditions, et non pas à partir d’un expert qui vient former les autres. Elle a dit 
« Este es el momento de nosotros » [à nous de jouer] et cela se reflète dans ce type de formation. […] Pour elle, ce type de dispositif de formation devient un exemple des formations que l’on pourrait proposer à d’autres collègues (Journal de bord, entrée # 7, le 
7 mai 2018). En réfléchissant sur les propos émis par deux formatrices lors d’une séance de 

travail, on découvre le potentiel des communautés de pratique pour la formation des formateurs. D’une part, il s’agit d’un espace rare de rencontre en milieu universitaire. Les formateurs ont l’habitude de se rencontrer pour des tâches précises associées aux 
travaux de recherche ou aux tâches administratives inhérentes à la gestion des programmes. En revanche, les espaces d’échange et d’apprentissage avec d’autres 
collègues sont limités, voire inexistants. De plus, les enseignants ayant des postes 

vacataires sont généralement convoqués aux réunions administratives mais les espaces d’échange entre enseignants-chercheurs et vacataires sont restreints. Cette 

communauté a permis de se rencontrer en face-à-face, laissant de côté les hiérarchies existantes dans le milieu universitaire. D’autre part, le fait que tous les participants se 

positionnent comme égaux est considéré comme un atout. Avoir la possibilité de 

rencontrer des collègues, qui, certes, peuvent avoir plus de connaissances sur certains 

aspects mais ne se considèrent pas plus experts que les autres, est déterminant. Il ne s’agit donc pas d’avoir un « expert » qui vient former les autres, tel le cas d’un cours, 
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mais plutôt d’échanger à partir de la compréhension des théories et leur rapport avec 
les expériences personnelles et professionnelles : 

Paola : la dynamique du groupe a été très horizontale/c’est-à-dire/ce n’était pas l’expert qui est venu nous apprendre sur l’interculturalité/mais c’était une construction de notre 
part/on apprenait les uns des autres eh sur une thématique que nous étudiions/ (Entretien 
en groupe focalisé, TDP 105 notre traduction).  La dynamique de travail qui s’est établie au sein de ce groupe relève ainsi de celle d’une communauté de pratique où l'engagement mutuel devient primordial.  Ainsi 

le laisse entrevoir le témoignage suivant : Margarita : je pense que/ce qui a fait du travail une communauté de pratique c’est l’attitude que nous tous avons assumée parce que/parce que/de/[…] par exemple même si Camila et Paola ont un peu plus d’expérience et de formation dans la partie critique/elles ne se sont jamais positionnées/comme expertes/parce que j’ai assisté à d’autres lieux où on dit qu’il s’agit de communautés de pratique et ce sont les experts qui brillent n’est-ce 
pas ?/alors je pense que cela est très important/l’attitude que chacun a adoptée/[…] eh je pense que définitivement c’est ça qui fait qu’une communauté de pratique se crée/et 
fonctionne (Entretien en groupe focalisé, TDP 107, notre traduction).  

Dans la même veine, les résultats positifs du travail mené sont attribués au fait 

que la proposition de formation n’a pas été imposée d’en haut par l’administration, mais plutôt initiée selon la volonté d’un groupe de collègues autour d’un intérêt en 
commun. La participation volontaire à ce type de dispositif est ainsi la clé :   Paola : nous manquons de ce type d’espace à l’École [de langues]/des espaces qui ne soient 

pas//punissables (rires) punissables si tu assistes ou non/il faut le faire pour obtenir un 
certificat/le fait de ne pas avoir cette pression mais de l’avoir fait dès le départ de plein gré marque une différence/la création d’un espace différent/alors pour moi ce type d’initiative qui vient de nous dans ce cas c’était ta proposition mais nous avons dit oui parce que d’une 
certaine manière nous y portions un intérêt et nous avions la volonté/[intérêt] personnel 
et professionnel alors ça crée une/une histoire différente/que si cela avait été imposé de 
là-haut [l’administration]/ donc je souligne ça aussi/je trouve que cela rend le 
travail/encore plus enrichissant (Entretien en groupe focalisé, TDP 18, notre traduction). 

 La dimension chronologique et pratique du travail 

réalisé  

Tous les formateurs estiment que la dimension chronologique est un avantage 

du dispositif expérimenté. Autrement dit, un travail constant et durable sur plusieurs mois est plus significatif qu’un atelier ou une conférence, comme cela est souvent 
proposé pour la formation continue. Pour Wenger (1998), il n’existe pas de temps minimal prédéterminé pour que le travail d’un groupe relève d’une communauté de pratique. C’est l’engagement mutuel dans la poursuite d’une entreprise conjointe qui 
donne le caractère : « it is a matter of sustaining enough mutual engagement in pursuing 
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an enterprise together to share some significant learning135» (Wenger, 1998, p. 86). Bien que les effets sur les pratiques d’enseignement ne soient observables que sur le long 

terme, le travail réalisé dans ce type de dispositif devient plus significatif pour les participants que celui d’une conférence ou un atelier : « je trouve qu’un travail conduit 
de cette manière constante et long dans le temps est plus productif que de petits 

ateliers isolés » (Patricia, entretien en groupe focalisé, TDP 9-11, notre traduction).  Quant à la dimension pratique, le travail de mise en œuvre des théories étudiées 
et des réflexions menées est considéré indispensable :  

Estella : et l’autre aspect que je souligne c’est/que le travail n’a pas seulement été théorique/on a pu faire une partie pratique/eh qu’avec la pratique eh/c’était un peu effrayant eh parce qu’on a trouvé que c’est un travail qui requiert beaucoup de temps beaucoup d’attention ce n’est pas du tout simple/mais bon on l’a fait/eh il a mis un peu plus du temps que prévu mais on a eu l’expérience/je sens que moi aussi je suis passée par/par ce côté pratique/n’est-ce pas ?/de me mettre dans//dans une perspective de salle 
de classe pour amener à la classe tout ce que nous avions discuté alors/je souligne ces deux 
choses (Entretien en groupe focalisé, TDP 15, notre traduction).  Camila : je veux aussi souligner le point qu’Estella mentionne et c’est/le fait d’avoir ouvert l’espace pour que ces théories que nous avons explorées soient matérialisées d’une manière pratique/parce que je crois que quelquefois c’est un des points les plus difficiles/c’est de concrétiser toutes ces théories et de voir bon comment j’amène tout ça dans la salle de classe eh/comment je mets ça en œuvre/alors je sens que cet espace a été 
très très précieux pour voir comment tout ce que nous avons exploré/peut être amené à la 
salle de classe dans nos propres pratiques (Entretien en groupe focalisé, TDP 16, notre 
traduction). 

 L’approfondissement théorique et le travail réflexif sont mis en exergue et 
constituent un point fort de la formation réalisée. Toutefois, les échanges auraient été incomplets si les participants n’avaient pas eu l’opportunité de les mettre en pratique, 

comme le révèlent les deux extraits précédents. 

 L’animation des échanges  

Même si le travail d’une communauté de pratique s’adapte aux intérêts des participants, le rôle d’un animateur est considéré important. Ainsi le font remarquer les participants lors de l’entretien en groupe focalisé où ils soulignent les qualités de l’animation que nous avons particulièrement assurée en tant que porteur du projet :  

Susana : toi en tant que leader/je sens que c’était/que tu étais toujours à l’écoute/que tu 
ne mettais pas ton agenda par-dessus de/de celui qui pourrait aussi émerger/cela n’est pas facile eh/de dire bon j’ai ce plan pour les activités et on verra ce qui se passe/et à partir de 
ce qui surgit/on re/on redirige le travail ou on continue sur le même chemin/mais oui/cette capacité d’écoute a été très importante et pour moi c’est ça//écouter les 

 
135 « C’est une question de maintien de l’engagement mutuel dans la poursuite d’une entreprise conjointe afin de partager 
un apprentissage significatif ». (Notre traduction)  
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expériences EN TANT QUE PROFESSIONNEL (Entretien final avec Susana, TDP 66, notre 
traduction). Paola: j’ai trouvé très positif que//le fait qu’il y ait une préparation de ta part vers où nous 
diriger/non pas vers quelle direction nous devions amener la discussion mais dans les questions concrètes des lectures/c’est-à-dire ce n’était pas simplement/bon qu’est-ce que 
vous voulez dire à partir des lectures/um mais il y avait une direction ou une proposition de/de discussion qui se reconfigurait à partir de la dynamique de la discussion mais j’ai trouvé cela très bien parce qu’il y avait des éléments concrets dans ta proposition […] je trouve que cette direction est importante/et la façon dont ça a été géré dont tu l’as géré que ce n’était pas un plan rigide imposé qu’il faut accomplir car quelquefois/on n’arrivait même pas à la moitié de ce qui était prévu mais c’était bien parce qu’on savait que beaucoup de choses s’étaient passées pendant dans la discussion et elles n’étaient pas forcément 
prévues (Entretien en groupe focalisé, TDP 72, notre traduction). 

Comme le signale Paola, même si les échanges sont « libres », il est important de garder le cap dans la communauté, d’où l’importance des questions pour guider la 
discussion, des exemples concrets mais aussi de la flexibilité.  

   Les inconvénients associés à la modalité 

communauté de pratique 

Les séances de travail ont donné lieu à des échanges très riches qui révélaient l’engagement des participants. Néanmoins, les données suggèrent que le rythme de 

travail de la communauté était affecté par différents facteurs.  

 Les charges de travail des formateurs 

Pour rappel, le travail se faisait en intervalle, une semaine en réunion et la 

suivante en travail individuel.  Le travail en autonomie permettait de se préparer pour 

la séance en présentiel. Les interventions des formateurs rendaient compte du travail 

préalable réalisé soigneusement. Seulement à deux moments, deux personnes ont 

avoué ne pas avoir réalisé les tâches pour ces jours-là : Quand Patricia est arrivée, elle a exprimé ouvertement et sincèrement qu’elle n’avait pas 
pu faire les lectures pour ce jour-là (Journal de bord, entrée #7, le 7 mai 2018). Felipe a dit au début qu’il avait eu des problèmes familiaux et pour cette raison il n’avait pas réussi à faire les devoirs prévus pour la séance. En tout cas, il avait décidé d’y assister. 
Je trouve que c’est un geste honnête des participants de manifester qu’ils ne réussissent pas à faire le travail. […] Le fait qu’ils n’arrivent pas à tout finir rend compte de leur charge de travail et des difficultés d’une formation de formateurs (Journal de bord, entrée #8, le 
21 mai 2018). Les charges de travail des formateurs sont élevées et s’investir dans un travail 

supplémentaire, comme cette communauté de pratique, implique davantage un effort de temps et d’investissement. N’oublions pas que pour les enseignants à plein temps 
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(cinq), 40 heures de travail leur ont été accordées pour tout le semestre 2018-I. Pourtant il s’agit d’un nombre fictif qui ne rend pas compte du nombre réel d’heures 
investies pour ce travail. Les deux formateurs ayant un contrat de vacataire s’y sont 
investis sans aucune rémunération. Bien que la participation à cette communauté ait 

été complètement volontaire et satisfaisante, le travail réalisé alourdit la charge de 

travail des formateurs. Ce facteur révèle une des difficultés de mettre en œuvre des 
formations de ce type avec des enseignants dans ce milieu universitaire en confirmant les résultats d’autres études menées (Bedoya et al., 2018 ; C. Gómez et al., 2018). Assister à une conférence ou à un atelier comporte moins d’implication en termes de temps et d’effort pour les participants mais, comme en témoignent les participants à cette étude, les retombées ne sont pas aussi significatives que celles d’une communauté 

de pratique.  

 Les facteurs limitant la participation  

Lors de l’entretien en groupe focalisé, les arrivées en retard et l’absentéisme ont 
émergé comme une des impasses du travail. En effet, les différentes entrées du journal 

de bord montrent que, même si l’horaire des rencontres a été proposé par les 
formateurs d’un commun accord, il était difficile à tenir à cause des arrivées en retard. 

Les rencontres en présentiel commençaient donc doucement et le débat devenait plus 

intéressant au fur et à mesure que les autres arrivaient. Observons ce qu’en disent les formateurs lors de l’entretien en groupe focalisé :  

Estella : par rapport aux aspects à améliorer je sens que/peut-être/à cause de ma situation aussi car je devais partir un peu plus tôt car j’avais une obligation extérieure/je sens que j’ai raté beaucoup de choses/eh parce que/bon parce qu’on ne commençait pas toujours à l’heure/je suis ponctuelle et je crois que pour moi c’est facile dans ce cas/je n’habite pas loin/mais je sens qu’à des moments il y a eu de l’absentéisme ou/ou des retards et alors j’ai senti plusieurs fois que quand la conversation devenait meilleure je devais partir et je l’ai regretté énormément (Entretien en groupe focalisé, TDP 93, notre traduction). Paola : eh mais je n’ai pas pris en considération qu’en réalité je NE/j’ai beau essayer je ne pouvais pas arriver à l’heure car j’ai mes enfants à l’école maternelle/quand on a décidé l’horaire j’étais en mode 2017136 et je n’ai pas pris en compte qu’en 2018 les enfants avaient 
changé d’école alors non non/j’ai beau courir/je n’arrivais pas avant sept heures et demie/[…] je n’ai jamais cessé de me sentir mal chaque fois que j’arrivais à sept heures et demie (bruit externe) et/je sentais aussi que j’avais raté je ratais toujours le début alors je crois que pour ma part/la responsabilité avec cette décision de l’horaire auquel je m’étais 
engagé et Estella a raison (Entretien en groupe focalisé, TDP 96, notre traduction).  

 
136 L ’année scolaire en Colombie commence, dans la plupart des institutions, en janvier.   
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Des tensions légères à cause des arrivées en retard ont affleuré dès la première 

rencontre. C’est pourquoi, dans la mesure du possible, les réunions commençaient à l’heure, avec les premiers arrivants.  

Portons maintenant notre regard sur les absences. Notons l‘engagement effectif 

de tous les membres sur les tâches à réaliser en dehors des rencontres, hélas 

impossible à quantifier. En revanche, une estimation de la participation aux rencontres 

présentielles est possible, à partir du pourcentage de présence.  Le tableau suivant 

synthétise la participation effective aux rencontres137 :  

Participants Nombre 
d’absences 

% effectif 
participation 

Paola 0 100 
Patricia 0 100 
Estella 2 72,8 
Camila 3 63,6 

Margarita 3 63,6 
Susana 3 63,6 
Felipe 5 54,5 

Pourcentage moyen de participation 74% 
Tableau 31 : pourcentage de participation aux rencontres présentielles 

Le tableau révèle que le pourcentage effectif de participation aux échanges en 

présentiel a été de 74%. Notons que les absences ont été généralement annoncées et qu’il s’agissait, pour la plupart, des raisons liées au travail (réunions d’un comité, 
passation des tests de niveau, etc.) ou médicales. Analysons le graphique suivant qui rend compte de la participation lors des rencontres. L’axe vertical correspond au 
nombre des participants (7 étant 100%) et l’axe horizontal aux différentes rencontres 
et les mois où elles ont eu lieu.  

 
Figure 29 : participation aux rencontres présentielles 

 
137 Notons que ce calcul ne comprend que les réunions ayant lieu dans le créneau initial accordé, le lundi de 7h à 9h. Des 
réunions supplémentaires, notamment pour le travail de préparation des fiches pédagogiques, n’ont pas été prises en 
compte ici.  
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On constate que la participation a été très active au début (janvier-février) mais 

a décliné un peu au mois de mars (57% des participants présents), puis est remontée au mois d’avril et est redescendue au mois de mai.  Celle-ci est remontée pendant la 

réunion 8 au mois de mai (100 % des participants présents) et est descendue encore 

de nouveau en juin et encore plus en juillet. La ligne pointillée montre que la tendance, 

de manière globale, est la baisse de participation avec le passage du temps. N’oublions pas toutefois que les moments d’échanges en dehors de ce créneau et le temps consacré 
aux diverses activités ne sont pas représentés dans cette figure.   

Cette figure rend compte des différents moments du travail au sein de cette 

communauté. Notons que la durée des communautés de pratique n’est pas précisée 
dans la théorie ; elle peut varier d’un contexte à l’autre. Pourtant, selon les théoriciens, il faut plusieurs mois pour atteindre la maturité d’une communauté. Cinq étapes sont donc proposées dans la vie d’une communauté : stade potentiel, étape d’unification, 
étape de maturité, momentum et processus de transformation de la communauté 

(Wenger et al. 2002, cités par Tremblay, 2005). Dès l’année 2017, suite à l’invitation à 
participer à ce travail, la communauté a existé au stade potentiel. Les deux premières rencontres constituent l’étape d’unification où les formateurs ont fait connaissance 

mutuelle et des accords sur le travail ont été faits. La rencontre du 5 avril marque un point d’inflexion important car c’est le moment où les BL des participants ont été mises 

en commun. Ce moment, nous semble-t-il, contribue à la maturité de la communauté. 

Le momentum commence lors de la rencontre du 8 mai et est atteint, en particulier lors 

des rencontres pour préparer les fiches pédagogiques, au mois de juin. Ces rencontres 

ne sont pas toutefois représentées par le graphique. La rencontre du 23 juillet commence à montrer qu’au bout des sept mois de rencontres, le rythme de travail n’est 
plus le même. Le changement de semestre entraîne de nouveaux engagements chez les 

formateurs et est devenu l’événement qui a déclenché le processus de transformation. 

Observons un commentaire extrait du journal de bord : 

En réfléchissant sur la notion de communauté de pratique sur laquelle je me suis appuyé 
pour cette formation, je considère qu’on arrive à un moment de fatigue et qu’il est approprié d’arrêter les réunions. Les théoriciens des communautés de pratique signalent que leur vie dépend de leurs membres et qu’il n’existe pas de durée déterminée. La survie 
de la communauté dépend ainsi de l’intérêt de ses membres. Je constate plus d’absentéisme 
dans les dernières semaines, cela montre peut-être que cette communauté arrive à un 
moment où elle ne peut plus exister de la même façon. Après sept mois de travail et de 
réunions, les gens se lassent peut-être un peu. En plus, certains des participants voient des 
modifications dans leurs charges de travail à cause du nouveau semestre académique. Par exemple Estella commencera ses cours à l’Alliance Française à 7h, ce qui l’empêche de 
continuer à travailler dans cet horaire ; Susana part en mission d’études pour son doctorat, 
ce qui l’empêchera de continuer ; et Paola et Camila subiront probablement des 
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modifications à leurs contrats de travail au mois d’août (Journal de bord, entrée #11, le 23 
juillet 2018). Hormis les retards et les absences, aucun aspect négatif n’a émergé lors de l’évaluation du travail. Pourtant, un aspect qui mériterait plus d’attention pour les 

prochaines formations concerne la place donnée à la pratique. Certes, la communauté 

a permis des moments importants de mise en pratique des discussions, mais pour 

certains, il aurait fallu en avoir davantage. Aux yeux de quelques participants, il faudrait soit prolonger le temps d’activités pratiques soit alterner théorie et pratique tout au 

long de la formation, soit inclure des activités de type démonstration :  

Margarita : je pense qu’il faudrait donner plus d’espace à la pratique// ou le faire alterné/c’est-à-dire théorie et pratique (Entretien en groupe focalisé, TDP 84, notre 
traduction). 

Camila : je voudrais insister un peu sur (bruit externe) ce que Margarita a dit de/non 
seulement avoir un espace pour partager nos fiches pédagogiques mais aussi de faire une démonstration/surtout parce qu’ici nous avons deux langues et si on prend en compte les 
niveaux des étudiants débutants/sans doute (bruit externe) tout ce qui peut être abordé en anglais n’est pas pareil en français alors comment nous le ferions dans la pratique 
(Entretien en groupe focalisé, TDP 97, notre traduction). Patricia : je suis d’accord sur le fait qu’il n’y a pas eu de temps suffisant pour la partie pratique/c’est-à-dire que le travail entamé devrait être plus permanent pour continuer à 
préparer des cours/à évaluer la documentation/eh parce que bien que nous partions avec 
une idée/sans doute différente pour quelques-uns d’interculturalité ou une idée plus 
renforcée de celle que nous avions/um et nous partons avec la réflexion et le chip un peu changé pour d’autres/mais cela ne veut pas dire qu’on sait DÉJÀ comment faire que c’est déjà concrétisé/qu’on l’a prouvé avec la préparation/alors si on pouvait continuer ce 
dialogue parmi nous-mêmes/eh partager des idées ou des fiches pédagogiques/ce serait 
merveilleux/pour penser à la réforme curriculaire que nous sommes en train de mettre en œuvre (Entretien en groupe focalisé, TDP 82, notre traduction). Ce qui émane des commentaires précédents, c’est l’idée que le travail réalisé au fil de presque huit mois d’échanges ne suffit pas pour amener de grands changements 

immédiats aux pratiques. Comme le laisse entendre Patricia, il y a clairement une 

évolution des représentations chez certains, une idée plus claire des enjeux de l’éducation interculturelle et de la manière de la mettre en œuvre dans une salle de classe. On remarque donc l’effet des échanges dans cette communauté sur la prise de conscience des enjeux liés à l’éducation interculturelle. Pourtant, Patricia exprime le 

besoin de continuer le travail entamé. Elle suggère de poursuivre le travail avec d’autres collègues pour la préparation et mise en œuvre des cours afin de garantir un 
changement dans les pratiques. La graine semée pendant ces échanges germerait dès 

la poursuite de leur travail. Ce réinvestissement dans leur travail quotidien reflète donc 

que les points théoriques soutenant cette formation à l’interculturalité ont trouvé leur 

place ; notamment, les échanges ont permis de « rompre l’isolement » des enseignants 



Chapitre 11. Les retombées de la communauté de pratique sur les formateurs  

319 

(Aguado et al., 2008) et ont fait émerger l’idée du pouvoir d’agir – empowerment – 

(Cummins, 2000).  

 Conclusion  

Ce chapitre avait pour but de mettre à l’épreuve la modalité « communauté de 

pratique » pour la formation à l’éducation interculturelle des formateurs de futurs 

enseignants de LE en milieu universitaire colombien. Les différentes analyses présentées confirment l’hypothèse de départ, selon laquelle il y aurait un impact sur 
les représentations et l’identité professionnelle des formateurs, suite aux échanges dans cette communauté. L’analyse croisée des extraits du corpus révèle un impact 
positif sur les formateurs. Dans ce cadre, le travail biographique semble avoir 

contribué à tisser des liens entre les participants et avoir favorisé la réflexivité nécessaire à une formation à l’interculturalité. Ensuite, les divers échanges ont permis des réflexions contextualisées sur l’éducation interculturelle dans la formation en langues, permettant de faire évoluer les représentations et l’identité professionnelle 
des participants. Le travail de formation se situe donc dans un interstice permettant d’articuler les réflexions théoriques et le travail pratique aux croyances des 

formateurs, et surtout aux ressources biographiques qui ont été mobilisées pendant 

les échanges.  

La modalité « communauté de pratique » passe donc favorablement son étape d’ « expérimentation » auprès d’un public de formateurs d’enseignants de LE en milieu universitaire en Colombie. Elle s’est avérée particulièrement porteuse pour une 
formation à l’interculturalité, qui par définition prend en compte les enjeux inhérents aux contextes précis, et requiert un temps considérable d’échange et de réflexion sur 
soi. Cette modalité semble donc prometteuse pour ce contexte particulier, et 

notamment pour les formations que nous serons amenés à mettre en œuvre, lors d’un 

retour au terrain, après la finalisation de cette thèse.  

Terminons ce chapitre en citant la réflexion émise par une des participantes lors de l’entretien en groupe focalisé, où elle synthétise la contribution de ce travail et 

surtout confirme que, opter pour une perspective interculturelle dans la formation des 

enseignants en milieu colombien est approprié :  

À partir de cette expérience [la communauté] et cette conscience de/de ces nouvelles visions de l’interculturalité/eh je pense que//avoir défini que le programme a [suite au 
renouvellement curriculaire]/ces orientations interculturelles critiques (éternuement) 
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eh/confirme pour moi que l’option que nous avons prise est bonne/[…]/eh que la 
formation de nouveaux enseignants [dans cette perspective] [...] a toutes les bases et elle 
peut être très bonne/elle peut donner de très bons fruits (Margarita, entretien en groupe 
focalisé, TDP 115, notre traduction) 
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Synthèse de la quatrième partie 

Cette partie a porté sur l’étape intervention de cette recherche. Le dispositif de 
formation mis en œuvre a été décrit dans le chapitre 9. Le pari, suite aux résultats de l’étape diagnostique, a été de proposer une communauté de pratique pour la formation 

des enseignants dans ce milieu universitaire, à l’éducation interculturelle. Cette modalité de formation a donné l’opportunité à tous les participants d’intervenir à égalité et ainsi d’apprendre les uns des autres. Trois volets ont été proposés pour cette 
formation : un travail théorique, un travail réflexif-biographique et un travail pratique d’ingénierie didactique.   

Le chapitre 10 a examiné la première hypothèse, selon laquelle les formateurs appréhendent les enjeux liés à l’interculturalité en fonction d’expériences diverses 

faisant partie de leurs parcours personnel et professionnel. Les analyses présentées montrent que l’élaboration d’une BL, et par la suite la participation à un entretien 
narratif ont constitué un dispositif réflexif important, suscitant des questionnements 

et des réflexions de fond chez chacun des enseignants. Autrement dit, ce sont les 

ressources biographiques autour des relations altéritaires qui ont été activées grâce à 

ce dispositif biographique, et qui ont été, par la suite, mises à disposition dans la 

communauté de pratique.  

Le chapitre 11 a testé la deuxième hypothèse, à savoir : la participation à une 

communauté de pratique a des effets sur la formation des participants à l’éducation 
interculturelle et sur la construction de leur profil interculturel. Les analyses révèlent 

que les communautés de pratique sont prometteuses dans la formation continue des 

enseignants en milieu universitaire. Dans ce cadre, le travail biographique a constitué un levier permettant d’amorcer des échanges riches et de garantir l’engagement 
mutuel des participants au sein de la communauté.    

Les deux hypothèses de départ ont donc été validées. Pour la première, il a été 

démontré que les enjeux liés à l’interculturalité se profilent dans les histoires de vie 

des formateurs. Ils ont tous été confrontés à des situations « interculturelles » exigeant 

le déploiement de certaines capacités mais surtout contribuant à la construction 

identitaire et à la réflexion sur l’altérité. Dans ce sens, les enjeux interculturels sont ancrés dans le contexte social où l’enseignant de langues est un acteur. Le travail 
biographique-réflexif et l’échange en communauté ont permis de revenir sur soi et d’expliciter le rapport entretenu avec la pluralité, souvent négligé ou inconscient. La 
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deuxième hypothèse est donc confirmée grâce aux potentialités des communautés de 

pratique pour des formations à l’éducation interculturelle, le capital culturel et l’expérience professionnelle des enseignants étant fortement mobilisés lors des 

échanges.  



 

Conclusion générale  

Vers de nouvelles dynamiques de 

formation et de conception de 

l’éducation interculturelle dans le 

milieu universitaire colombien 

La présente recherche a porté sur l’éducation interculturelle dans la formation 

des enseignants de LE dans le milieu universitaire colombien. Concrètement nous avons mis à l’épreuve des actions de formation destinées aux formateurs d’enseignants 

dans un programme de licence en didactique des LE (anglais et français). La richesse des données recueillies, issues d’outils divers, nous amène à une discussion générale afin de croiser les différentes analyses et d’en dégager des pistes pour alimenter notre 

travail de recherche post-thèse. Dans cette dernière partie, notre attention portera 

donc sur certains éléments de discussion générale qui se dégagent de cette étude et 

notamment des analyses (cf. chapitres 7, 8, 10 et 11). Mais avant, nous reprendrons 

chacun des questionnements accompagnant notre problématique afin de comprendre 

comment nos analyses contribuent à élargir les connaissances sur ce sujet en DDLC.  

Synthèse des résultats 

Le premier questionnement de cette thèse concerne la vision de l’interculturalité dans les politiques gouvernementales et institutionnelles orientant la 

formation des enseignants de LE en Colombie. Il a été démontré (cf. chapitre 7) que les différentes politiques du MEN préconisent la formation d’un futur enseignant ayant 
développé les traits d’un profil interculturel. En effet, ces politiques insistent sur le 

respect et la valorisation de la pluralité dans le milieu colombien. Notre analyse a 

montré que le terme interculturalité concerne, d’après ces orientations, tout le système 

éducatif à tous les niveaux de formation et pas uniquement les communautés indigènes, comme c’était le cas au début des années 90 du siècle dernier. La complexité 
du contexte colombien – situation de conflit interne, pluralité souvent négligée – amène l’enseignant à être un acteur social dans sa classe, à mettre en œuvre des actions 
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conduisant à la transformation sociale. Ainsi, observe-t-on que les orientations de l’Université d’Antioquia mettent sur un piédestal le concept d’interculturalité dans son 

plan de développement. De même, la licence en didactique des langues opte pour cette 

orientation dans son renouvellement curriculaire. Certes la formation linguistique – 

anglais et français – est capitale, mais il s’agit de dépasser le cadre du purement 
linguistique et du purement civilisationnel afin de former un enseignant respectueux 

de la pluralité et acteur de transformation sociale. Nous constatons donc l’importance 
accordée dans le milieu aux concepts d’interculturalité et d’éducation interculturelle.  

Ensuite, nous avons interrogé les représentations de l’éducation interculturelle 

présentes chez les formateurs d’enseignants à l’Université d’Antioquia. L’analyse 
croisée des données en provenance de sources diverses (enquête par questionnaire, cf. 

chapitre 8, BL et entretiens, cf. chapitre 10) a révélé l’existence des représentations 
contrastées. Pour certains, le terme interculturalité renvoie aux rapports qui s’établissent entre les locuteurs des langues différentes, généralement pointant les 

échanges entre États-nations différents. En l’occurrence, il s’agit des langues dites 
source (espagnol pour la plupart des étudiants du milieu) et cibles (anglais et français). Pour d’autres, le terme prend un sens plus large et se réfère aux rapports qui s’établissent entre des gens issus de groupes divers, sans forcément parler des langues 
différentes. Dans les deux cas de figure, le savoir-être semble occuper une place capitale 

(cf. chapitre 8.2.2). La manière d’appréhender ce concept semble avoir des retombées directes sur les pratiques d’enseignement (cf. chapitres 8.2.3 et 10.3.2.3). D’une part, pour ceux qui associent l’interculturalité aux rapports entre langues différentes, l’accent semble reposer sur les connaissances et parfois les savoir comprendre. Il s’agit 
de découvrir comment vivent les cultures « cibles » afin de se préparer à la rencontre. D’autre part, ceux qui attribuent un sens plus large au concept semblent plutôt insister 
sur le savoir s’engager et sur un côté plus critique de l’interculturalité impliquant la 
réflexion et la déconstruction des idées reçues, des préjugés et des représentations véhiculées dans les matériels utilisés pour l’enseignement.  Ce dernier groupe semble attribuer plus d’importance au bagage culturel des individus présents dans la salle de classe. Quoique conscients de l’importance d’apprendre sur les cultures étrangères, 
pour ce deuxième groupe, ce sont les enjeux locaux qui semblent l’emporter.  Les analyses ont dévoilé l’évolution des représentations des formateurs participant à l’étape intervention, suite aux échanges dans la communauté de pratique 
(cf. chapitre 11.1.1). Bien que le point de départ pour chacun des participants soit 
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différent, les données suggèrent la valeur des échanges et leur contribution à cultiver 

le profil interculturel de tous les formateurs. Dans ce cadre, la prise en compte de la BL 

de chacun constitue un levier permettant de faire évoluer les représentations et les 

pratiques. L’évolution des représentations se traduit par une vision plus dynamique de l’interculturalité, qui dépasse le fait de transmettre des informations sur les cultures 

dites « cibles » et qui prend en compte les diversités des individus en présence dans la 

salle de classe comme un élément privilégié pour le travail interculturel. Les matériels employés lors de la construction et mise en œuvre des séquences d’enseignement 
montrent que les enseignants ont réussi à intégrer des éléments de réflexion interculturelle à leurs pratiques d’enseignement. De même, l’évolution des 
représentations se manifeste dans la clarté du positionnement théorique des 

enseignements suite aux échanges dans la communauté de pratique.  

Après avoir décelé les représentations des formateurs, la question suivante porte sur les enjeux de l’éducation interculturelle dans la formation de futurs 

enseignants de LE en Colombie. La triangulation élargie des différentes données 

(documents officiels, discours des administrateurs et des formateurs) montre que l’éducation interculturelle constitue un concept cher à la formation des enseignants. 

Pour les formateurs, les rapports intrinsèques entre langue et culture obligent la prise 

en considération de la dimension interculturelle. Des questions liées à l’ouverture à d’autres formes d’altérité, à l’empathie et au rapport avec autrui sont vivement 
relevées dans leurs discours. L’analyse des échanges dans la communauté de pratique 

a montré que les enjeux locaux occupent une place primordiale dans la dimension 

interculturelle. Certes, il s’agit de développer des savoir-faire pour entrer en contact avec des personnes qui parlent des langues différentes, mais il s’agit aussi de réfléchir 
sur la pluralité complexe du milieu et de prendre conscience du besoin de fonder des rapports plus égalitaires avec l’Autre. Ainsi, les échanges ont pointé des thématiques 
sensibles et très complexes telles l’homophobie, le racisme, les différences de statut 

social, entre autres, qui peuvent émerger exigeant de la part de l’enseignant de LE et du formateur d’enseignants d’intervenir. La perspective ainsi ouverte est bien celle de 

l’acteur social en écho aux travaux de certains auteurs cités dans cette thèse (Coste et 

Simon, 2009 ; Cummins, 2000 ; O. García, 2008, 2010 ; Matthey et Simon, 2009b). En effet, cette vision de l’acteur social est au cœur même de la perspective interculturelle 
développée ; elle est mise en exergue par les acteurs lors des échanges dans la 

communauté de pratique, esquissée dans le contexte de la licence en didactique de LE, 
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inhérente à l’interculturalité critique (Agudelo, 2007 ; Ferrão, 2010 ; Granados-Beltrán, 

2016 ; Walsh, 2010) et l’interculturalité renouvelée (Abdallah-Pretceille, 2005, 2011  ; 

Aguado, 2003 ; Aguado et al., 2008 ; Dervin, 2011b, 2016b, 2017 ; Gajardo, Dervin, et 

Lavanchy, 2011). 

On peut constater qu’à tout point de vue, le sujet de l’éducation interculturelle 

se développe à grands pas dans le milieu colombien en raison des circonstances actuelles que vit le pays. Du point de vue des instructions officielles, l’interculturalité 

devient un concept cher (cf. chapitre 7). Du point de vue de la recherche en DDLC, on constate également une augmentation des travaux ayant trait à l’interculturalité (cf. 
chapitre 5). De même, les représentations des participants à cette recherche ont évolué 

(cf. chapitre 11), non sans écho aux transformations remarquées dans les instructions 

officielles et à la littérature en DDLC en Colombie.  

 Abordons à présent la question principale qui a guidé notre recherche, à titre 

de rappel : quelles démarches (dispositifs, ressources, contenus, etc.) contribuent à la 

formation des formateurs d’enseignants de LE – anglais et français – à l’éducation 
interculturelle à l’Université d’Antioquia, en Colombie ? Le pari fait dans cette recherche pour répondre à cette question était d’une part de prendre en compte les 
ressources biographiques des participants, et d’autre part de mettre en œuvre une communauté de pratique comme dispositif permettant de former à l’interculturalité. N’oublions pas que les analyses lors de l’étape diagnostique ont suggéré les 
potentialités de cette modalité pour la formation. Les analyses dévoilent que les 

communautés de pratique présentent de nombreux atouts pour la formation des 

formateurs dans ce contexte. Les participants sont en effet des enseignants 

universitaires (enseignants-chercheurs, ATER ou vacataires) ayant suivi une formation de deuxième ou troisième cycle, ayant vécu ou séjourné à l’étranger et possédant une longue expérience d’enseignement dans des milieux divers (cf. chapitres 8.1 et 10). Les 

échanges dans une communauté de pratique mettent à contribution le capital culturel et l’expérience professionnelle de tous les participants, à égalité car personne n’est 
considéré plus expert que les autres. Ces échanges deviennent ainsi un espace de discussion et d’apprentissage entre collègues partageant un même intérêt – en l’occurrence l’interculturalité en LE – et une même pratique professionnelle, 

convergeant avec les propos de Wenger (1998).  

Des aspects primordiaux contribuant à la mise en valeur de cette modalité de 

formation sont la dimension chronologique et le caractère informel des échanges. Pour 
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le premier, il est clair qu’une formation à l’interculturalité requiert un temps suffisant de lecture, de réflexion et d’échange qui s’inscrit sur une durée de plusieurs mois voire 

plusieurs années. Dans le cadre de cette recherche, les échanges suivis, enregistrés et étudiés ont duré un peu plus de sept mois. Assurément, l’effet sur les pratiques se verra 
à long terme et bien au-delà des enquêtes menées.  

Pour le deuxième, par caractère informel, on entend la flexibilité de la communauté de pratique qui s’ajuste aux échanges et qui ne relève pas d’un syllabus 
tel un cours universitaire. S’ajoute au caractère informel et flexible le fait d’y participer 
volontairement et non comme une imposition des administrateurs. Pour ce qui est des 

ressources et des contenus, les trois volets du dispositif sont mis en avant. L’éclaircissement théorique, la réflexion biographique et le travail pratique constituent 
ensemble une source incontournable d’apprentissage autour de l’éducation 
interculturelle. En outre, le travail en échange présentiel semble correspondre à la 

culture de travail dans ce milieu malgré les contraintes liées aux horaires et aux charges de travail. L’alternance avec du travail en autonomie semble constituer une stratégie pertinente, comme l’a montré cette analyse (cf. chapitre 11).  
Deux éléments constituent les limites de cette recherche : d’une part, le nombre 

restreint de participants à l’étape d’intervention et d’autre part, un travail limité sur les pratiques d’enseignement. Concernant les participants, il est clair que sept individus 
ne constituent qu’ « une petite goutte d’eau dans l’océan ». Cependant, il existe un effet 

de diffusion qui concernera, à long terme, beaucoup plus de sujets. Comme le montre 

la figure 30, les formateurs ayant participé à la communauté de pratique mettront en œuvre des actions dans la formation des futurs enseignants. À leur tour, ces futurs enseignants pourront éventuellement mettre en œuvre des actions visant l’éducation interculturelle dans leurs futures classes. L’effet à long terme concerne de manière plus 

large la société.   Pour ce qui est des pratiques d’enseignement, il est clair que cette recherche s’est focalisée plutôt sur les représentations et les dires des participants que sur leurs 
pratiques dans la salle de classe. Une première étape de conscientisation est primordiale afin d’amener, par la suite, des changements dans les pratiques d’enseignement. Cette limite ouvre des perspectives pour continuer ce travail, en extension de cette recherche afin d’étudier l’impact sur l’agir des formateurs.  
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Figure 30 : effets de la communauté de pratique à long terme 

Quelle interculturalité pour 

l’enseignement des LE en Colombie  ? 

Retournons un instant sur les théories qui sous-tendent cette recherche. Le 

concept d’éducation interculturelle a été abordé à la lumière des sciences de l’éducation 
et de la DDLC (cf. chapitres 3 et 4). Une exploration tripartite de cette notion a été 

présentée dans le chapitre 3 et les divers auteurs cités ont été repris pendant les 

analyses. Bien que les travaux européens, notamment ceux de Byram et du Conseil de l’Europe, éclairent ce qu’on entend par éducation interculturelle, nous avons fait le 

choix d’insister sur la vision renouvelée de l’éducation interculturelle, construite en 

Europe, et sur l’interculturalité critique dégagée des travaux dans le contexte latino-américain. Ce choix s’est imposé naturellement suite aux premières analyses pendant l’étape diagnostique, dans laquelle les documents officiels et institutionnels ainsi que 

les voix des administrateurs ont révélé la nécessité imminente de prendre en compte des théories produites sur l’interculturalité dans le contexte (cf. chapitre 7).  
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Les études menées par des chercheurs colombiens reposent généralement sur 

le modèle de compétence de communication interculturelle de Byram, et ont peu 

recours aux théories postulées dans le continent latino-américain sur l’interculturalité 

(cf. chapitre 5). En quelque sorte, ce parti pris nous oblige à sortir un peu du cadre de 

la DDLC et à prendre en considération des élaborations conceptuelles venant des sciences de l’éducation. Il s’agit de comprendre l’éducation interculturelle dans sa 

complexité dans la formation de l’être et pas uniquement comme une compétence associée à la maîtrise d’une LE.  L’analyse des histoires de vie des participants (cf. 

chapitre 10) a corroboré non seulement l’importance absolue de la prise en compte de 

ces théories, mais aussi l’appréhension de l’interculturalité au-delà du fait de parler ou 

non une LE, comme en témoigne la complexité des parcours et des rapports des formateurs à l’altérité. Ces formateurs sont des acteurs sociaux, leurs différentes 

expériences personnelles et professionnelles les amenant à interroger la pluralité, le rapport à l’Autre.  Les échanges lors du dispositif ont dévoilé que les théories de l’interculturalité 

renouvelée et critique s’ancrent dans les particularités du contexte d’intervention. La mise en œuvre du dispositif de formation (cf. chapitre 11) a également confirmé que les formateurs interrogent les théories étudiées sur l’éducation interculturelle. En 

conséquence, la formation a contribué à une évolution de leurs représentations, 

laissant de côté des visions statiques de la culture en classe de langue et reflétant des visions plus dynamiques de l’interculturalité qui reflètent davantage les processus de 

mobilité et les mélanges caractéristiques du monde contemporain. Il y a néanmoins une place en milieu éducatif colombien pour les théories sur l’éducation interculturelle circulant en DDLC, et produites généralement en dehors de l’Amérique latine, à condition qu’elles soient adaptées aux spécificités des contextes, et que les échanges, 

le dialogue, permettent de trouver des ponts avec les théories locales produites généralement en sciences de l’éducation ou sciences humaines.    
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Quelle place pour la réflexion 

biographique dans une formation à 

l’interculturalité ? 

Les recommandations de la littérature scientifique étudiée affirment qu’une 

formation à l’interculturalité ne doit pas se limiter aux moyens expositifs et doit 

permettre de vivre l’interculturalité au sein de la formation (cf. chapitre 4.3 et 9). Autrement dit, on se forme à l’interculturel par l’interculturel. Les échanges ayant lieu 

dans le dispositif de formation (cf. chapitre 11) ont confirmé cette préconisation. 

Certes, les participants ont étudié des théories dans cette communauté, mais c’est l’élément de discussion et d’échange dialogique qui a contribué le plus à la formation. 

Les « diverses diversités » des individus en présence ont été mises sur la table grâce au 

travail biographique. En dépit du fait d’être originaires du même pays, la lecture des 
BL des collègues a dévoilé diverses appartenances et constructions identitaires chez 

chacun. Cet atout du travail biographique a contribué non seulement à la réflexion sur 

le propre parcours et les propres croyances, mais surtout à la découverte de l’Autre, 
représenté par les collègues faisant partie de la communauté. Ce constat fait écho à la définition des compétences interculturelles de l’enseignant proposée par Dinvaut 

(2006) et citée ci-avant (cf. chapitre 3.1.4). Pour cette auteure, ces compétences  

peuvent être définies comme la capacité à accueillir l’autre en l’élève ; la compétence de 
médiation entre les cultures des élèves, entre celles-ci et d’autres cultures (qu’il s’agisse de la découverte par des élèves citadins des espaces et des temps ruraux ou de l’approche d’une culture étrangère) (Dinvaut, 2006, p. 39-40).  Certes, la définition place l’enseignant en tant qu’acteur dans sa classe, mais une 

extrapolation de ses propos est possible pour parler de l’enseignant en situation de 
formation. Cette définition montre que ces compétences concernent « la capacité à accueillir l’autre en l’élève », ce qui a été remarqué dans la communauté de pratique où 

les participants ont accueilli les collègues en tant qu’Autres. De même, la définition 

postule qu’il s’agit de « reconnaître la variable culturelle comme l’un des matériaux des 

apprentissage et du vivre-ensemble ». C’est exactement ce qui s’est passé grâce au 
travail biographique. La rédaction et ensuite le partage et la lecture des BL ont 

constitué un point charnière dans cette communauté de pratique. Tout d’abord, le fait 
de devoir écrire ce texte contribue à une démarche de réflexion et conscientisation sur 

soi et ses rapports à l’altérité. Ensuite, le partage et la lecture des BL des Autres 
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contribuent à se former par l’interculturel, en découvrant cet Autre qu’on ne connaît 
que de nom, à reconnaître ses affiliations et positionnements identitaires, à apprendre à l’écouter et à médier avec lui malgré les points de vue différents. Dès lors cette étude a confirmé l’atout de la dimension biographique dans une formation à l’éducation 
interculturelle dans ce milieu. Il serait inenvisageable de mettre en œuvre des activités 
de formation sans prendre en compte les histoires de vie des participants, qui aident tout d’abord à la prise de conscience sur soi et ensuite, à une réflexion sur l’altérité.  

À tout prendre, la démarche biographique a permis un travail de conscientisation sur l’altérité, amenant les participants à se former en vivant l’interculturalité.  

Quelles contributions de la méthodologie 

de recherche employée ? 

Faisons à présent un retour sur la méthodologie de recherche employée : la RA. 

La flexibilité et le caractère collaboratif de cette approche de recherche se sont avérés 

capitaux pour mener à bien notre étude. En effet, la participation des enseignants à 

différents moments et surtout le travail collaboratif de construction pendant la 

communauté de pratique ont contribué à dévoiler les apports de cette méthodologie, 

très répandue dans le milieu éducatif colombien. Pour rappel, les différentes étapes d’une RA (cf. chapitre 6.3.1.3) impliquent l’identification d’une problématique, la planification d’une série de stratégies d’intervention, la mise en œuvre de ces stratégies, l’évaluation de leur impact et la diffusion des résultats.  La présente étude 

constitue une première « boucle complète » qui pourra recommencer a posteriori, 

rendant visible le caractère itératif de la RA. Le cycle dans cette recherche a commencé 

par l’identification de la problématique de recherche et des stratégies d’action à mettre en œuvre (cf. chapitre 7 et 8). Une série d’entretiens et l’analyse des documents officiels en lien avec notre vécu dans ce milieu ont contribué à l’identification de cette problématique et à la planification des stratégies d’intervention. Ensuite, la mise en œuvre de ces stratégies a été constamment négociée et construite avec les participants, volontaires pour ce travail. La dernière partie du cycle porte sur l’évaluation de l’impact de ces actions, à laquelle ont également contribué les participants (cf. chapitre 

11). Avec cette évaluation, le cycle en spirale est fermé. Les recommandations et 

suggestions dégagées permettent de donner lieu à un nouveau cycle. N’oublions pas 
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que trois des participantes, des enseignantes de français, ont entrepris un nouveau projet de recherche qui s’inscrit dans la continuité de cette étude. Un nouveau cycle de 

recherche, inspiré par cette étude, a donc vu le jour. Dans ce sens, la méthodologie de 

recherche employée a non seulement atteint son objectif de former les participants et d’étudier les modalités de formation dans le cadre de notre thèse, mais a aussi contribué à l’empowerment (pouvoir d’agir) des participants, en donnant matière pour 

la poursuite du travail de formation et de recherche de leur côté.  

Quant à la méthodologie employée, il ne faut pas oublier que nous portions la 

double casquette de « enseignant-formateur » (meneur/animateur de la formation 

mais en même temps enseignant actif participant et bénéficiant de la formation au 

même titre que les autres participants) et « chercheur ». Gérer cette double implication 

ne constitue pas une tâche facile. Afin de garder une certaine « objectivité » nécessaire 

à la recherche, nous avons essayé, lors des analyses, de nous concentrer sur les dires 

des participants. Autrement dit, une auto-analyse consciente des impacts sur nous-

même en tant que participant, a été évitée. Pourtant, il est indéniable que la démarche 

de recherche a forcément eu un impact sur notre propre réflexion et formation. 

Concernant notre rôle d’enseignant, d’une part, nos propres représentations ont évolué et, d’autre part, le travail a contribué à enrichir notre répertoire didactique. S’agissant de la dynamique d’une communauté de pratique où tous les participants 

agissent au même titre que les autres, nous avons été amené à participer « comme un 

autre » aux activités : nous avons également rédigé et partagé notre BL, nous avons 

réalisé les mêmes lectures et contribué à la discussion, nous avons participé à la 

création des séquences pédagogiques. Alors, le travail réalisé a fait évoluer en nous-

même nos propres représentations de l’éducation interculturelle : les échanges ont 

réaffirmé et consolidé en nous l’importance d’une vision renouvelée et critique de l’éducation interculturelle sans oublier les théories construites ailleurs en DDLC. Nous 

avons également découvert et creusé l’importance d’établir des points convergents 
entre les théories issues de champs variés afin de répondre aux particularités du 

milieu. Nous avons donc appris des autres et bénéficié des discussions. Il y aura 

sûrement des retombées didactiques lors du retour à nos activités d’enseignement 
post-thèse.  

En termes d’apprentissage en tant que chercheur, la RA s’est avérée une source 
inépuisable de questionnement et de réflexion. On nous objectera peut-être la forte 

implication dans cette recherche, lors de l’intervention, en tant qu’« enseignant-
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formateur » et « chercheur ». Néanmoins, sans notre implication, cette recherche n’aurait pas produit les mêmes résultats. Si nous avions pris une position plus distante 
(par exemple sans rédiger la BL et sans contribuer à la discussion) les sujets ne se 

seraient pas impliqués de la même manière car nous n’aurions pas été perçu comme un autre membre de la communauté de pratique, allant à l’encontre des principes de 

cette modalité, voire des principes de la RA. Insistons sur le fait que les résultats de l’étape diagnostique ont préconisé une formation de ce type, obligeant à mettre en œuvre une méthodologie de RA où tous les participants contribuent à la 
transformation. La flexibilité de la RA nous a permis d’élargir la compréhension de la 
portée et de la complexité de la recherche en sciences humaines et en DDLC, où le chercheur ne peut tout contrôler et doit faire face à l’imprévu. Ces facteurs permettent de gagner en ouverture d’esprit et posent le défi de penser à des solutions créatives 
pour les problèmes auxquels on doit faire face pendant le déroulement de la recherche. 

De surcroît, cette entreprise doctorale nous a permis, évidemment, de gagner un peu 

plus en confiance dans les diverses activités associées aux étapes d’une RA, dès l’identification de la problématique en passant par la mise en œuvre des actions et l’analyse et enfin la diffusion des résultats. Par ailleurs, le fait de réaliser cette 

recherche entre deux pays éloignés et assez différents a garanti un enrichissement non 

seulement du point de vue théorique mais aussi méthodologique.  Il s’est agi en quelque 
sorte de médier entre deux systèmes éducatifs différents et entre des perspectives 

théoriques et méthodologiques différentes afin de mener à bien cette entreprise 

doctorale.           

Pistes concrètes dégagées pour former à 

l’éducation interculturelle  

Suite à ce projet, quelques principes se dégagent pour la formation des enseignants de langues à l’éducation interculturelle. Malgré le caractère fortement 

contextualisé de la présente recherche, certaines de ces recommandations peuvent être transposées à d’autres milieux. Pour former à l’éducation interculturelle, par le 
biais de communautés de pratique, les principes suivants doivent être pris en 

considération :  

- De par la nature de la thématique de formation et de la modalité de communauté 

de pratique, les enseignants doivent participer volontairement. Cette étude a 
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montré que les résultats positifs du travail sont dus, entre autres, au fait que la communauté de pratique n’était pas imposée par l’administration. Après tout, s’engage-t-on dans un travail pareil, impliquant une forte réflexion, un retour sur soi et du partage personnel, lorsqu’on est obligé à le faire ?  

- La dimension biographique joue un rôle capital pour former à l’éducation 
interculturelle et doit, par conséquent, constituer soit le point de départ soit un 

moment important de la formation. La rédaction et le partage des BL a constitué 

dans cette recherche un outil solide pour cette dimension biographique. Cet 

outil permet de réfléchir sur son propre parcours, la trajectoire d’enseignement, d’apprentissage et le rapport avec autrui. S’engager dans des thématiques aussi complexes que celles véhiculées par l’interculturalité est beaucoup plus 

significatif si celles-ci font écho directement au vécu du participant.  L’aspect 
biographique permet dès lors de situer les thématiques de la formation dans sa 

propre histoire de vie.  

- La formation doit permettre l’accès à des élaborations conceptuelles sur l’éducation interculturelle différentes, et encourager la réflexion sur leur 

pertinence dans le contexte particulier de travail des enseignants. Dans cette 

recherche, des perspectives différentes de l’éducation interculturelle ont été examinées et discutées dans la communauté de pratique. L’échange entre collègues a permis de comprendre pourquoi les perspectives d’une 
interculturalité renouvelée et critique étaient pertinentes dans ce milieu, sans méconnaître l’apport d’autres élaborations théoriques. 

- La formation à l’éducation interculturelle doit inclure une composante pratique 

où les enseignants puissent échanger sur les activités et matériels à employer 

dans la classe, où ils puissent élaborer, discuter et reformuler des séquences pédagogiques de manière collective et si possible les mettre en œuvre. L’expérience de cette étude a montré que ce travail ne devrait pas constituer la dernière activité de la formation, comme cela a été le cas ici, mais qu’il devrait 
avoir lieu au fur et à mesure qu’avancent les discussions et les lectures, afin de 

permettre un meilleur développement des contenus et des réflexions.  

- Le formateur-enseignant doit participer au même titre que les autres enseignants et s’engager fortement dans les différentes activités proposées 
dans la communauté de pratique. Sa participation ne sera pas assimilée à celle d’un pair si, par exemple, il propose aux participants d’élaborer une BL mais il 
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ne rédige pas la sienne ; s’il demande de préparer des cours mais il ne s’y investit 
pas en faisant partie de la préparation. Rappelons que dans une communauté 

de pratique les distinctions traditionnelles d’enseignant-étudiants telles celles d’un cours doivent disparaître. En revanche, il s’agit de collègues qui 
apprennent les uns des autres. De même, le formateur-enseignant peut faire des 

propositions pour le travail à réaliser mais il doit être flexible et bienveillant eu 

égard aux propositions des collègues. En fin de compte une communauté ne constitue pas l’équivalent d’un cours universitaire mais il s’agit plutôt d’un 
travail qui naît, se construit, évolue et arrive à sa fin à partir des intérêts et 

motivations des participants. 

- Une communauté de pratique doit permettre l’alternance du travail d’échange 
en groupe et du travail autonome fait en amont. Cette recherche a montré que 

cette alternance a produit des effets très positifs car les échanges avaient 

toujours comme base le travail préalable, par des lectures, la rédaction des BL, 

le partage des matériels ou la préparation des cours. Ce travail en amont a 

donné matière à des échanges riches et stimulants pendant les réunions. Il est également possible d’alterner travail en présentiel avec du travail virtuel quand les circonstances s’y prêtent. Néanmoins, cela n’a pas été le cas dans notre recherche où l’espace virtuel prévu a été très peu utilisé.  
En termes logistiques, il faut veiller à certains aspects pour garantir le succès de 

la formation en communauté : 

- Les horaires et le travail à faire en dehors des réunions doivent faire l’objet d’un consensus chez tous les participants afin d’assurer l’engagement mutuel.  
- Travailler en petit groupe où chacun a l’occasion de s’exprimer et d’être entendu 

nous semble plus efficace pour une formation à l’éducation interculturelle que 

des formations conduites au sein de grands groupes. La présente recherche a 

montré que malgré d’éventuelles difficultés, une petite équipe peut réussir à se mettre d’accord et à s’engager dans une entreprise d’apprentissage comme celle d’une communauté de pratique. Faire un retour sur soi, s’approcher et découvrir l’Autre sont des activités qui émergent plus naturellement dans l’intimité et la complicité fournies par un petit groupe. Pour cette recherche, un 

groupe initial de douze participants était prévu, seulement sept (en plus du 

formateur-enseignant-chercheur) ayant pu prendre part activement. Certes, il ne s’agit pas d’un groupe nombreux mais, par effet de cascade, l’impact pourra 
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concerner un grand nombre d’étudiants, futurs enseignants, présents dans les 

classes des formateurs. Ce nombre de participants s’est avéré pertinent. Un tout 
petit groupe, par exemple de trois personnes, serait moins efficace pour 

exprimer des opinions différentes, des points de vue opposés essentiels lorsque l’on discute de sujets aussi complexes que ceux liés à l’éducation interculturelle.   
- Il est important de garder des traces du travail réalisé. Celles-ci constituent le 

« répertoire partagé » (Wenger, 1998) construit pendant la période d’existence 
de la communauté et permettent aux participants de revenir plus tard sur le travail. Il peut s’agir par exemple de comptes-rendus des réunions, de matériels partagés ainsi que de séquences d’enseignement créés, comme c’était le cas 
dans cette recherche.   

Ces recommandations sont valables pour les formations à mettre en œuvre 
post-thèse dans le même contexte ou à adapter dans des contextes similaires. Le 

contexte particulier de cette étude vise à élargir les activités de formation des 

enseignants non seulement aux formateurs de la licence en didactique des langues mais à tous les enseignants d’autres programmes : licence et master en traduction, enseignants d’anglais pour les filières non linguistiques, enseignants d’anglais pour les 
enfants, adolescents ou adultes dans les cours d’extension, enseignants des sept autres 

LE offertes pour toute la population estudiantine de l’université. L’hétérogénéité de 
tous ces programmes ainsi que de leurs enseignants et leurs différentes conditions de 

travail impliqueront des adaptations au format initial adopté dans cette communauté 

de pratique. Quelles que soient les modifications à apporter, il faudrait toujours veiller 

à ce que la participation soit absolument volontaire et à ce que les trois volets envisagés 

soient maintenus (travail biographique-réflexif, exploration de la littérature, travail 

pratique).   

En dernière analyse, la formation en « communauté de pratique » s’est révélé 
être une modalité pertinente pour contribuer à former les « formateurs d’enseignants » à l’éducation interculturelle. De par sa nature, l’éducation 
interculturelle ne cautionne pas une méthodologie particulière ou une méthode avec 

des étapes spécifiques à suivre telles celles préconisées dans certaines méthodes d’enseignement de LE. A contrario, l’éducation interculturelle amène une démarche de 
réflexion permanente à partir des individus en présence et des conditions 

contextuelles, démarche à laquelle le mode en communauté de pratique peut répondre 

à bon escient. Ajoutons que les circonstances de travail des formateurs les amènent à 
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des évolutions en permanence dans leurs carrières qui doivent prendre en compte constamment l’élément culturel : les groupes ainsi que les niveaux changent, les étudiants (individus en présence) changent soit par leur lieu d’origine, leur langue maternelle ou bien d’autres éléments ; les lieux de travail dans le contexte colombien 

peuvent également changer. Dès lors, tous ces facteurs représentent de nouveaux défis 

impliquant un dialogue permanent entre formateurs et surtout une quête de formation 

permanente. Participer à une formation continue ne signifie pas que les enseignants seront formés de manière pérenne. Les communautés de pratique s’avèrent donc fort 
utiles pour répondre à ces exigences contextuelles. Le fonctionnement des communautés de pratique peut s’assimiler à la démarche cyclique d’une RA : une 

communauté naît suite à un intérêt partagé, elle se construit, atteint son momentum et 

vit des transformations avant de disparaître éventuellement. Mais, les sujets peuvent s’engager dans de nouvelles communautés après les apprentissages tirés de la 

première. Dans un monde changeant et en évolution permanente, les communautés de pratique comme modalité de formation favorisent le fait que les sujets s’inscrivent dans 
les nouvelles dynamiques sociales.  

Ouvertures 

Les conclusions de cette recherche permettent de tracer quelques perspectives 

à venir au niveau de la recherche ainsi que des pratiques de formation à mettre en œuvre post-thèse.  

Un premier élément à souligner concerne le réinvestissement du travail de 

formation dans l’action didactique des formateurs. Quel sera l’effet à long terme sur l’agir des formateurs ayant participé activement à la communauté de pratique ? Un travail par le biais d’entretiens et d’observations des pratiques d’enseignement des 
formateurs pourrait constituer une extension de la présente recherche. Pour ce travail, une approche chronologique (au bout d’un an, puis de deux ou trois ans, puis de cinq 
ans) permettrait de comprendre le vrai impact des échanges dans la communauté de 

pratique sur l’agir des formateurs. Cette extension de la présente recherche devrait 

aussi se pencher sur les matériels didactiques dont se servent les formateurs, dans une perspective renouvelée et critique de l’interculturalité dans l’enseignement des LE et 
la formation des enseignants. Cette étude chronologique permettrait également d’analyser si les écarts de niveau de compétence linguistique des étudiants (anglais et 
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français, repérés pendant les observations de classe menées) permettent d’aborder un 
côté critique de l’interculturalité dans les deux langues qu’ils étudient.       Cette recherche a porté sur les formateurs d’enseignants mais qu’en est-il des 

étudiants ? En effet, au bout de quelques années, il faudra étudier l’impact du nouveau 
cursus – et ses perspectives interculturelles et critiques – sur les nouveaux diplômés. 

Ce travail permettra d’examiner l’impact de la construction théorique derrière ce 
nouveau cursus et les actions de formation des formateurs sur les nouveaux 

enseignants de LE dans ce milieu.     

Sur le plan de la recherche en DDLC, il devient primordial de continuer l’exploration des théories latino-américaines de l’interculturalité et d’analyser l’impact qu’elles auront sur le domaine dans ce contexte.   
En ce qui concerne les pratiques de formation, notre défi post-thèse consistera 

à intégrer les recommandations qui émergent de notre étude dans le programme de formation de formateurs de l’École de langues. Serons-nous amenés à animer des formations à l’éducation interculturelle pour d’autres enseignants dans ce milieu ? 

Trouverons-nous de nouveau des enseignants partants pour s’inscrire dans la 
dynamique des communautés de pratique ?  Quels nouveaux défis dans la formation 

des enseignants dans ce milieu devrons-nous relever ?   
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