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1) REFLEXION DE DEPART

Notre recherche en sciences du langage s'inscrit dans un domaine jusque-la inédit, celui des
politiques linguistiques éducatives et de l'interculturel dans la coopération internationale franco-
brésilienne. Ses racines se trouvent dans le vécu de la coopération internationale a travers
I'observation sur le terrain de chocs, d'incompréhensions et de malentendus lors de l'acte de

coopération entre coopérants’ francais et brésiliens.

A la lumiére de nos expériences professionnelles dans ce domaine?, nous avions rédigé notre
mémoire de Master 2 sur le sujet suivant : « Les enjeux de la « compétence culturelle » dans
I'Action Extérieure des Collectivités Territoriales, le cas de la coopération décentralisée entre 1'Etat
de Minas Gerais et la Région Nord-Pas de Calais » (Université de Lille 3, 2013). Dans le cadre de
ce mémoire, nous avions abordé l'étude de la langue et de la culture (frangaise et brésilienne) dans
la coopération décentralisée franco-brésilienne. Pour ce faire, nous avions analysé la « compétence
culturelle » des coopérants francais et brésiliens a partir du substrat langue-culture. Ce travail avait
permis d'examiner les chocs, malentendus vécus par les coopérants afin de proposer des

préconisations.

Pour mener a bien ce travail de mémoire, nous avions entrepris une recherche de terrain aupres des
coopérants francgais et brésiliens des deux régions et avions mis en exergue 1'absence de formation
ou de sensibilisation au substrat langue-culture dans la coopération décentralisée franco-brésilienne.
En ce sens, nous avions constaté que de nombreux coopérants en restaient a 1'état de malentendus
ou d'incompréhensions. A partir des constats, nous avons étudié ces chocs, malentendus et
incompréhensions par le prisme de la « compétence culturelle » des coopérants déclinée en cing
composantes : « trans, meta, inter, pluri et co, -culturelle ». En somme, nous avions modestement
essayé de démontrer que la politique de coopération internationale mise en place par les deux

régions devait davantage prendre en considération un volet éducatif de formation des coopérants a

1

Par coopérant, nous nous référons a notre propre définition : « Personne travaillant pour un Etat, une collectivité,
une entreprise, une association, une institution ou a son compte personnel dans un projet professionnel impliquant
deux interlocuteurs francais et brésilien afin de concourir a un projet de coopération entre la France et le Brésil ».

2 Nous avons d'abord effectué un stage au Gouvernement de I'Etat du Minas Gerais (Service de Relations
Internationales en 2012 — 2013). Puis, nous avons assumé différents fonctions a la Région Hauts-de-France dans la
coopération internationale et culturelle pendant 1'écriture de cette recherche. Parallélement, nous sommes
également chargé de cours a 1'Université de Lille en portugais et en gestion de projets et interculturel.
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la langue-culture du partenaire. Les conclusions de ce travail avaient permis quelques
préconisations qui ont d'ailleurs permis aux décideurs de ces politiques internationales d'étre

sensibilisés a cette problématique.

Ce sont a partir ces observations de terrain et ce travail de mémoire que nous avons décidé de
prolonger notre réflexion dans une problématique de politiques linguistiques éducatives et
d'interculturel dans la coopération bilatérale franco-brésilienne. Notre entreprise de recherche de
doctorat n'aurait pas été possible sans la rencontre de notre directeur de recherche, Serge Borg, qui
était alors en poste d'attaché de coopération et d'action culturelle a I'Ambassade de France au Brésil

et plus spécifiquement a Belo Horizonte dans I'Etat du Minas Gerais.

2) CADRE GENERAL DE LA RECHERCHE

A partir de ce premier travail académique et de nos différentes fonctions professionnelles exercées
dans le domaine, nous avons défini la problématique de notre présente recherche a partir du substrat
linguistique et culturel que véhiculent les échanges langagiers afin de questionner en quoi la
coopération internationale était source de relations interculturelles, préalable et nécessaire a la
réussite d'un partenariat d'échanges fructueux, tout en posant 1’altérité comme facteur de
complémentarisme pour une meilleure connaissance de soi et d'autrui. C'est en ce sens que la

problématique de l'interculturel s'est imposée a notre projet de recherche.

Notre problématique de recherche s'inscrit dans une approche complexe de l'interculturel. Il s'agit
de sortir de la dichotomie qui oppose le global au local ou encore le standard au contextuel, afin de
tendre vers une pensée dialogique® féconde qui prenne en compte la complexité du facteur
interculturel dans un cadre de coopération internationale. Notre formation en langues étrangeres
appliquées et en relations interculturelles et coopération internationale nous a conduit a
appréhender cette problématique par le biais de I'approche interculturelle, c'est-a-dire, une approche

transdisciplinaire.

De plus, ce sont nos observations de terrain qui ont construit notre problématique. En effet, ous
souhaitons rendre compte que les coopérants francais et brésiliens, bien que proches culturellement
et linguistiquement en apparence, sont aussi confrontés dans la coopération internationale a des

chocs, malentendus et incompréhensions conduisant parfois au renoncement a coopérer. C'est dans

3  Bakhtine, M. (1981), Le principe dialogique, Paris, Le Seuil.

25


etienneclement
Texte surligné 


cette perspective que nous souhaitons faire du substrat langue-culture notre fil rouge afin de
souligner que la dimension interculturelle est fondamentale dans la coopération internationale, et
notamment dans le volet communicatif ot nous observons de nombreux dysfonctionnements. C'est
par I'adoption de I'approche complexe de I'interculturel que nous souhaitons développer ce travail.
Pour ce faire, nous postulons qu'une seule approche didactique ne suffirait pas a penser cette
problématique qui releve du dialogisme de l'interculturel et des politiques linguistiques éducatives

dans la coopération internationale.

Compte tenu de notre réflexion de départ a I'égard de cette problématique du culturel dans le
fonctionnel, nous chercherons a étudier ces dysfonctionnements, chocs, malentendus,
incompréhensions, vécus par les coopérants via une enquéte de terrain aupres des coopérants dans
les deux pays. Pour ce faire, nous choisirons d'axer notre travail sur la prise en considération de
l'interculturel dans les politiques linguistiques et politiques linguistiques éducatives en France, au
Brésil et & I'échelle internationale. Etant donné que les premiers éléments de notre problématique
s'inscrivent dans un dialogisme professionnel des sciences du langage et de la coopération
internationale, c'est par le prisme de la déclinaison éducative de politique linguistique que nous

souhaitons interroger les coopérants sur la formation a I'interculturel.

Pour mener a bien notre entreprise de recherche aupres des coopérants dans les deux pays, nous
avons réalisé une série d'entretiens afin d'observer ces dysfonctionnements vécus dans la
coopération internationale franco-brésilienne. L'objectif est d'analyser les racines de ces
dysfonctionnements et les processus adaptatifs auxquels les coopérants ont recours pour tenter de

trouver des éléments de réponses a leurs chocs, incompréhensions et malentendus.

Enfin, a partir des fondements épistémologiques et de notre recherche de terrain, I'objectif de cette
entreprise doctorale sera également de faire des préconisations en matiere de politiques
linguistiques éducatives en termes de formations initiale et continue a l'interculturel. En ce sens,
nous nous questionnerons sur ces dysfonctionnements afin de savoir s'ils peuvent faire partie d'une
formation (initiale ou continue) pour que les coopérants soient a l'avenir a minima sensibilisés a
cette problématique qui est en réalité récurrente dans toute coopération internationale. Ces
préconisations serviront autant a la communauté scientifique, qu'aux décideurs de politiques
linguistiques et politiques linguistiques éducatives des Ftats francais et brésiliens et des

organisations internationales.
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3) CONTEXTE ET DE PROBLEMATIQUE DE LUETUDE

Pour mener a bien notre travail, nous explorerons cette problématique de politiques linguistiques
éducatives et d'interculturel dans la coopération franco-brésilienne via deux parties composées au

total de six chapitres.

Notre premiére partie permettra de poser les assises théorique, conceptuelle et méthodologique de

notre recherche. Pour ce faire, nous la décomposerons en quatre moments.

Notre premier chapitre constituera une assise épistémologique a 1'égard des politiques linguistiques,
politiques linguistiques éducatives. Celui-ci abordera des considérations épistémologiques a 1'égard
du concept de « culture » afin de faire le lien avec les considérations didactiques des compétences
interculturelles élaborées dans les politiques linguistiques éducatives européennes. L'objectif de ce
chapitre sera de se questionner sur les dimensions politiques d’enseignement et d’usage des langues,

ainsi que I’ensemble des problématiques liées a I’interculturel et I'altérité linguistique.

Ensuite, notre deuxiéme chapitre prolongera nos réflexions vers le concept d'interculturel dans toute
sa complexité. Pour ce faire, nous procéderons a une mise a jour des considérations historique et
épistémologique de l'interculturel. Puis, nous aborderons la théorie multiperspectiviste de
Demorgon. Ce travail permettra d'appréhender 1'approche synchronique des cultures et logique des
antagonismes. Cette approche permettra d'analyser le syntagme de « compétence interculturelle » en
basant sur son opposé : «lincompétence interculturelle ». Ce dernier syntagme (appelé
précédemment dysfonctionnements) guidera notre étude dans I'élaboration des matrices et dans

I'étude de notre corpus d'entretiens.

Notre troisieme chapitre mettra le cap sur les politiques linguistiques et politiques linguistiques
éducatives dans les contextes francais et brésiliens spécifiques a notre étude. Nous étudierons en ce
sens la place qu'ils accordent a l'interculturel dans 1'enseignement-apprentissage en didactique des
langues-cultures tout en se posant la question de la formation des enseignants. Ce chapitre élargira
le champ des réflexions aux politiques linguistiques du francais et du portugais dans le scénario

international de la mondialisation.

Notre quatriéme chapitre abordera la spécificité de notre étude, c'est-a-dire la coopération

27


etienneclement
Texte surligné 


internationale franco-brésilienne. Nous chercherons a définir la coopération internationale par le
prisme de considérations historique et contemporaine entre les deux pays. Ce travail permettra de
faire le lien entre les considérations historiques de la relation franco-brésilienne et les interactions

professionnelles observées dans notre recherche de terrain aupres des coopérants.

A lissue de cette premiére partie, nous ferons un point sur notre problématique et nos hypothéses.
Ceci permettra d'interroger la dimension éducative de formation des coopérants au cceur des enjeux
politiques susceptible d’apporter des pistes de réflexions aux problématiques linguistiques,
culturelles et interculturelles vécues par les coopérants. Notre réflexion operera donc un transfert
qui va du politique linguistique au politique linguistique éducatif dans la perspective des
préconisations que nous proposerons en conclusion du travail. Pour ce faire, nous tenterons de
féconder les considérations théorique, conceptuelle et méthodologique de la premiére partie dans
'étude exploratoire des « incompétences interculturelles » observées dans les discours des

coopérants (deuxiéme partie). Cette deuxiéme partie se décomposera en deux chapitres.

Notre cinquieme chapitre commencera par rappeler 1'évolution de notre problématique qui chemine
de la didactique des langues-cultures aux politiques linguistiques éducatives a travers la réflexion
sur l'interculturel dans une visée de formation professionnalisante. Nous ferons le choix de
décentrer notre problématique non plus a I'enseignement-apprentissage de langues-cultures mais au
cadre de coopération bilatéral franco-brésilien dans lequel ceuvrent les coopérants francais et
brésiliens que nous avons interviewés. Puis, nous présenterons dans ce chapitre la méthodologie de
I'approche générale d'analyse inductive utilisée pour l'exploration de notre corpus d'entretiens.
Enfin, nous terminerons ce chapitre par la présentation des différentes étapes de la recherche de

terrain, ainsi que le corpus d'entretiens qui sera analysé dans le sixiéme chapitre.

Le sixieme et dernier chapitre sera celui de 1'étude exploratoire de notre corpus d'entretiens a partir
de l'approche générale d'analyse inductive et de 1'approche synchronique des cultures et logique des
antagonismes. Ce travail permettra d'exhumer les paradigmes de nos entretiens a partir de notre
grille d'analyse élaborée en amont de la recherche de terrain. Cette étude exploratoire devra
permettre de répondre a nos hypothéses, c'est-a-dire d'observer les « incompétences
interculturelles », ainsi que le besoin de formation (initiale et continue) des coopérants a
l'interculturel. Pour clore ce travail, il conviendra de faire des préconisations via une proposition de
matrice qui pourra servir aux décideurs de politiques linguistiques et politiques linguistiques

éducatives pour que l'interculturel puisse étre pris en compte dans de futures formations.
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PREMIERE PARTIE
ASSISES THEORIQUE, CONCEPTUELLE ET
METHODOLOGIQUE DE LA RECHERCHE
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CHAPITRE 1. ASSISES THEORIQUE ET CONCEPTUELLE DE LA
RECHERCHE

1) POLITIQUE LINGUISTIQUE ET POLITIQUE
LINGUISTIQUE EDUCATIVE

2) CONSIDERATIONS EPISTEMOLOGIQUE ET HISTORIQUE
DE CULTURE-CIVILISATION

3) ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE DE COMPETENCES
CULTURELLES
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Ce premier chapitre a pour objectif de porter sur les fonts baptismaux épistémologiques, théoriques
et conceptuels de notre recherche qui aborde le concept d'interculturel dans le domaine des sciences
du langage et plus particulierement des politiques linguistiques éducatives dans un contexte de
coopération internationale. Dans cette perspective, nous donnerons dans un premier moment les
différentes acceptions des syntagmes de politique linguistique et politique linguistique éducative.
Pour ce faire, nous nous appuierons notamment sur les réflexions de politiques linguistiques a
1'échelle européenne. Nous poursuivrons nos réflexions dans un deuxiéme moment sur le concept de
« culture » au cceur de notre étude afin de nous interroger sur ces différentes acceptions didactiques
en termes de compétences et de politique linguistique. C'est en effet a partir des dimensions
politiques d’enseignement et d’usage des langues, ainsi que de 1’ensemble des problématiques liées
a l’interculturel et l'altérité linguistique que nous nous appuierons sur la didactique des langues-
cultures pour explorer les dimensions culturelle et linguistique de la coopération franco-brésilienne
par le prisme du substrat langue-culture. Enfin, nous parachéverons ce chapitre dans un troisieme
temps en mettant en avant les différentes compétences dans l'enseignement-apprentissage de
langue-culture étrangére. Ceci permettra de mettre au cceur de nos réflexions l'apprenant et en
filigrane les compétences requises (et notamment interculturelles) pour faire face a tout type de

situations d'interaction sociale dans la coopération internationale.
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1) POLITIQUE LINGUISTIQUE ET POLITIQUE LINGUISTIQUE
EDUCATIVE

1.1 RAPPEL DU CONTEXTE

La présente recherche a été rédigée dans la perspective de faire le point sur une question,
que Abdallah-Pretceille, (2004)* place d'emblée « a la frontiére entre le savoir et 1'agir », a savoir,
l'interculturel dans le domaine des sciences du langage et plus spécifiquement des politiques
linguistiques éducatives’® dans un cadre de coopération internationale franco-brésilienne. A la
lumiere des discours scientifiques actuellement a 1’ceuvre dans ce champ disciplinaire, nous allons
tenter de procéder, a une mise a jour des différentes acceptions courantes qui articulent le concept
d'interculturel en politique linguistique éducative, puis en didactique des langues-cultures car il
s'agit bien ici d'un cheminement épistémologique pour rejoindre un domaine constitué des sciences

du langage : celui de la didactique des langues — cultures.

Notre étude s'inscrit dans le champ des politiques linguistiques éducatives sur le paradigme précis
de ce que constitue le concept d'interculturel dans un contexte de coopération internationale entre la
France et le Brésil et vise a étudier en quoi les sciences du langage confinent non seulement a la
civilisation mais également a la culture au sens culture-civilisation de Beacco (2000)°. En effet, c'est
a partir de ce substrat linguistique et culturel que véhiculent les échanges langagiers que nous
questionnons en quoi la coopération internationale franco-brésilienne et ses déclinaisons sont
sources de relations interculturelles, préalable et nécessaire a la réussite d'un partenariat d'échanges
fructueux, tout en posant 1’altérité comme facteur de complémentarisme pour une meilleure

connaissance de soi et d'autrui. Notre étude s'inscrit dans une perspective professionnalisante du

4 Abdallah-Pretceille, M. (2004), Vers une pédagogie interculturelle, Paris, Anthropos, 4e éd. (Publications de la
Sorbonne, 1968 1ére éd.).

5 Borg, S. (2015), Les politiques linguistiques — éducatives : (re)définition, contexte, évaluation », in English and
French : teaching observations and perspective in multilingual and multicultural context. Journal of international
Studies. Prince of Songkla University. Volume 5 n°1. ISSN 2228 — 8864.

6  Beacco, J-C. (2000), Les dimensions culturelles des enseignements de langue. Des mots aux discours. Hachette.
Paris. Le syntagme « culture-civilisation » désigne : « les dimensions culturelle et civilisationnelle que les
enseignements de langue mettent en jeu, c'est-a-dire, l'objet didactique complexe qui référe aux démarches
d'enseignement tout autant qu'aux réflexions théoriques et méthodologiques qui se proposent de les gérer dans le
cadre de la classe de langue. » (p. 11).
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concept de l'interculturel dans les politiques linguistiques éducatives et se matérialisera par une
propositions de matrices de l'interculturel destinées a étre utilisées dans la formation continue et la

formation initiale.

Notre réflexion mettra les politiques linguistiques — éducatives a 1’épreuve de la variété des
contextes éducatifs rencontrés et ce, dans un dialogisme’ emprunté a la pensée complexe de Morin
(1990) qui conjugue, dans une optique de complémentarité, les actions de standardisation et de
contextualisation®. Nous avons choisi de porter nos observations sur les interactions entre les
espaces géolinguistiques francophone (France) et lusophone (Brésil), sur les forces exercées par les
différentes configurations civilisationnelles et institutionnelles et sur 1'impact de l'interculturel dans
les cultures d’enseignement-apprentissage. Par contexte civilisationnel — institutionnel, nous nous
référons a la définition de Borg qui souligne que : « toute politique linguistique — éducative doit
également travailler en amont sur le contexte civilisationnel - institutionnel du pays ou elle
ambitionne d’introduire une langue [...]. On comprendra ici par contexte civilisationnel et
institutionnel, les dimensions anthropologique, sociologique et historique que 1’on retrouve a
I’ceuvre lesquelles sont, de toute évidence, consubstantielles aux grandes institutions qui régissent le
pays, et plus particulierement la place et le role assignés aux langues vivantes dans son systeme
éducatif (de la maternelle a ’université) au sein duquel, 1’objet langue-culture® frangaise est appelé
a se développer. » (p.16, 2015). Tout en prenant en considération le contexte civilisationnel -
institutionnel dans les politiques linguistiques — éducatives francaise et brésilienne, notre étude
visera a sortir de la dichotomie qui oppose le global au local ou encore le standard au contextuel
afin de tendre vers une pensée dialogique féconde qui prenne en compte la complexité du facteur

interculturel dans un cadre de coopération international franco-brésilien.

7  Le concept de dialogisme est I'ccuvre de Mikhail Bakhtine (1895-1975) et désigne « des phénomenes que la
linguistique a exclus de son champ d'investigation puisqu'ils n'appartiennent pas a l'ensemble des données
théoriques du fonctionnement de la langue, seul objet d'étude de cette discipline. Le dialogisme, qui est un
phénoméne d'intertextualité, c'est-d-dire d'interaction entre plusieurs textes, de textes en contexte ou, si l'on veut,
la manifestation du perpétuel devenir de la langue et non de son état, ressortit a la parole (au sens saussurien du
terme) et devient l'objet d'une nouvelle « science » appelée métalinguistique, ou encore translinguistique. ». These
de  Schaeffer, P. (2005), Variations sur l'effet dialogique dans « Under the volcano » par Malcolm Lowry,
soutenue a 'université de Lyon 2 http://theses.univ-lyon2.fr/documents/getpart.php?
id=lyon2.2005.schaeffer p&part=105371#Noteftn25 (Consulté le 13 mai 2016).

8  Morin, E. (2005), Introduction a la pensée complexe, Editions du Seuil.

9  Nous nous référons a l'expression « langue-culture » en tant que « fondation de leur compréhension dynamique
nouvelle, en référence conjointe a l'adaptation et a l'histoire », Demorgon, J. (2016), L'Homme Antagoniste.
Anthropos, Economica p. 112.
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Etant donné que notre étude s'inscrit a la fois dans le champ de la pensée complexe empruntée a
Morin (ibid.), et également dans le champ de la sociolinguistique au sens de Calvet, c'est-a-dire que
nous partons du principe que : « les langues sont le produit de la pratique sociale au service des
hommes, et non pas I’inverse. » (p. 210, 1999). Nous donnerons une définition dans un premier
temps des concepts-clefs de glottopolitique, politique linguistique, politique linguistique —
éducative, interculturel, et coopération internationale France-Brésil. Ces définitions, qui donneront
corps a cette recherche pour disposer de clefs de lecture, permettront par la suite a s'interroger sur
les besoins linguistiques des francophones et lusophones et sur les fonctions sociales des langues-

cultures en politiques linguistiques éducatives dans un cadre de coopération franco-brésilienne.

1.2 CONSIDERATIONS CONCEPTUELLES : GLOTTOPOLITIQUE,
POLITIQUE LINGUISTIQUE ET POLITIQUE LINGUISTIQUE EDUCATIVE, UN
NECESSAIRE REPOSITIONNEMENT CONCEPTUEL ET TERMINOLOGIQUE

Tout d'abord, nous reprendrons ci-dessous la Matrice opératoire a visée englobante et structurante
de Borg (2015) dont la structuration permet d’identifier les différents niveaux ou paliers qui
organisent et animent le champ des « politiques linguistiques » afin de définir dans un champ
épistémologique mouvant les concepts de glottopolitique, de politique linguistique, de politique

linguistique — éducative.

GLOTTOLINGUISTIQUE
POLITIQUE LINGUISTIQUE
POLITIQUE LINGUISTIQUE-EDUCATIVE
INTERVENTION
PLANIFICATION

AMENAGEMENT

DISPOSITIF
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Reproduction de la Matrice opératoire a visée englobante et structurante, Borg, S., (p.2, 2015).

Compte-tenu du fait que notre étude interroge la place de l'interculturel dans les politiques
linguistiques éducatives, nous nous focaliserons dans un premier temps, a partir de cette matrice
opératoire, sur les concepts de glottopolitique, de politique linguistique et de politique linguistique —

éducative.

1.2.1 LA GLOTTOPOLITIQUE

Ce concept de « Glottopolitique » (du grec glotto « langue » et logos « discours, science ») est issu
de la sociolinguistique frangaise et est 1'ccuvre de Guespin et Marcellesi'’. Ce concept fédére tout ce
qui a trait a la « gestion des pratiques langagieres ». Ces deux auteurs 1’érigent au rang d’hyper-
ordonnée capable de couvrir I’ensemble de la problématique que pose ce champ disciplinaire, en la
résumant ainsi : « les diverses approches qu’une société a de I’action sur le langage, qu’elle en soit
ou non consciente : aussi bien la langue, quand la société légifere sur les statuts réciproques du
francais et des langues minoritaires, par exemple ; la parole, quand elle réprime tel emploi chez tel
ou tel ; le discours, quand 1’école fait de la production de tel type de texte matiére a examen :
Glottopolitique est nécessaire pour englober tous les faits de langages ou la société revét la forme

du politique. » (p.9, 1986).

Nous noterons que si 1’école de Palo Alto' pose comme premier axiome : « qu’on ne peut pas ne
pas communiquer, qu’on le veuille ou non. » (Watzlawick, P. et. al., 1972, p. 45), les sociolinguistes
de l'université de Rouen partent du principe selon lequel on ne peut pas ne pas agir sur la langue ni
sur les langues : « La glottopolitique est [...] une pratique sociale, a laquelle nul n’échappe (on « fait
de la glottopolitique sans le savoir », qu’on soit simple citoyen ou ministre de 1’économie). » (Ibid.,
p. 16). Ce principe s'applique donc a tout citoyen, de 1'écrivain au ministre de 1'économie. Tous font

de la glottopolitique sans nécessairement en étre conscients.

10 Guespin, L., Marcellesi, J-B., (1986), Pour la glottopolitique, Larousse.

11 Picard, D., Marc, E. (2013), L'école de Palo Alto. Que sais-je ? Presses Universitaires de France. L'école de Palo
Alto est un courant de pensée et de recherche ayant pris le nom de la ville de Palo Alto en Californie a partir du
début des années 1950 et qui adopte une approche systémique, de psychothérapie, de psychologie sociale ou
encore de sociologie des organisations, et met en avant qu’on ne peut pas séparer 1’individu du contexte culturel et
relationnel dans lequel il évolue.
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Les visées de la glottopolitique integrent a la fois I’étude des phénomeénes langagiers mais aussi les
interventions en termes de politique, de planification ou d’aménagements linguistiques comme le
soulignent les travaux de Laroussi et Bulot (1991)", issus tous les deux 1’école sociolinguistique de
Rouen. En effet, la glottopolitique prend en considération des réalités micro et macro-linguistiques
en explorant les interactions verbales du quotidien (registres de langues, normes, usages, etc.), mais
aussi les interventions multiples de nature politique (planification aménagement, dispositif, etc.) que
nous retrouvons dans la matrice opératoire a visée englobante et structurante. Dans le cadre de
notre étude, la glottopolitique trouve un prolongement naturel dans le remembrement

épistémologique que convoque la politique linguistique que nous définirons dans la partie suivante.

1.2.2 LA POLITIQUE LINGUISTIQUE

Le champ de politique linguistique n'est devenu qu'un domaine d’études a part entiére a partir des
années 1960. Le syntagme « language planning » (planification) du linguiste étasunien Haugen
apparait pour la premiere fois en 1959 et ce dernier s’attéele a donner une définition du
développement d’une nouvelle langue standard nationale en Norvege. Selon lui, cette expression
fait référence a : «tous les efforts conscients qui visent a changer le comportement linguistique
d'une communauté par rapport a l'acquisition, la structure et les allocations fonctionnelles de leurs
codes langagiers » (« deliberate efforts to influence the behaviour of others with respect to the
acquisition, structure, and functional allocations of their language codes. » (cité dans Cooper, p.45,
1989)). Cette définition du « language planning » souligne une intervention sur le code linguistique
lui-méme, ce qui sera appelé plus tard la « standardisation linguistique ». Cela concerne une langue
dans ses formes et Boyer explique sur ce point que : « Il peut s’agir alors d’une intervention de type
normatif (visant, par exemple, a déterminer une forme standard, a codifier des fonctionnements
grammaticaux, lexicaux, phonétiques..., ou encore a modifier une orthographe, etc., et a diffuser

officiellement les [nouvelles] normes ainsi fixées aupres des usagers). » (p.6, 2010).

Abouzaid (2011)"® nous rappelle que le syntagme « language planning » s'est construit

12 Bulot, T., Laroussi, F. (1991), La glottopolitique francaise de 1985 a 1989: tendances et perspectives.
Sociolinguistique Didactique du Francais Langue Etrangére, Collection Bilans et Perspectives, Mont-Saint-Aignan,
CLS-SUDLA, 101-118.

13 Abouzaid, M. (2011), Politique linguistique éducative a l'égard de l'amazighe (berbére) au Maroc: des choix

38



progressivement en tant que discipline scientifique dans les pays anglo-saxons durant la décennie
1960-1970. En effet, les premieres décennies de recherches sur les politiques linguistiques sont
largement associées a la décolonisation et aux difficultés de langues des jeunes Etats-nations en
construction, comme en témoignent les titres des publications de cette période: Language problems
of developing nations (Fishman, Ferguson et Das Gupta, 1968), Can language be planned ?
sociolinguistic theory and practice for developing nations (Rubin and Jernudd, 1971), Advances in

language planning (Fishman, 1974).

Enfin, au cours de ces mémes décennies 1960-1970, le choix des langues officielles fiit un défi de
taille pour les Etats anciennement colonisés puisque ceux-ci avaient obtenu leur indépendance et se
posaient la question de la langue officielle au vu de leur diversité ethnique et linguistique qui étaient
alors une source de conflit. Nous noterons que ce champ disciplinaire de 1'étude des politiques
linguistiques a connu un recul au cours des décennies 1980-1990 avant de refaire surface a la fin
des années 1990 et au début des années 2000 en adoptant de nouvelles orientations de type

« écolinguistique »'*

, au sens de Calvet (1999). C'est-a-dire une forme de linguistique élaborée
comme un écosysteme afin de décrire les relations entre les langues dans le monde et les locuteurs
de ses langues. Nous reviendrons ultérieurement dans notre recherche sur le modele gravitationnel

proposé par le méme auteur.

1.2.3 DEFINITION DE LA POLITIQUE LINGUISTIQUE

« De prononcer et expedier tous actes en langaige francoys Et pour ce que telles choses sont
souventesfoys advenues sur l'intelligence des motz latins contenuz es dictz arretz. Nous voulons que
doresenavant tous arretz ensemble toutes aultres procedeures, soient de nous cours souveraines ou
aultres subalternes et inferieures, soient de registres, enquestes, contractz, commisions, sentences,
testamens et aultres quelzconques actes et exploictz de justice ou qui en dependent, soient
prononcez, enregistrez et delivrez aux parties en langage maternel francoys et non aultrement. » Art.

111. de I'Ordonnance d'aotit 1539 sur le fait de la justice de Villers-Cotteréts. (Feltin-Palas)".

sociolinguistiques et didactiques a leur mise en pratique. Université Stendhal - Grenoble II1.
14 Calvet, L-J. (1999), Pour une écologie des langues du monde. Plon.

15 Feltin-Palas, M. (2015), La grande aventure du frangais. Ministére de la Culture et de la Communication,
Délégation générale a la langue francaise et aux langues de France.
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Comme le montre 1'ordonnance de Villers-Cotteréts (Aisne), connue pour étre l'acte fondateur de la
primauté et de I'exclusivité du frangais dans les documents relatifs a la vie publique du royaume de

France, une politique linguistique est d'abord une tentative d'unification d'une communauté

linguistique. Toutefois, ce concept polysémique et peu univoque a largement évolué depuis le XVI®
siecle et ipso facto de nombreuses définitions ont germé. C'est la raison pour laquelle, a la lumiere
des discours scientifiques actuellement a I’ceuvre dans ce champ disciplinaire, nous allons tenter de
procéder a une mise a jour des différentes acceptions courantes qui articulent le concept de politique

linguistique afin de jalonner notre réflexion.

Le syntagme « politique linguistique » revét de configurations trés disparates dans les discours
scientifiques et professionnels étant donné la diversité de traitement des contacts de deux ou
plusieurs langues parlées par des communautés linguistiques (Labov, 1976) au sein d'un méme
espace sociétal. Les ensembles géopolitiques, (Union Européenne, Mercosul, ASEAN, etc.), Etats,
Régions, ont vu éclore au cours des derniéres décennies (1990, 2000) un foisonnement
terminologique et des glissements sémantiques qu’il conviendrait de recadrer dans une logique de
lisibilité pas toujours évidente, en prenant en considération les différents contextes sociétaux

rencontrés.

Selon Beacco et Byram'®, la politique linguistique se définit comme étant une : « action volontaire,
officielle ou militante, fondée sur des principes (économie et efficacité, identité nationale,
démocratie...), visant a intervenir sur les langues, quelles qu'elles soient (nationales, régionales
minoritaires, étrangeres...), dans leurs formes (par ex. : systéme d'écriture), dans leurs fonctions
sociales (par ex. choix d'une langue officielle) ou dans leur place dans 1’enseignement. » (p. 128,
2003). On voit ici s’affirmer les dimensions volontariste et militante, fondées sur des motivations
politico-idéologiques évidentes ot la politique linguistique reléve largement de 1’autorité de 1’Etat
(politique au sens de policy), mais aussi des entités en compétition pour 1’acces aux responsabilités
collectives (politique au sens de politics) : partis politiques, associations et groupements de

citoyens, familles.

La loi Toubon' n°94-665 du 4 aofit 1994, relative a 'emploi de la langue francaise et destinée a

16 Beacco, J-C., Byram, M. (2003), Guide pour l'élaboration des politiques linguistiques éducatives en Europe. De la
diversité linguistique a I'éducation plurilingue, Conseil de 1'Europe.
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protéger le patrimoine linguistique francais, a par exemple permis de 1égiférer en matiére de langue
en ce qui concerne la communication entre les citoyens et les administrations publiques. A cet effet,
cette loi reconnait le droit au citoyen francais pour les textes légaux mais aussi au salarié pour tout
ce qui a trait au contrat de travail et au consommateur en ce qui concerne la présentation des
produits, les modes d'emploi et les garanties, de s'exprimer et de recevoir toute information utile en
francais. Cette loi porte davantage sur le statut de la langue francaise (pour en renforcer 1’usage face

a la montée en puissance de 1’anglais) que sur le code.

Robillard'® apporte un éclairage important sur la nature de cette intervention en précisant qu’elle
impacte a la fois le statut des langues, mais aussi leur corpus : « ensemble d’efforts délibérés visant
a la modification des langues en ce qui concerne leur statut ou leur corpus » (p. 104, 1997), ce que
confirme Calvet en ces termes : « La politique linguistique est donc définie le plus souvent comme
un ensemble de choix conscients en matiére d’action sur le corpus ou sur le statut des langues, choix
qui sont mis en pratique par une opération de planification. » (p. 2, 2002). Dans ce contexte, le
« corpus » est pensé selon Blanchet (2008) comme étant le systeme linguistique (au sens structural :
phonologie, morphologie, syntaxe) et le « statut » y envisage la « position d’une langue dans la
hiérarchie sociolinguistique d’une communauté linguistique, cette position étant liée aux fonctions
remplies par la langue, et a la valeur sociale relative conférée a ces fonctions. » (Robillard, p. 269,

1997).

Porcher et Faro-Hanoun soulignent eux aussi cette dimension volontariste en élargissant le champ
communautaire qui dépasse celui du domaine public pour s’appliquer également a la sphére privée
et associative : « Une politique linguistique, c'est donc l'action menée par une communauté pour
développer au mieux (selon les objectifs visés, eux-mémes a définir) la diffusion de la ou des
langue(s) qui y circule(nt). Cette communauté peut-8tre publique (un Etat, une région, un
département, une ville) ou privée (une entreprise, une chaine médiatique, une association). [...] Une

politique linguistique se caractérise par son volontarisme. » (p. 7, 2000)*. Nous citerons I'exemple

17 La loi Toubon vise trois objectifs principaux : l'enrichissement de la langue ; 'obligation d'utiliser la langue
francaise ; la défense du francais en tant que langue de la République.

https://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do?cidTexte=LEGITEXT000005616341 (Consulté le 2 mai 2016)

18 Robillard, D. (1997), articles « Action linguistique » (20), Aménagement linguistique » (36-41), « Corpus » (102),
« Evaluation » (151-152), « Planification » (228-229), « Politique linguistique » (229-230), « Statut » (269-270), in
MOREAU, Marie-Louise (éd.), Sociolinguistique, concepts de base, Sprimont (B), Mardaga.

19 Porcher, P.,, Faro-Hanoun, V. (2000), Politiques Linguistiques, L'Harmattan.
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de la politique linguistique volontariste de I'occitan par la Conseil régional Midi-Pyrénées®. Suite a
la loi portant sur la Nouvelle Organisation Territoriale de la République (NOTRe)?, la collectivité

territoriale a d'ailleurs depuis (re)pris son nom historique d'Occitanie.

En outre, Spolsky* définit la politique linguistique avant tout comme un choix fort : « Language
policy is about choice. It may be the choice of a specific sound, or expression, or a specific variety
of language. It may be the choice regularly made by an individual, or a socially defined group of
individuals. It may be discovered in the linguistic behavior (language practices) of the individual or
group. It may be also discovered in the ideology or beliefs about language of the individual or
group. Finally, it may be made explicit in the formal language management or planning decisions of

an authorized body. » (p. 217, 2004).

Enfin, Boyer met en exergue l'exception du monolinguisme qui est pourtant la situation la plus
répandue dans I'ensemble des Etats de la planéte. En effet, prenant en considération qu'il existe 6
000 langues en usage dans le monde, il met en évidence que le monolinguisme fait figure
d'exception face au plurilinguisme et ajoute : « Il en va de méme en Europe, certes avec une
pluralité moindre, mais cependant souvent menacée : d’ou la mise en ceuvre par le Conseil de
I’Europe d’une disposition supra-étatique de politique linguistique : la Charte européenne des
langues régionales ou minoritaires (Woehrling, 2005), car 1’espace géopolitique européen est
souvent celui ot s’est le plus développé 1’idéal de I’Etat-Nation, c’est-a-dire un idéal d’Etat
monolingue qui tend a associer un méme territoire, une seule organisation politico-administrative et
une langue unique. L’Etat francais est la concrétisation de cet idéal d’Etat-Nation qui obséde bon
nombre de revendications identitaires (et nationalistes) sur le continent européen (cf. I’« espace ex-

yougoslave ») (Baggioni, 1997 ; Boyer éd., 2004). » (p. 71, 2010).

20 La société Média Pluriel Méditerranée a réalisé a la demande de la la Région Midi-Pyrénées et de cinq Conseils
Départementaux (2010) une étude sociolinguistique intitulée « Présences, pratiques et perceptions de la langue
occitane en Région Midi-Pyrénées » et il en est ressorti que 1’occitan était un élément du patrimoine immatériel
bien identifié, considéré positivement et qui doit étre protégé pour une trés grande majorité des Midi-Pyrénéens
interrogés.

21 Promulguée le 7 aofit 2015, la loi portant sur la Nouvelle Organisation Territoriale de la République (NOTRe)
confie de nouvelles compétences aux régions et redéfinit clairement les compétences attribuées a chaque
collectivité territoriale. Il s'agit du troisiéme volet de la réforme des territoires, voulue par le président de la
République, aprés la loi de modernisation de I'action publique territoriale et d'affirmation des métropoles et la loi
relative a la délimitation des régions. http://www.gouvernement.fr/action/la-reforme-territoriale (Consulté le 2 mai
2016)

22 Spolsky, B. (2004), Language Policy, Cambridge, Cambridge University Press.
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Finalement, nous constaterons qu'en matiére de plurilinguisme et en relation a la mondialisation, il
existe deux options de politique linguistique : la premiére tend vers un libéralisme ou chaque langue
serait « régulée » par le laisser-faire du marché (langues dominantes vs langues dominées). La
deuxiéme tend vers un interventionnisme visant a préserver la diversité linguistique. C'est cette
deuxiéme option que Boyer définit comme : « un pdle interventionniste qui s’oppose a un pole
libéral a travers deux variantes, parfois associées : celle des droits universels en matiére linguistique
et de 1’écologie linguistique, qui défend le principe de sauvegarde de la diversité linguistique et
donc de défense systématique du plurilinguisme, et le positionnement identitaire en faveur de la
langue communautaire, dont le nationalisme linguistique est le cas de figure le plus achevé. » (ibid.,

p. 213).

Afin de finaliser notre travail sur les différentes acceptions du syntagme de « politique
linguistique », nous avons reproduit ci-dessous le schéma de « Politique linguistique » de Boyer®,
dans lequel nous retrouvons les différents paliers qui ont été présentés dans la matrice opératoire de

Borg.

POLITIQUE LINGUISTIQUE

PLANIFICATION / AMENAGEMENT LINGUISTIQUE
MISE EN CEUVRE DE DISPOSITIFS ET DE DISPOSITIONS

Interventions Interventions
sur une langue sur les langues en présence
Normativisation Normalisation
planification du corpus : planification du statut :
codification, standardisation promotion de normes d’usage linguistique

Politique linguistique, H. Boyer (p. 69, 2010)

23 Boyer, H. (2010), Les politiques linguistiques, Mots. Les langages du politique.
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Puisque notre étude questionne ce substrat linguistique et culturel véhiculé par les échanges
langagiers, sources de relations interculturelles dans un cadre de coopération internationale franco-
brésilienne, nous nous référerons a cette citation de Porcher : « Qui dit langue dit obligatoirement
culture. [...] Pour mettre 1'accent adéquat, il faudrait donc dire politique linguistique et culturelle »
(p. 8, 2000), afin de nous demander si une politique linguistique devrait également intégrer un volet

culturel.

1.2.4 VERS UNE POLITIQUE LINGUISTIQUE ET CULTURELLE ?

Si la notion de « culture » n'apparait pas explicitement dans les définitions que nous avons donné ci-
dessus de politique linguistique, nul ne peut contredire les rapports étroits qu'entretiennent les
notions de langue et culture. En guise d'illustration, la Comunidade dos Paises de Lingua
Portuguesa (CPLP)*, qui est une organisation en charge de la politique linguistique de la langue
portugaise regroupant neuf pays (Angola, Brésil, Cap-Vert, Guinée-Bissau, Guinée Equatoriale,
Mozambique, Portugal, SGo Tomé-et-Principe, Timor-Oriental) sur quatre continents et recensant
environ 265 millions de locuteurs dans le monde, met en avant dans sa Déclaration Constitutive de
la Communauté des Pays de Langue Portugaise (1996) qu'elle considére comme impératif : « la
consolidation de la réalité culturelle nationale et plurinationale qui confére a l'identité propre des
Pays de Langue Portugaise »*. Cette déclaration insiste sur les dimensions culturelles inhérentes
aux pays de langue portugaise, ce qui démontre que langue et culture font partie d'un méme
ensemble qui ne peut étre séparé en vue de la construction d'une politique linguistique, celle du
portugais sur I'échiquier mondial. C'est en effet la langue portugaise, commune a tous ces pays, qui
est en quelque sorte le vecteur d'une identité culturelle commune. La méme déclaration affirme un
peu plus bas que la langue portugaise : « est un moyen privilégié de diffusion de la création
culturelle entre les peuples qui parlent portugais et de projection internationale de ses valeurs

culturelles dans une perspective ouverte et universaliste. » (ibid.).

24 La Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa, créée en 1996, est un forum multilatéral privilégié pour
I'approfondissement des liens d"amitié mutuels et de coopération entre pays lusophones. http://www.cplp.org/id-
2763.aspx (Consulté le 2 mai 2016).

25 La Déclaration Constitutive de la Communauté des Pays de Langue Portugaise a été signée par les Chefs
d'Etats des sept pays lusophones (exceptés la Guinée Equatoriale et le Timor-Est qui I'ont intégré postérieurement)
réunis le 17 juillet 1996 a Lisbonne partageant des objectifs de paix, de démocratie, d'état de droit, de droits
humains, de développement et de justice sociale.
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Nous soulignons a nouveau l'association des notions de culture et de langue en tant que vecteurs de
valeurs communes. Mais ces notions seraient-elles inséparables pour construire une politique
linguistique et donc une certaine vision du monde ? Cette question peut trouver des éléments de
réponses dans le concept de valeur linguistique tel que défini par le grand Ferdinand de Saussurre®
dans son Cours de linguistique générale. Ce dernier développe 1'idée de valeur comme une mise en
rapport de mots entre eux qui renvoie, soit au lien entre éléments du systéme linguistique (un signe
linguistique ou un mot) et un élément extérieur au systeme (un objet ou une idée), soit a I'analyse
des rapports entre les éléments mémes du systeme. D'ailleurs, il souligne que la valeur d'un mot se
détermine donc par rapport aux autres mots qui partagent des sémes” communs (unités de sens),
ainsi que des semes uniques. D'apres ce concept de valeur, les pays de langue portugaise partagent
donc des valeurs communes en ce sens qu'ils utilisent des mots qui ont un certain degré culturel qui
se distinguent des autres langues car ils cultivent fondamentalement des visions du monde
intrinseques a leur langue. Ce concept saussurien confirme ce que nous retrouvons chez Porcher
lorsqu'il nous dit : « qu'il y ait, en francais, un seul mot pour « mouton » implique nécessairement
que des distinctions culturelles profondes différencient les deux langues, et, fondamentalement que
toute langue singuliére fonde une vision du monde singuliére. » (p. 71, 1976)**. Le mot « saudade »,
que Luis de Camoes définissait comme : « le bonheur hors du monde », est un de ces mots de la
langue portugaise des plus difficiles a traduire en frangais ou autre langue puisqu'il évoque a la fois
la nostalgie, la mélancolie, le regret, le manque et peut étre a la fois positif et négatif. De
nombreuses idées sont donc associées a ce mot que les locuteurs de la langue portugaise utilisent a
outrance sans forcément en avoir la méme définition. Toutefois, la langue portugaise, qui unit les
lusophones, véhicule des unités de sens en commun qui permettent de saisir le sens de ce mot. Ceci
démontre que la construction d'une politique linguistique incombe de prendre en considération les
visions singuliéres des cultures et ceci pourrait étre, a notre sens, transcrit dans le domaine éducatif
afin de former les apprenants a une langue cible mais également a une culture cible (culture
lusophone par exemple). Autrement dit, la politique linguistique prend en compte un fait
linguistique qui pourrait étre décliné dans une politique linguistique éducative, qui elle prend en

compte le fait éducatif.

26 Saussure, F. d., (1916), Cours de linguistique générale, (préf. et éd. De Charles Bally et Albert Sechehaye avec la
collaboration d'Albert Riedlinger ; éd. critique préparée par Tullio de Mauro ; postface de Louis-Jean Calvet),
Paris, Payot, coll. « Grande bibliothéque Payot »), XVIII-520 p., 21 cm (1995)

27 Ce terme est emprunté a Buyssens, E., linguiste belge de 1'Université libre de Bruxelles, et il le définit comme
«tout procédé idéal dont la réalisation permet la communication ». Linguistique historique : homonymie,
stylistique, sémantique, changements phonétiques, Presses Universitaires de Bruxelles (1965)

28 Porcher, L. (1996), Vers une sémiotique des images, Didier, 1976, 2€ édition.
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Conformément a I’articulation générale de notre étude et comme annoncé précédemment, nous
allons des a présent décliner la notion de politique linguistique dans celle de politique linguistique

— éducative, ce qui nous permettra par la suite de faire le lien avec le concept d'interculturel.

1.3 LES POLITIQUES LINGUISTIQUES EDUCATIVES

Si le syntagme de politique linguistique s'inscrit dans le sous-champ de la sociolinguistique qu’est
la sociolinguistique appliquée (a la gestion des langues), il nous parait indispensable de rappeler que
notre propos s’inscrit aussi dans le cadre d’une réflexion sur la place de l'interculturel dans les
politiques linguistiques éducatives dans un cadre de la coopération internationale franco-
brésilienne. C'est pourquoi, notre étude bifurque vers un autre cheminement épistémologique pour
rejoindre un domaine constitué des sciences du langage : celui de la didactique des langues —

cultures.

La déclinaison de la notion de politique linguistique a celle de politique linguistique — éducative a le
vent en poupe dans les années 1990 car elles sont, par essence, étroitement liées et se nourrissent
mutuellement comme nous l'indique Borg (2015). De plus, les flux migratoires (liés aux conditions
politiques économiques, climatiques,...), 1’accélération des échanges, la diffusion du savoir en
réseau (numérique, audiovisuel,..), les mobilités (étudiantes, enseignantes et des chercheurs), ainsi
que les revendications identitaires, bousculent le paysage des politiques linguistiques. De ce fait, ces
bouleversements d'ordre macro auront permis de questionner la place de la dimension éducative
d'ordre micro, et de la remettre au cceur des enjeux politiques susceptibles d’apporter des solutions
aux problématiques linguistiques. Ce transfert qui va du politique linguistique au politique
linguistique — éducative était prévisible car d’une maniére générale, le fait linguistique est
difficilement dissociable du fait éducatif comme nous le rappelle Borg (ibid.). A cet égard,
Chaudenson® effectue un travail de recherche sur la place de la politique linguistique éducative
dans les Départements et Régions d'Outre-Mer (DROM, anciennement DOM et TOM), et souligne
notamment que l'information est un aspect prioritaire et essentiel. En ce sens, si nous souhaitons

éviter des pratiques de désinformation, il faut absolument intervenir sur la politique linguistique

29 Chaudenson, R. (1984), Vers une politique éducative dans les DOM frangais : positions et propositions, Etudes
Créoles, n° spécial "Créole et éducation", vol. VII, n° 4.

46



éducative.

En ce qui concernent la France et I’Europe, nous mentionnerons trois temps forts emblématiques ou
le volontarisme politico-éducatif s’est exprimé a grande échelle. Le Frangais Fondamental élaboré
au début des années 1950 visait a promouvoir 1’enseignement du francais a 1’étranger et aux
populations de I’Union Frangaise (pays de 1’ex-empire colonial). Il s’agissait la d’une volonté du
pouvoir politique de restaurer 1’image de la France en améliorant la diffusion de sa langue dans le
monde. Borg (2001)* abonde dans ce sens : « aprés avoir été dans un premier temps placé au
second rang, le Frangais Fondamental réapparaitra avec la problématique du niveau II car le
Frangais Fondamental premier a été concu comme une premiére étape dans la perspective
d'acquérir ultérieurement une langue plus riche. C'est le fameux « choc en retour » (expression de
Debyser®) du niveau II sur le niveau I qui va ouvrir la voie a la revendication authentique et ce,

aussi bien au niveau du simple matériau linguistique qu'au niveau culturel. » (p. 60, 2001).

Plus tard, le Conseil de I’Europe® élaborera Un Niveau Seuil (NS) pour faciliter le vivre ensemble,
la communication entre les citoyens des Etats membres (1976). Bien que la premiére spécification
de ce « niveau seuil » ait été élaborée pour I'anglais (Threshold Level, 1975), elle a été suivie de peu
par celle pour le frangais (Un Niveau Seuil, 1976). Ces deux instruments ont notamment servi de
modele aux instruments de référence du méme type élaborés ultérieurement pour d’autres langues,
mais ils ont été adaptés pour chacune en fonction de leurs caractéristiques propres. Ces niveaux
seuil ont aussi progressivement évolué en tirant profit de 1'expérience accumulée. Ces instruments
de référence ont joué et jouent encore un grand role dans I'enseignement des langues ou ils servent
souvent encore de base a l'élaboration de nouveaux programmes nationaux. Ils favorisent la
réalisation de manuel et rendent possible la mise au point de systéemes d'évaluation plus réalistes et

plus transparents qu’auparavant.

30 Borg, S. (2001), La notion de progression, Studio Didactique, Les Editions Didier, Paris.
31 Debyser, F. (1970), L'enseignement du frangais langue étrangere au niveau II, Le Francais dans le monde.

32 Le Conseil de ’Europe est une organisation intergouvernementale regroupant aujourd’hui 47 Etats membres dont
les 28 Etats membres de 1’Union Européenne, qui a été créée par le traité de Londres du 5 mai 1949, et dont les
objectifs sont de défendre les droits de I’homme et la prééminence du droit ; de rechercher des solutions aux
problémes de société ; de développer la stabilité démocratique en Europe ; favoriser la prise de conscience et la
mise en valeur de I’identité culturelle de I’Europe et de sa diversité. http://www.vie-publique.fr/decouverte-

institutions/union-europeenne/ue-citoyennete/definition/qu-est-ce-que-conseil-europe.html (Consulté le 2 mai
2016).
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Environ trente ans plus tard (2001), 1'Unité des Politiques linguistiques du Conseil de I'Europe
(basée a Strasbourg) instituera le désormais bien connu Cadre Européen Commun de Référence
pour les Langues : apprendre, enseigner, évaluer (CECRL), qui existe aujourd'hui dans quarante
langues et dont le guide stipule qu’il s’agit : « de proposer un instrument d'analyse qui serve de
référence a 1'élaboration ou a la réorganisation des enseignements de langue dans les états de
I'Union européenne. Il est organisé en trois parties : I'analyse des politiques linguistiques éducatives
menées actuellement en Europe, les données nécessaires a 1'élaboration des politiques linguistiques
éducatives et leur mise en oeuvre. Le Guide concerne la totalité de 1'enseignement des langues qu'il
soit dans la langue maternelle, dans une langue étrangere, une deuxiéme langue ou une langue
minoritaire. » (p.123, 2003). La perspective actionnelle qui I’anime nous fait clairement passer du

vivre ensemble (NS) au faire ensemble (CECR).

Outre la dimension qui touche aux politiques d’enseignement et d’usage des langues, les politiques
linguistiques — éducatives convoquent également 1’ensemble de la problématique liée a une «
éducation civique » au plurilinguisme, au pluriculturalisme et, d’une maniere plus générale, a
Pinterculturel et I'altérité linguistique. C'est dans cette perspective que nous montrerons dans la
partie suivante les liens existant entre l'interculturel et le Cadre Européen Commun de Référence

des Langues (CECRL).

1.3.1 La POLITIQUE LINGUISTIQUE EDUCATIVE ET L'INTERCULTURE
DEFINIS PAR LE CONSEIL DE L'EUROPE

« Le Comité des Ministres, en vertu de l'article 15.b du Statut du Conseil de I'Europe, eu égard a la
Convention culturelle européenne [...] considérant que les sociétés ayant des caractéristiques
pluriculturelles créées en Europe par les mouvements migratoires des derniéres décennies
constituent un processus irréversible et globalement positif, dans la mesure ou les société peuvent
contribuer a la création de liens plus étroits entre les peuples européens ainsi qu'entre I'Europe et les
autres parties du monde [...], recommande aux gouvernements des Etats membres [...] d'inclure la
dimension interculturelle et celle de la compréhension entre communautés diverses dans la
formation initiale et en cours d'emploi des enseignants [...]. », Comité des Ministres du Conseil de

1'Europe (1984)®.

33 Recommandation n° R (84) 18 du Comité des Ministres sur « La formation des enseignants a une éducation
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A l'instar de cette citation du Comité des Ministres du Conseil de I'Europe (1984), qui introduit la
notion de « dimension interculturelle » dans une politique linguistique — éducative, le Cadre
Européen Commun de Référence (CECRL, 2001), qui est le fruit de ces réflexions des années 1980,
nous permet d'observer que les syntagmes de « conscience interculturelle », « habilité
interculturelle », « personnalité interculturelle » ou « savoir-faire interculturel » sont récurrents et
nous avons recensé vingt-quatre occurrences du mot « interculturel » dans le CECRL visant a
définir une « compétence interculturelle », c'est-a-dire, une compétence plurilingue et pluriculturelle

élémentaire.

Dans cette perspective actionnelle, que le CECRL promeut au service du faire ensemble, le Conseil
de I'Europe explicite dans un premier temps la notion de « compétence socioculturelle » au sens ou
cette derniere devient compétence interculturelle : « dés qu’on prend en considération les relations
entre « le monde d’ou 1’on vient » et « le monde de la communauté cible » (CECR, p. 83, 2001).
Dans les programmes d'activités du Centre Européen pour les Langues Vivantes (CERL, 2004-
2007), la compétence interculturelle est définie dans les termes suivants : « se rendre compte de ces
relations et les connaitre, comprendre les représentations qui les véhiculent, établir des relations soi-
méme, a travers le contact avec les gens notamment, jouer le role d’intermédiaire culturel, gérer des
situations de malentendus et de conflits, avoir conscience qu’il existe une diversité culturelle,
régionale et sociale, a I’intérieur de chacun des deux mondes, et d’autant plus fortement a
I’extérieur, tout cela fait partie de ce qu’on peut appeler compétence interculturelle. » (p.8, 2004-
2007)*. Cette « compétence interculturelle » a été définie dans une visée de former les enseignants

a l'utilisation du portfolio européen des langues.

Cette « compétence interculturelle », telle que définie dans le CECRL, s'inscrit pleinement dans
notre champ des politique linguistiques — éducatives et plus spécifiquement de celui de la didactique
des langues-cultures en induisant la question de l'apprentissage des langues-cultures dans une
perspective actionnelle. Néanmoins, nous constatons que le CECRL met en avant une compétence
communicative, qui par l'interaction des langues-cultures enrichira certes les expériences

langagieres des individus, mais ne prendra pas nécessairement en considération que la

pour la compréhension interculturelle, notamment dans un contexte de migration », 25 septembre 1984.

34 Hodel, H.P. (3004-2007), Former les enseignants a l'utilisation du Portfolio européen des langues Module «
CECR: Activités, compétences, niveaux », Deuxiéme programme d'activités a moyen terme du CELV.
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communication soit fondée sur une « certaine vision du monde » que les locuteurs partagent. Or,
nous nous demanderons si les connaissances déja acquises par les apprenants pourraient étre prises
en compte afin de ne pas tomber dans le piége d'un apprentissage donnant une seule vision
homogene voire universelle des langues-cultures qui sacrifierait les particularismes de certaines
langues-cultures. En d'autres termes, la « compétence interculturelle », telle que pronée dans le
CECRL, consisterait-elle a renforcer chaque individu dans ce qui 1'a et/ou le rend semblable a tous
les autres ? Ou bien, au contraire, insérer l'individu dans des communautés particulieres avec une
langue-culture spécifique gommerait toute type d'accés a des valeurs universelles ? Ce
questionnement introduit la réflexion de l'interculturel dans la relation du particulier a l'universel

(sur laquelle nous reviendrons notre chapitre 2).

A travers la voix de la méme institution européenne, Beacco, dans son rapport , « De la diversité
linguistique a 1'éducation plurilingue : guide pour l'élaboration des politiques linguistiques
éducatives en Europe » (Conseil de I'Europe, 2007), rattache le concept de « plurilinguisme » aux
politiques linguistiques et politiques linguistiques éducatives et le définit comme suit : «le
plurilinguisme constitue une conception du sujet parlant comme étant fondamentalement pluriel et il
constitue une valeur, en tant qu'il est le fondement de la tolérance linguistique, élément capital de
'éducation interculturelle. » (ibid p.17). Nous constatons ici que les politiques linguistiques et
politiques linguistiques éducatives sont associées a une éducation plurilingue et interculturelle, non
pas dans une perspective d'enseigner ou de comparer plusieurs langues simultanément, mais bien de
développer des compétences de ce que certains chercheurs nomment I'éducation ou la pédagogie
interculturelle comme forme de vivre-ensemble. La question centrale, posée ici, est de savoir
comment une politique linguistique éducative peut prendre en compte la pluralité des langues et la
diversité des cultures en adoptant une approche qui questionne autant sur les autres cultures et
langues, sur autrui que sur sa propre culture sans qu'une langue-culture prenne le dessus sur une

autre ?

Enfin, Candelier® a élaboré pour le Conseil de I'Europe les « approches plurielles des langues et des
cultures » qui sont des : « approches didactiques mettant en ceuvre des activités d’enseignement-
apprentissage qui impliquent a la fois plusieurs (= plus d’une) variétés linguistiques et culturelles. ».

Ce dernier ajoute que : « nous les opposons aux approches que 1’on pourrait appeler « singulieres »

35 Candelier, M. (2007), Cadre de Référence pour les Approches Plurielles des Langues et des Cultures (CARAP), A
Travers les Langues et les Cultures, Across Languages and Cultures, Version 2, Conseil de 'Europe.
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dans lesquelles le seul objet d’attention pris en compte dans la démarche didactique est une langue
ou une culture particuliére, prise isolément. Ces approches singuliéres ont été tout particuliérement
valorisées lorsque les méthodes structurales puis « communicatives » se sont développées et que
toute traduction, tout recours a la langue premiére étaient bannis de 1’enseignement. Sous réserve
d’une analyse ultérieure plus fine, nous recensons quatre approches plurielles. ». (p. 11, 2007).

L'auteur distingue quatre « approches plurielles » que nous expliquerons ci-dessous :

- La premiére, I’approche interculturelle, a eu une influence certaine sur la didactique des
langues et semble de ce fait assez bien connue, méme si ce n’est pas toujours de facon
explicite et réellement conforme a ses orientations fondamentales. Elle préconise : « I'appui
sur des phénomenes relevant d'une ou plusieurs aire(s) culturelle(s) pour en comprendre
d'autres relevant d'autres aire(s) culturelle(s), en favorisant la réflexion sur les échanges
entre individus de culture différentes et par conséquent l'ouverture a 'altérité. Les autres
approches, plus orientées vers la langue, nécessitent sans doute des a présent une tres breve

présentation. »** (p. 7, 2015).

- La deuxieme est I’éveil aux langues. Cette approche concerne : « des langues ou des
variétés linguistiques (« dialectes », « patois »...) de tout statut. Il s'agit d'activités
d'observation, d'écoute, de comparaison, de réflexion... qui impliquent aussi bien des
langues qu'on a pour objectifs d'apprendre (les langues étrangéres proposées par 1'école, la
langue de I'école) que les langues que 1'école n'a pas pour ambition d'enseigner : langues de

la famille, langues présentes dans l'environnement. » (ibid., p. 6).

- La troisieme est I’intercompréhension entre les langues romanes : « repose sur la
séparation des compétences et privilégie la compétence de compréhension. La

communication se déroule selon le dispositif suivant : chacun s'exprime dans sa langue et
comprend celle de I'autre. Cette pratique, permettant une totale aisance d'expression et
manifestant le respect de la langue de I'autre, s'acquiert assez facilement et assez rapidement,

surtout si 'on commence par se focaliser sur la compréhension de I'écrit ». (ibid. p. 6)

36 Les approches plurielles des langues et des cultures, Délégation Générale de la Langue Francaises et aux
Langues de France (DGLFLF). Ministére de la Culture et de la Communication, 2éme édition (2015)
http://www.culturecommunication.gouv.fr/Politiques-ministerielles/[.angue-francaise-et-langues-de-
France/Politiques-de-la-langue/Multilinguisme/Regards-2015-les-approches-plurielles (Consulté le 3 mai 2015).
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- La quatrieme est la didactique intégrée des langues apprises. Cette approche : « vise les
langues que 1'on apprend a I'école et aide 'apprenant a établir des liens entre ces langues. On
s'appuie sur une langue déja connue pour aborder une langue moins connue, en prenant
conscience des ressemblances et des différences entre les deux langues. Par exemple, on
peut s'appuyer sur la langue de scolarisation pour aborder la premiére langue étrangére :
dans le contexte hexagonal, le francais peut effectivement servir d'appui pour l'apprentissage
de l'anglais. On rejoint ici les principes de la pédagogie convergente, qui préconisent de
s'appuyer sur la langue maternelle pour mieux acquérir la langue de scolarisation ou langue
seconde, et qui sont particulierement efficaces dans les départements d'outre-mer ot sont
pratiqués des créoles a base francaise. Les effets positifs concernent a la fois la nouvelle

langue et celle auxquelles on se réfere, dont on renforce ainsi I'apprentissage. » (ibid. p. 7).

De la méme manieére que pour Beacco, nous nous questionnerons sur la mise en pratique de
I' « approche interculturelle » de ces « approches plurielles» en politiques linguistiques —
éducatives dans un contexte de didactique des langues-cultures, et constaterons que ces deux
propositions de politique linguistique éducative ont été élaborées pour une instance politique qui est
le Conseil de I'Europe. En effet, ces approches, aussi bienveillantes soient-elles, peuvent-elles étre
prises en compte dans I'enseignement-apprentissage du portugais en France ou du francais au Brésil
en formation initiale et formation continue afin de former les futurs protagonistes (au sens
étymologie du grec prétagonistés, « premier acteur ») de la coopération franco-brésilienne a cette
approche interculturelle ? Les programmes des enseignements de langue dans les systemes éducatifs
de la France et du Brésil prennent-ils en compte ces approches dans les politiques linguistiques
éducatives ? En outre, ces approches sur le concept d'interculturel dans un cadre d'enseignement-
apprentissage a la didactique des langues-cultures découleraient-elles d'une certaine vision donnée
par une instance éminemment politique, le Conseil de 'Europe ? Pour tenter de répondre a ces
questions et conformément au développement de notre étude, nous procéderons dans la partie
suivante a une mise a jour des différentes acceptions qui articulent le concept de « culture », de
« langue » et « interculturel » a la lumiere des discours scientifiques actuellement a 1’ ceuvre dans ce
champ disciplinaire. Puis, nous contextualiserons ensuite les liens entre l'interculturel et les
politiques linguistiques — éducatives avant de les replacer dans un contexte de coopération franco-

brésilien.
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2) Considérations épistémologique et historique de Culture-
Civilisation

« La culture, c'est ce qui reste dans I'esprit quand on a tout oublié. » (Edouard Herriot, homme

politique frangais, 1872-1957).

2.1 CONCEPTS ET DIMENSIONS DE CULTURE

« Dés notre naissance, l'entourage fait pénétrer en nous, par mille démarches conscientes et
inconscientes, un jugement de valeur, motivations, centres d'intéréts, y compris la vie réflexive que
1'éducation nous impose du devenir historique de notre civilisation, sans laquelle celle-ci deviendrait
impensable ou apparaitrait en contradiction avec les conduites réelles. Nous nous déplacons
littéralement avec ce systéme de références, et les réalités culturelles du dehors ne sont observables
qu'a travers les déformations qu'il leur impose, quand il ne va pas jusqu'a nous mettre d'en

apercevoir quoi que ce soit. » Lévi-Strauss (p. 397, 1973).

2.1.1 CONSIDERATIONS HISTORIQUES ET EPISTEMOLOGIQUE DE
CULTURE

Dans l'essence méme de notre problématique sur l'interculturel en politiques linguistiques —
éducatives se trouve le concept de « culture », c'est pourquoi, nous essaierons le plus finement

possible de le définir dans la perspective interculturelle qui est la nétre.

L’étymologie du mot culture nous provient du latin « cultura » (« habiter », « cultiver », ou
« honorer ») et fait référence a une étendue de territoire que 1'homme utilise a des fins de
« cultivation », c'est-a-dire de développement d'une activité pour obtenir des produits végétaux et
animaux utiles a son alimentation. Ce mot renvoie donc a l'agriculture telle que nous l'entendons
aujourd'hui. Nous retrouvons d'ailleurs cette méme acception dans les termes de « permaculture »
ou « polyculture ». Bien que le terme latin de « cultura » définisse d'abord I’action de cultiver la

terre au sens premier, il existait aussi un sens figuré qui signifiait « cultiver I'esprit, 'ame au sens

37 Lévi-Strauss, C. (1973), Anthropologie structurale 2, Race et Histoire. Paris, Plon.
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figuré »*. Si Cicéron® fut le premier a donner le sens d'étre humain au mot « cultura » (Tusculanes,

I1, p.13 (45 av. J. -C), 'acception du mot remplace dés le XVI® siécle le produit par le processus. La
parcelle de terre devient alors une « culture ». Puis, l'action de cultiver se transposera au cours du
méme siecle dans le domaine de 1'esprit avant de s'élargir aux étres humains avec le terme culte (du
latin cultus « action d'honorer les dieux, les parents »). Par la suite, le syntagme « culture de
l'esprit » apparaitra sous la plume des humanistes de la Renaissance (Demorgon, 2005) dans de
nombreux domaines, tel que les arts et lettres, techniques et sciences. Le Dictionnaire de
I'Académie frangaise fera d'ailleurs mention de ce sens figuré dés 1718. Ces dimensions historiques
et étymologiques de la notions de « culture » nous conduisent a trouver un prolongement

épistémologique dans différentes sciences humaines et sociales.

Ces considérations historique et épistémologique nous montrent clairement que le concept de
« culture » a toujours été au centre des préoccupations humaines pour lui donner une définition, ce

qui lui confere des dimensions polysémique, polymorphe et plurivoque.

2.1.2 CONSIDERATIONS ANTHROPOLOGIQUES DE CULTURE

En 1871, Taylor définira la culture® aprés des études de terrains au Brésil comme suit : « ce tout
complexe comprenant a la fois les sciences, les croyances, les arts, la morale, les lois, les coutumes
et les autres facultés et habitudes acquises par I’homme dans 1’état social ». Cette définition
novatrice donnera un sens plus général au concept qui considérera la culture comme un fait
universel en se détachant du sens frangais originel de culture comme marque de distinction. L'auteur
part aussi du principe qu'il n'y a plus de société dépourvue de culture au sens ou I'habitude est le
fondement de la culture. Cette définition restait somme toute vaste et le linguiste et anthropologue
Boas (1858-1942), fondateur de I'anthropologie culturelle aux Etats-Unis, qui aprés avoir mené des
recherches de terrain chez les Esquimaux et les Indiens de la Colombie britannique, donna une
nouvelle définition de culture : « La culture peut se définir comme l'ensemble des activités et

réactions physiques et mentales qui caractérisent le comportement de 1'individu faisant partie d'un

38 Gaffiot, F. (1934), Dictionnaire latin-frangais. Hachette.
39 Auteur et homme d'Etat romain ayant vécu de 106 a 43 av. J. -C

40 Taylor, E-B. (1871), Primitive culture. Research into the development of mythology, philosophy, religion, art and
custom. Volume 1. Cambridge Library Collection.
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groupe individuellement et collectivement solide en relation a son environnement naturel, aux
autres groupes ; aux membres du propre groupe et de chaque individu envers soi-méme. Elle peut
également inclure les produits de ses activités et son role dans la vie de groupes. » (p. 159, 1940)*.
L'auteur congoit la langue comme partie constitutive de la culture et définit la culture comme un
ensemble de coutumes, de croyances qui se caractérisent dans chaque société. En outre, il argue que
les différences culturelles n'existent pas a cause de la race, mais surtout a cause des différences dans

les conditions environnementales et des accidents de 1'histoire.

Nous mentionnerions également |'étasunien Kluckhohn (1952) qui définit la culture comme : « une
maniére structurée de penser, de sentir et de réagir d'un groupe humain, surtout acquise et transmise
par des symboles, et qui représente son identité spécifique, elle inclut les objets concrets produits
par le groupe. Le cceur de la culture est constituée d'idées traditionnelles (dérivées de et

sélectionnées par 1'histoire) et des valeurs qui leur sont attachées. ». (p. 27, 1987)*

Le pére de la pensée structuraliste, Lévi-Strauss®, met en avant la notion du modéle culturel
(pattern en anglais signifie « modeéle » ou « structure ») et d’invariants communs aux différentes
cultures. Il souligne de surcroit que 1’étude des sociétés primitives peut permettre de comprendre les
autres sociétés et donne la définition suivante de culture : « Toute culture peut étre considérée
comme un ensemble de systemes symboliques au premier rang desquels se placent le langage, les
regles matrimoniales, les rapports économiques, l'art, la science, la religion. Tous ces systémes
visent a exprimer certains aspects de la réalité physique et de la réalité sociale, et plus encore, les
relations que ces deux types de réalité entretiennent entre eux et que les systémes symboliques eux-
mémes entretiennent les uns avec les autres. ». (p. 7, 2012). Sa démarche consiste en I'élaboration
de regles universelles de la culture. Les catégories de 1’esprit humain seraient par conséquent
identiques indépendamment de leurs cultures. Nous retiendrons dans la réflexion de Lévi-Strauss ce
volontarisme afin de donner un regard objectif sur le culturel dans une perspective d'élaborer une
sorte de grille de lecture qui permette de mieux comprendre cet objet culturel et de tisser des ponts

entre les cultures.

41 Boas, B. (1940), Race language and culture. University of Cambridge.

42 Cité dans Bollinger, D., Hofstede, G. (1987), Les différences culturelles dans le management, Les Editions
d’Organisation.

43 Lévi-Strauss, C. (1950), Introduction a I’ceuvre de Marcel Mauss, Paris, Presses Universitaires de France,
coll. « Quadrige ».
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Enfin, Sapir* nous explique que : « la culture d’une société est constituée de tout ce que ’on a a
connaitre ou a croire pour se comporter de facon acceptable aux yeux des individus qui en font
partie. La culture n’est pas un phénomene naturel ; elle n’est pas faite de choses, de comportements
ou d’émotions. C’est bien une facon d’organiser des choses que les gens ont dans la téte, leurs
modeles de perception, de mise en relation et d’interprétation de ces éléments mentaux. La culture
d’un groupe n’est autre que l’inventaire de tous les modeles de comportements ouvertement
manifestés par tout ou partie de ses membres. C’est ce qu’une société fait et pense. » (p. 96, 1970).
L'auteur réduit cependant la culture a la communication en arguant que la perception de
l'environnement est programmée par la langue. Au vu de 1'hétérogénéisation de nos sociétés, nous

nous questionnerons sur cette logique déterministe qui inspire ce type d'analyse.

Ces considérations anthropologiques conceptualisent la notion de « culture » comme un héritage de
systéemes symboliques et soulignent la prégnance de la relation « langue/culture » en tant que
manieére d'exprimer des valeurs symboliques propres a un groupe. En effet, toute culture au sens de
groupe humain est en capacité de créer une réalité et donner vie a cette création. En d'autres termes,
I'homme jouit d'une capacité a découper la réalité a travers une langue qu'il exprime. Ce découpage
induit que toute culture impose des références symboliques (pour s'unir et vivre ensemble) et que
lorsque les cultures se rencontrent (comme c'est de plus en plus le cas de nos jours avec les grandes
mobilités humaines), nous constatons que ce découpage du réel crée des exclusions a travers les
frontiéres établies entre « natifs » et « étrangers » comme c'est le cas dans un contexte de politiques
linguistiques éducatives. Cette dialectique constante du couple intégration/exclusion illustre la

difficulté que les cultures ont dans 'acception de la différence, de 1'altérité.

Cette dimension des références culturelles et symboliques auxquelles appartiennent un groupe a été
illustré brillamment par le linguiste Byram® en ces mots : « Dans une société complexe, cependant,
les individus appartiennent a plus d'un groupe. Ils peuvent par exemple se voir comme Alsaciens
par opposition aux Parisiens, comme Méridionaux par opposition aux gens du Nord, comme
citadins par opposition aux habitants de la campagne, comme appartenant a la classe ouvriére par
opposition a la classe moyenne, comme Frangais par opposition aux Belges, comme francophones

par oppositions aux anglophones, comme Européens par oppositions aux Asiatiques etc. Parmi

44  Sapir, E. (1970), Le langage. Introduction a I'étude de la parole. Traduction francaise de S. M. Guillemin, 1921.
Paris : Petite bibliotheque Fayot, no 104.

45 Byram, M. (1992), Culture et éducation en langue étrangére, Hatier.
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toutes ces identités, celle qui domine a un moment donné dépend des circonstances : 1'endroit ou
l'on se trouve, a qui I'on parle, de quoi I'on parle. L'Alsacien a Paris ressent son identité alsacienne
plus fortement qu'a Strasbourg. En vacances dans le Midi, il ressent son identité d'habitant de la
moitié nord ; quand il parle a des Anglais, son identité francaise domine. Chacune de ces identités

est symbolisée différemment et s'incarne dans des séries d'énoncés distinctes. » (p. 30, 1992).

2.1.3 CONSIDERATIONS SOCIOLOGIQUES DE CULTURE

Dans le domaine de la sociologie, Bourdieu*® définit la culture comme : « un instrument de pouvoir
au niveau de l'individu sous forme d'un ensemble de qualifications intellectuelles produites par
I'environnement familial et le systéme scolaire. II considére la culture comme un capital
accumulable dans le temps qui peut étre transmis a sa filiation. L'assimilation de ce capital par
chaque génération étant la condition de la reproduction sociale. Dans ce qu'il nomme de capital
culturel, l'auteur distingue trois formes, a savoir, 1'habitus culturel qui est la forme incorporée et se
construit par socialisation successive. La forme objectivée comprend les biens culturels (disques,
livres par exemple) dans une logique d'appropriation de ces dits biens. Enfin, il y a la forme
institutionnalisée qui fait référence aux titres scolaires (diplomes), c'est-a-dire le niveau d'étude qui

se « monnaye » sur le marché du travail.

Cette considération sociologique permet de mettre en évidence les relations entre les cultures et sub-
cultures et classes sociales en considérant davantage les processus que les structures. Dans le méme
champ que 1'habitus de Bourdieu, Ess* définit la notion de « culture » comme : « un ensemble de
croyances et de valeurs (dont beaucoup sont plutot tacites qu'explicites), de pratiques, d'habitudes et
d'espérances incorporées - y compris des préférences communicatives - adjointes a une langue et/ou
a un dialecte spécifiques, reflétées a des degrés variables dans les comportements des gens qui

s'auto identifient comme membre de cette culture. » (p. 151, 2007).

Tarin® nous éclaire en soulignant que : « dans toute société (chaque groupe social d’appartenance),

46 Bourdieu, P. (1979), La Distinction : Critiques sociales du jugement. Editions de Minuit.

47 Ess, C. (2007), Déclinaisons culturelles en ligne : observation « de l'autre », dans Etudes de Linguistique
Appliquée n°146, avril-juin, p. 149-160.

48 Tarin, R. (2006), Apprentissage, diversité culturelle et didactique. Paris, Labor.
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chaque individu est 1’héritier d’une histoire, d’une langue, de traditions culturelles, de catégories
organisatrices du monde physique et du monde social, d’une série de représentations sociales. » (p.

13, 2006).

Finalement, Sapir nous donne la définition suivante : « la culture d’une société est constituée de tout
ce que ’on a a connaitre ou a croire pour se comporter de facon acceptable aux yeux des individus
qui en font partie. La culture n’est pas un phénomene naturel ; elle n’est pas faite de choses, de
comportements ou d’émotions. C’est bien une fagon d’organiser des choses que les gens ont dans la
téte, leurs modeles de perception, de mise en relation et d’interprétation de ces éléments mentaux.
La culture d’un groupe n’est autre que l’inventaire de tous les modeles de comportements
ouvertement manifestés par tout ou partie de ses membres. C’est ce qu’une société fait et pense. »

(p. 96, 1967).

Ces considérations sociologiques mettent en avant la dimension culturelle que chaque individu a au
sens ou il hérite d'une histoire, d'une langue, de traditions culturelles, etc., comme nous l'indique
Tarin. De plus, cette notion de « culture » est donc entendue comme un construit qui permet
d'intégrer des codes comportementaux acceptables aux yeux des autres individus (Sapir) composant
cette culture et souligne un certain déterminisme (Bourdieu) en tant que reproduction sociale et
transmission de ce capital culturel. Ces éclairages tirées de la sociologie nous conduisent a nous
poser les questions suivantes : comment les acquis sociaux dont les individus héritent, en
I'occurrence, la langue, 1'histoire ou autres codes, pourraient-ils étre pris en compte dans le cadre
d'enseignement-apprentissage en didactiques des langues-cultures ? Autrement dit, en quoi la
culture comme objet d'un héritage collectif d'un individu peut-elle étre mise au service d'un
enseignement de langues-cultures dans un cadre pluriculturel ? Ou encore, la culture serait-elle une
notion figée, statique impossible a incorporer dans un cadre d'enseignement-apprentissage en
didactiques des langues-cultures ? Conformément a notre étude, nous reviendrons sur ces
interrogations dans la partie consacrée a l'enseignement de la culture en didactique des langues-

culture en prenant en considération les dimensions sociologiques du concept de « culture ».
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2.1.4 CONSIDERATIONS DE MANAGEMENT DE CULTURE

Dans le domaine du management, Bollinger et Hofstede incluent les systéemes de valeurs parmi les
éléments les plus essentiels de la culture : « Nous considérons la culture comme la programmation
collective de 1'esprit humain qui permet de distinguer les membres d'une catégorie d'hommes par
rapport a une autre. » (p. 27, 1987). Bien que notre étude prenne en compte l'interculturel en
politiques linguistiques et éducatives, il nous parait essentiel de citer ces deux auteurs. Toutefois,
nous démontrerons dans la partie consacrée a notre recherche de terrain (partie 2) que nous ne nous
sommes pas appuyeés sur ces théories qui s'inscrivent davantage dans un cadre de management

interculturel.

2.1.5 CONSIDERATIONS POLITIQUES DE CULTURE

Dans le domaine politique, nous citerons le concept de « maison de la culture », imaginé en 1961
par André Malraux, alors Ministre des Affaires Culturelles, qui s'inscrivait a la fois dans
I'engagement d'une politique de décentralisation culturelle, et dans la pensée malrucienne du choc
esthétique. L'idée était de créer a travers la France, des structures d'accueil pour la diffusion sur tout
le territoire, et non plus seulement a Paris, de la culture savante, aupres du public le plus large.
Selon son inventeur, Moinot, conseiller au cabinet du Ministére des Affaires Culturelles, ce concept
de « maison de culture » décrivait : « un lieu pluridisciplinaire de rencontre entre 'homme et I'art
pour faire naitre une familiarité, un choc, une passion, une autre facon pour chacun d’envisager sa
propre condition. Les ceuvres de la culture étant, par essence, le bien de tous, et notre miroir, il

importe que chacun y puisse mesurer sa richesse, et s’y contempler. ».* Nous noterons que de la

notion de produit au processus au XVI¢ siécle, le concept de culture a désormais évolué dans les
années 1960 jusqu'a nos jours pour s'incarner dans un lieu parfois appelé « maison de culture » ou

« maison folie ».

Cette considération de la notion de « culture » s'inscrit dans ce qui est communément appelé de
« politique culturelle », c'est-a-dire, les actions gouvernementales, administratives et territoriales

orientées vers un enjeu culturel dans un objectif de développement territorial. Nous citerons

49 www.culture.gouv.fr/culture/historique/rubriques/43ans.pdf (Consulté le 7 mai 2016).
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I'exemple de l'ouverture du musée du Louvre a Lens (Pas-de-Calais) en 2012 qui incarne la
politique de « décentralisation et de démocratisation culturelles »* de 1'Etat francais. D'ailleurs,
dans le Projet Scientifique et Culturel (PSC) de cet équipement, il est précisé que : « la signalétique
d’orientation et d’information a un rdle capital a jouer dans 1’hospitalité, afin d’orienter et de
rassurer méme si la simplicité du batiment devrait faciliter les choses. Elle doit étre dynamique et
compréhensible par tous, y compris les enfants. Elle sera disponible en trois langues : frangais,
anglais, néerlandais. » (p.69). Et il a méme été pris en compte des : « systemes de type vidéo/son
(en casque) ou des dispositifs interactifs, s’adressant a tous les publics (trois langues

systématiquement). » (p. 85).

Ce projet montre tres clairement qu'une politique linguistique a été prise en compte dans la politique
de décentralisation et de démocratisation culturelles afin de toucher des publics francophones,
anglophones et néerlandophones. Ceci nous questionne une fois de plus sur liens entre les concepts
de « culture » et « langue » au sens politique puisqu'il nous parait irrationnel de ne pas concevoir
une politique linguistique en faisant 1'économie de la réflexion d'un wvolet culturel et
réciproquement. En effet, 1'une nourrit I'autre et vice-versa puisqu'elles sont intrinséquement liées.
Néanmoins, ceci ne signifie pas que la politique linguistique mise en place dans le Projet Culturel et
Scientifique de 'établissement cité soit déclinée automatiquement dans une politique linguistique
éducative (cf : partie 1.4). D'ailleurs, ce constat de PLE trouve un écho dans une recherche, certes
antérieure a l'arrivée de I'équipement en question, de Krafft-Groot® mais qui nous précise que :
«I’évolution de la langue néerlandaise dans le Nord de la France au fil des siecles et son
enseignement sont intimement liés. En raison d’une quasi-absence de politique linguistique
éducative du primaire a I’université, les effectifs des apprenants du néerlandais restent faibles. » (p.

15, 2006).

Ces considérations politiques de la notion de « culture » nous montrent une fois encore que les

politiques linguistique et politique culturelle partagent des problématiques communes qui pourraient

50 Le projet du Louvre-Lens s’inscrit dans la politique de décentralisation et de démocratisation culturelles
engagée par le Ministére de la Culture et de la Communication. Aprés 1’annonce du choix de Lens le 29 novembre
2004, ces deux objectifs sont réaffirmés d’emblée : « L’implantation du Musée du Louvre a Lens constitue une
premiére historique et I’une des initiatives les plus fortes de la décentralisation et de la démocratisation culturelles
depuis la création du Ministére de la Culture » déclare le dossier de presse ministériel. (2008)

http://www.louvrelens.fr/documents/10181/14273/L.e+projet+scientifique+et+culturel+du+Louvre-Lens/ba69bbd5-
d130-496e-917e-eb8ae5939bc4?version=1.0&type=pdf (Consulté le 7 mai 2016).

51 Krafft-Groot, M. (2006), Eurorégions et enseignement des langues : le cas du néerlandais dans le Nord/Pas-de-
Calais, Revue francaise de linguistique appliquée. Université Charles de Gaulle Lille 3, Pub. Linguistiques.
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étre prises en considération dans I'élaboration d'une politique linguistique éducative.

2.1.6 CONSIDERATIONS DIDACTIQUES DE « CULTURE »

En didactique des langues-culture, Porcher®® donne la définition suivante : « Une culture est un
ensemble de pratiques communes, de maniéres de voir, de penser, et de faire, qui contribuent a
définir les appartenances des individus, c'est-a-dire les héritages partagés dont ceux-ci sont les
produits et qui constituent une partie de leur identité [...]. Toute société est liée a une culture
d'ensemble, qui la caractérise et qui est elle-méme le résultat de nombreuses cultures, qui sont plus
petites, plus sectorisées [...]. Une culture donnée est en changement continu. Il existe aussi des
cultures mineures telles que culture professionnelle, culture religieuse, culture sexuelle etc. Ces
cultures sont a prendre en compte dans tout échange interculturel. » (p. 55, 1995). Ce dernier insiste
sur la dimension des appartenances des individus en soulignant qu'il existe des cultures sectorisées
mais met surtout le doigt sur une nécessaire prise en compte de I'échange interculturel dans les
différentes cultures. Celui-ci distingue plusieurs sub-cultures® (que nous illustrerons avec nos

propres exemples) sans avoir la prétention d'étre exhaustif :

- Culture sexuelle. : les filles en France ne sont pas élevées comme les garcons. Elles
exercent des fonctions différentes, suivent des itinéraires distincts, portent des espoirs

propres, ont des représentations spécifiques.>

- Culture générationnelle : les divers générations qui composent une société possedent
chacune sa culture singuliere. Par exemple, les jeunes générations sont davantage friandes

de 'utilisation de réseaux sociaux que les anciennes générations.

- Culture professionnelle : chaque profession se caractérise par son histoire, ses

représentations, ses choix, bref, par des habitus particuliers qui la distinguent™. Par exemple,

52 Porcher, P. (1995), Le francais langue étrangére. Emergence d'une discipline. (Ressources formation. Enjeux du
systeme éducatif). Hachette Livre.

53 Porcher, P. (1994), L'enseignement de la civilisation, In: Revue frangaise de pédagogie, volume 108, pp. 5-12.
54 Duru-Bellat, M. (1990), L'éducation des filles, Paris, L'Harmattan.
55 Cintrat, I. (1980), La représentation de l'enseignant dans les catalogues de la CAMIF, Saint-Cloud.
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les fonctionnaires n'ont pas les mémes représentations que les salariés du privé dans la

société francaise.

- Culture régionale : les appartenances géographiques, toujours liées a une histoire
spécifique, constituent un héritage culturel partagé>. Par exemple, les Bretons n'ont pas le

méme héritage (germanique) que les Alsaciens.

- Culture religieuse : les pratiques religieuses sont a la fois héritées et choisies, elles ont
historiquement élaboré leurs propres références culturelles et signes d'appartenance®. Par
exemple, les références culturelles des protestants francais seront différentes de celles des

protestants allemands.

Porcher conclut en nous précisant que : « I'ensemble de ces sub-cultures (il y en aurait bien d'autres)
est caractérisé par le fait qu'elles fonctionnent constamment ensemble, en entrelacement, en
interférence. Elles ne constituent pas des isolats, mais des composantes d'une réalité culturelle plus
vaste. Les cultures sont toujours des emboitements, un systeme de relations entre immobilité
(transmise) et transformations. La multi-appartenance est un aspect de l'identité culturelle. En ce qui
concerne l'apprentissage d'une culture étrangere, il est donc indispensable d'en repérer les sub-
cultures composantes. » (ibid., p. 9). Ceci signifie que tout étre humain possede plusieurs
appartenances a ces sub-cultures. Serres®® nous indique sur ce point que c'est cette multiplicité qui
fabrique l'identité et que nous relevons d'une culture « tatouée, « tigrée », « arlequinée », bref
« métissée ». Cette idée part du principe que toute culture est un mélange, un métissage qui résulte
de plusieurs siecles d'histoire, ce qui donne un caractere pluriel a toute culture car emprunt de

diverses influences.

Dans le méme domaine, Abdallah-Pretceille® nous précise que : «la culture a en réalité deux
fonctions, une fonction ontologique qui permet a 1'étre humain de se signifier a lui-méme, et une

fonction instrumentale qui facilite 1'adaptation aux environnements en produisant des

56 Labov, W. (1977), Sociolinguistique (traduction frangaise), Paris, Editions de Minuit.
57 Durkheim, E. (1887), Le suicide, Pans, Presses Universitaires de France.
58 Serres, M. (1991), Le Tiers-Instruit, Paris, F. Bourin.

59 Abdallah-Pretceille, M. (2004), L'éducation interculturelle, Presses Universitaires de France, Paris.
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comportements, des attitudes, c'est-a-dire de la culture. » (p. 8/9, 2004). Cette définition associe
dans un premier temps les notions de culture et d'identité au sens anthropologique du terme, et
insiste dans un second temps sur l'adaptabilité de 1'étre humain devant faire face aux nouveaux
enjeux de la multiplication des contacts humains. L'auteure précise enfin que : « l'essentiel n'est pas
de savoir si les cultures portent ou non l'index de la réalité, si elles sont ou non en adéquation avec
le réel, mais de comprendre la dynamique de la nébuleuse dont elles se nourrissent®. ». (ibid., p.
10). Cette dynamique comprendrait en outre une : « logique d'appartenance qui opere sur les
notions de structures et de codes et une logique relationnelle qui renvoie a l'idée de réseau, de
processus et de dynamique, le tout inscrit dans un contexte historique, politique, et économique

dont il ne faut pas minimiser l'importance. » (ibid., p. 10).

Ces considérations didactiques du concept de « culture » mettent en avant que le dit concept est
polymorphe au regard des différents contextes dans lequel il s'inscrit De plus, celui-ci est mouvant
car il se définit en relation aux autres cultures. Au niveau didactique, nous nous demanderons
comment ces relations entre cultures peuvent-ils étre introduits en didactique des langues-cultures ?
Abdallah-Pretceille évoque 1'éducation interculturelle qui s'appuie a la fois sur la réflexion et
l'action afin de répondre a l'introduction des rapports entre les cultures en salle de cours. Nous y

reviendrons bien siir ultérieurement dans notre étude.

En conclusion de cette sous-partie sur le concept de « culture », nous nous poserons les questions
suivantes : y aurait-il un sens précis a ce concept de culture ? Comment pourrait-il étre traduit dans
le domaine de la didactique des langues-cultures au-dela des définition de Porcher et Abdallah-
Pretceille ? Comment l'interculturel, qui découle du concept de « culture », pourrait-il étre
introduite dans une politique linguistique éducative ? Avant d'aborder la notion de « culturalité »,
nous donnerons une derniére définition du concept de « culture » empruntée a Piriou® (1999) :
« Ensemble des faits de civilisations (art, connaissances; coutumes, croyances, loi, morale,
techniques etc.) par lesquels un groupe (société, communauté, groupe social particulier) pense, agit
et ressent ses rapports avec la nature, les hommes et l'absolu ; systeme de hiérarchisation des
valeurs ; ne se manifeste pas seulement dans les formes d'expression culturelles mais aussi a travers
la religion, les structures politiques, 1'organisation familiale, 1'éducation, voire le développement

matériel et technique. » (cité dans Demorgon, 2015, p.6). Notons tout de méme que cette définition,

60 Lévi-Strauss, C. (1964), Mytholohiques. Le cru et le cuit, Paris, Plon.

61 Piriou, J-P, (2003), Lexique de sciences économiques et sociales, 6% éd., La Découverte.
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bien que tres complete, ne prend pas en compte la dimension cyclique des cultures au sens de
Demorgon : « Il y a un véritable cycle de réciprocité entre la culture acquise qui influence les
conduites, et les conduites qui, en raison de leurs degrés de liberté, continuent a étre a l'origine des
cultures : en les modifiant, en les inventant. Ne pas énoncer ce cycle conduit a I'erreur fondamentale
: réifier la culture comme produit du passé [...]. La culture est tout autant partie intégrante du

présent, voire déja tournée vers le futur. » (p. 6, 2013).

2.2 DU CONCEPT DE « CULTURE » A CELUI DE « CULTURALITE » : UN
CHEMINEMENT VERS LA PENSEE COMPLEXE ?

Nous avons vu a travers les différentes considérations du concept de « culture » que celui-ci n'était
plus que jamais polysémique, plurivoque et complexe. Afin de poursuivre notre réflexion et de
recentrer notre recherche sur la complexité du substrat culture et langue, nous souhaitons dépasser
les analyses descriptives des cultures pour se concentrer davantage sur ce qui se passe entre elles,
sur les rapports qu'elles entretiennent afin d'apprendre a penser la diversité des cultures et ainsi de
sortir d'une pensée homogénéisante des cultures au sens ethnologique, c'est-a-dire, découvrir les
différences entre les cultures et les interroger en fonction de sa culture pour trouver des modalités
culturelles semblables. L'objectif est de montrer qu'il y a un réel aller/retour dans les manieres
d'étre, de faire, de penser qui peut étre hétérogene, contradictoire, de logiques différentes et qui peut

se retrouver dans différentes cultures non figées puisqu'elles évoluent avec le temps.

Pour ce faire, il s'agit comme le souligne Abdallah-Pretceille dans une visée éducative de :
« reconnaitre que la variable culturelle intervient dans les probléemes éducatifs, sociaux, politiques
mais sans savoir a priori sous quelles formes, d'ou la nécessité de travailler a partir des processus
culturels et non a partir des caractéristiques attribuées ou auto-attribuées par des individus ou des
groupes. » (p. 18, 2013). A partir de ce constat, l'auteure émet I'hypothése que pour analyser la
culture dans un contexte de dialogue culturel, il est nécessaire d'étudier les « traits culturels » qui
ont davantage de signification que les « cultures » au sens holistique et structuraliste du terme. C'est
ce qui s'appelle la notion de « culturalité »®* qui considére la culture comme : « mouvante et

alvéolaire » (ibid., p. 20). Sartre® disait lui-méme qu'il n'existait pas de « pour-soi sans pour-

62 Abdallah-Pretceille, M. (1996), Compétence culturelle, compétence interculturelle, Le Frangais dans le monde,
Paris, Hachette.

63 Sartre, J-P. (1960), L'étre et le néant, Paris, Gallimard.
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autrui ». Ceci corrobore l'idée qu'une culture ne peut se construire sans un dialogue permanent entre
deux ou plusieurs cultures. Ce dialogue contiendrait en outre des alliances, des solidarités aussi bien
que des luttes, des oppositions, des conflits. Ce sont ces rapports parfois contradictoires qui
construisent cette notion de « culturalité » et qui dépassent celle de « culture ». Cette derniere
privilégie : «la fonction instrumentale de la culture (« culturalité ») au détriment de sa fonction
ontologique (« culture ») »* (ibid, p. 20). En d'autres termes, il existerait une dynamique entre I'
«alter » et ' « ego » qui s'articulerait, se nourrirait, s'entrechoquerait, créerait une connexion ou
I'Autre est indéniablement partie du Méme. Tout ce processus étant contenu dans la notion de
« culturalité » qui renvoie a : « I’émergence d’une pensée complexe, d’une pensée qui suit les
chemins de traverse, les interstices, les diagonales. » (ibid. p. 20). Cette notion de « culturalité »
s'inscrit dans le champ de I' « éducation interculturelle comme une modalité de traitement de la
diversité culturelle » (ibid., p.20), et renvoie a la pensée complexe de Morin, en ce sens que le
concept de « culture » peut exprimer la fusion en une unité complexe (c'est-a-dire a la fois
complémentaire, concurrente et antagoniste) de deux ou plusieurs logiques différentes, voire

contraires.

Cette définition de « culturalité » nous conduit indubitablement a revenir sur la pensée complexe (au
sens étymologique, du latin complexus « ce qui est tissé ensemble ») de Morin dans laquelle s'inscrit
pleinement notre étude sur l'interculturel dans les politiques linguistiques éducatives dans un cadre
de coopération internationale franco-brésilienne. Notre objectif n'est pas de trouver un principe
universel, une définition exacte, ou une fin en soi pour définir le concept de « culture », mais bel et
bien de montrer que celui-ci est mouvant et s'inscrit dans le concept de « dialogisme » (le concept

de dialogisme a été développé par Mikhail Bakhtine).

Ce concept de dialogisme se définit comme une réponse a un défi (le défi de la complexité du réel)
et nécessite une révolution de penser, une révolution des mentalités. La dialogique (du grec dia « au
travers » et logos « parole ») permet de penser la complexité du réel, la complexité des
antagonismes qui se manifestent dans des associations d'idées telles que I'homme/la femme, la
vie/mort, qui de prime abord paraissent antagonistes, sauf que ceux-ci peuvent revétir en fait d'une
complémentarité. En effet, cette pensée complexe nourrit 1'idée que notre conscience a la capacité de
faire naitre le probléme de la contradiction dans le réel (probléme résolu par la pensée classique),

soit par la suppression de la contradiction elle-méme, soit par hiérarchisation (dialectique) de

64 Abdallah-Pretceille, M. (1986), Vers une pédagogie interculturelle, Paris, Anthropos.
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différentes logiques amenant a I'idée de diversité, soit par l'isolement de chaque logique en son sein.
La dialogique se démarque cependant de la dialectique en ce sens qu'elle s'inscrit dans un processus
d'échange et de communication quand la dialectique cherche a interpréter et analyser la différence
pour mettre en évidence des contradictions qui ont pour vocation d'exclure la diversité. La
dialogique repose justement sur la coopération, 1'échange, la relation dans un méme systeme avec

des logiques différentes, antagonistes, contradictoires.

Pour illustrer cette argumentation, Morin prend l'exemple de la culture européenne qui est, selon lui
d'origine judéo-christiano-gréco-romaine, c'est-a-dire issue de la culture juive, chrétienne, grecque
et romaine. Toutes ces cultures, qui ont chacune leur particularité, jouissent de différences et
d'oppositions qui constituent une certaine unité de la culture européenne. A partie de 13, ce qui fait :
«l'unité de la culture européenne ce n'est pas la synthese judéo-christiano-gréco-romaine, c'est le
jeu non seulement complémentaire, mais aussi concurrent et antagoniste entre ces instances qui ont

chacune leur propre logique : c'est justement leur dialogique. »* (p. 28, 1987).

Dans le cadre de notre problématique qui se base sur le substrat culturel et linguistique, le concept
de «culture » ne peut étre pensé sans trandisciplinarité et sans un rapport que les cultures
entretiennent entre elles. Le concept de « culture » est multidimensionnel au sens ou la définition
d'une seule science n'est pas en capacité de résoudre notre approche de l'interculturel comme nous
I'avons vu précédemment. Morin explique sur ce point que : « la vision non complexe des sciences
humaines, des sciences sociales, est de penser qu'il y a une réalité économique, d'un coté, une réalité
psychologique de I'autre, une réalité démographique de I'autre, etc. On croit que ces catégories sont
des réalités mais on oublie dans I'économique par exemple, il y a des besoins et les désirs

humains. ». (p. 92, 2005).

Cet éclairage conduit a nous questionner sur les définitions des concepts de « culture » et d'
« interculturel » a travers une pluralité d'approches empruntées aux sciences humaines et sociales. A
cet égard, Morin ajoute : « la conscience de la multidimensionnalité nous conduit a 1'idée que tout
vision unidimensionnelle, toute vision spécialisée, parcellaire est pauvre. ». (ibid., p. 93). Et ce
dernier termine par une définition de la pensée complexe : « Quand je parle de complexité, je me

réfere au sens latin élémentaire du mot « complexus », « ce qui est tissé ensemble ». Le vrai

65 Morin, E. (1987), Penser I'Europe, Gallimard, Paris.
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probléme (de réforme de pensée) c’est que nous avons trop bien appris a séparer. Il vaut mieux
apprendre a relier. Relier, c’est-a-dire pas seulement établir bout a bout une connexion, mais établir
une connexion qui se fasse en boucle. Du reste, dans le mot relier, il y a le « re », c’est le retour de
la boucle sur elle-méme. Or la boucle est auto-productive. A I’origine de la vie, il s’est créé une
sorte de boucle, une sorte de machinerie naturelle qui revient sur elle-méme et qui produit des
éléments toujours plus divers qui vont créer un étre complexe qui sera vivant. Le monde lui-méme
s’est auto-produit de facon trés mystérieuse. La connaissance doit avoir aujourd’hui des
instruments, des concepts fondamentaux qui permettront de relier. ».*® Cette pensée complexe prend
en considération la pensée responsable qui présuppose une communication dialogique, une

ouverture a ’autre et aux divergences®’.

Conformément a notre problématique sur l'interculturel dans les politiques linguistiques éducatives
dans un cadre de coopération franco-brésilien, qui induit naturellement le dialogue des langues et
des cultures franco-brésilienne, qui se matérialise par la notion de dialogisme, nous nous
questionnerons sur ce qui fait que ce dialogue culturel et linguistique vécu dans un cadre de
coopération franco-brésilienne puisse apparaitre de prime abord comme antagoniste voire
contradictoire. A partir de ce prisme, nous introduirons 1' interculturel pour essayer de démontrer
qu'il nous faudra « tisser avec » deux cultures, deux langues qui au départ semblent totalement
différentes mais qui au fur et a mesure de I'acte de coopération franco-brésilien peut se construire
grace la prise en considération de l'interculturel. L'interculturel est en effet sous-jacent au
dialogisme de la pensée complexe, et nous questionnerons en quoi les langues-cultures frangaise et
brésilienne sont-elles antagonistes en mettant 1'interculturel au cceur de notre réflexion. L'objectif
est d'essayer de démontrer que c'est a partir de ce substrat linguistique et culturel véhiculé dans
échanges langagiers que doivent étre appréhendées les relations interculturelles afin d'assurer un

partenariat d'échanges fructueux.

Cette explication de la notion de « culturalité » qui s'inscrit dans la pensée complexe nous a permis
de repenser le concept de « culture », tel que nous l'avions défini précédemment afin de tendre vers
une analyse non pas structuraliste mais des processus complexes et dialogiques qui alimentent le

concept du « culture ». En d'autres termes, notre démarche poursuit le dessein de tendre vers une

66 Morin, E. (1995), La stratégie de reliance pour I’intelligence de la complexité, Revue Internationale de
Systémique, vol 9, N° 2.
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pensée dialogique féconde qui prenne en compte la complexité du facteur interculturel dans un
cadre de coopération internationale franco-brésilien tout en prenant en considération le contexte

civilisationnel - institutionnel des politiques linguistiques — éducatives francaise et brésilienne.

Le concept de « culture », aussi peu univoque soit-il, n'est pas en reste dans le domaine de la
didactologie des langues-culture ou des auteurs frangais 1'ont brillamment défini. Par conséquent,
nous expliciterons dans la prochaine partie les concepts de « culture savante » et « culture
courante » avant de reconsidérer la notion de culture a la lumiere des nombreuses acceptions

scientifiques en cours en didactique des langues-cultures.

2.3 CULTURE COURANTE ET CULTURE SAVANTE : QUELLES
DIFFERENCES ?

Fondateurs du concept de didactique du Francais Langue Etrangére (plus communément appelé
FLE), les francais Porcher et Galisson® ont élaboré une distinction entre ce qu'ils appellent la
« culture courante » et la « culture savante », qui nous apparait primordial dans notre approche
interculturelle des politiques linguistiques éducatives. En effet, nous nous appuierons sur ces

définitions pour appuyer notre réflexion sur le concept d'interculturel.

La « culture courante » est selon Galisson : « la culture telle qu’on la pratique qui releve du savoir-
faire, du savoir-étre, du savoir-étre avec, du savoir-faire-face-spontané. »* (p.107, 1998). Ce dernier
I'appelle également culture « partagée, expérientielle ou comportementale » car : « elle est une
culture transversale, qui appartient au groupe entier et qu’elle est la culture de tous et de chacun, qui
sert & comprendre et a se faire comprendre au quotidien. ».” (cité dans Fu Rong, p. 5, 2005). Cette
définition s'inscrit a la croisée des chemins entre le savoir linguistique et culturel au sens

comportemental puisqu'il s'agit pour les apprenants d'assimiler des codes dans le cadre de que

68 Galisson, R. (1990), Ou va la didactique du frangais langue étrangeére. De la linguistique appliquée a la
didactologie des langues-cultures : vingt ans de réflexion disciplinaire in ELA n°® 79. Paris. Didier.

69 Galisson, R., Puren, C. (1998), La formation en questions, CLE International, Paris.

70 Rong, F. (2005), La prise de conscience de la composante culturelle de I’enseignement/apprentissage du frangais
en milieu institutionnel chinois de langues : culture savante et culture courante. Université des Langues Etrangéres
de Pékin — Chine. Synergies Russie, Numéro 3 —. Revue du GERFLINT (Groupe d’Etudes et de Recherches pour
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l'auteur appelle un apprentissage en milieu instituant (la société) et qui s'oppose au milieu institué
(I'école). Nous reviendrons sur cette notion de « culture partagée, expérientielle ou
comportementale » dans laquelle l'interculturel trouve une partie de ses fondements dans la partie

concernant les compétences induites par 1'objet culture-civilisation.

La « culture savante » ou « cultivée » est définie par le méme auteur comme comme : « associée
aux progreés de la connaissance de I’éducation et au raffinement des meceurs »”' (p.3, 1994).
Autrement dit, cette culture cultivée, résultant d'un apprentissage dans le milieu institué (I'école), est
légitimée par les institutions qui en sont le vecteur. Contrairement a la culture courante qui est
qualifiée de « transversale », la « culture cultivée » est transmise sur les bancs de I'école car fait

partie des programmes, ce qui permet a un groupe de disposer d'une norme culturelle commune.

Cette « culture partagée » ne s'enseigne pas puisqu'elle s'apprend « sur le tas » au contact direct des
autres. D'ailleurs, Galisson nous fait remarquer que : « elle s'acquiert partout, au contact des autres,
dans les relations familiales, grégaires, sociales, a travers les médias, par exposition, immersion,
imprégnation, imitation, inculcation des son arrivée au monde. L'enfant s'inscrit dans un milieu qui
se charge de lui faire assimiler progressivement les regles de conduite et de comportement qui
régissent la vie du groupe. » (p. 117, 1991). C'est pourquoi, cette culture administre en quelque sorte
les : « attitudes, comportements, représentations, coutumes dont les étrangers saisissent mal les

mécanismes s'ils ne les référent qu'a leur propre culture. » (ibid. p. 116).

Existe-t-il une complémentarité entre « culture courante » et culture savante » en didactiques des

langues-cultures ?

Bien que Galisson nous explique pourquoi ces deux approches culturelles « opposées 1’une a 1’autre
pour des raisons de prestige et de pouvoir comme on oppose 1’esprit au corps » (p. 108, 1998), la
linguiste Fu Rong nous explique que celles-ci peuvent cependant : « fonctionner
complémentairement dans la culturalisation de 1’enseignement-apprentissage des langues. » (p. 89,
2005). Et Galisson de renchérir : « 1’assimilation de la culture courante a 1’action et de la culture

savante a la vision ne parait pas tenable jusqu’au bout parce que tout n’est pas action dans la culture

71 Galisson, R, (1994), Un espace disciplinaire pour I'enseignement/apprentissage des langues-cultures en France.
Etat des lieux et perspective.Revue francgaise de pédagogie, volume 108.
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courante. » (Idem, p. 491). Notons toutefois qu'une nécessaire prise en compte du contexte

civilisationnel - institutionnel est obligatoire afin de prétendre enseigner ces deux cultures.

Si Porcher nous explique la place importante de la « culture courante » dans l'enseignement du
Francais Langue Etrangére (FLE) car elle intégre aux yeux des apprenants étrangers une dimension
communicative qui peut étre partagée et vécue avec des natifs, Galisson insiste sur le fait que : «
pour accéder a la culture, quelle qu’elle soit, le meilleur truchement est le langage, parce qu’il est a
la fois véhicule, produit et producteur de toutes les cultures » (p. 118, 1991) et qu'il est : « le plus
gros convoyeur de culture » (p. 159, 1991) et est : « justement apte a jouer le role de passerelle entre
la langue, toute pavée de mots, et la culture (en particulier la culture comportementale commune),
omniprésente dans les mots » (Idem.). Une fois de plus, nous reviendrons sur cette dimension
communicative en tant que vecteur de « convoyeur de culture » dans notre partie sur l'introduction
de l'objet culture-civilisation en didactique des langues-cultures. Enfin, Porcher nous expliquera
qu'une culture est un ensemble de pratiques communes, de manieres de voir, et de faire qui
contribuent a définir les appartenances des individus, c’est-a-dire les héritages partagés dont ceux-ci
sont les produits et qui constituent une partie de leur identité (1995). Un individu est le résultat de

deux composantes : son héritage génétique (1’inné) et son héritage culturel (1’acquis).

Ces deux concepts de « culture courante » et « culture savante » nous ont donné un éclairage sur les
compétences de savoir-faire, de savoir-étre, de savoir-étre avec, de savoir-faire-face-spontané
(culture courante enseignée par le milieu instituant, la société) et les compétences de connaissance
de I’éducation et de raffinement des mceurs (culture savante enseignée par le milieu institué,
I'école). Ces deux cultures sont de surcroit complémentaires en didactiques des langues-cultures
puisque la « culture courante » comporte une dimension communicative qui peut étre partagée par
les apprenants’ car le langage est le plus gros « convoyeur de culture » et qu'il a une culture

comportementale commune a méme d'entreméler ces deux cultures « courante » et « savante ».

Ces deux concepts de « culture courante » et « culture savante » introduisent les limites du concept
de « culture », tel que nous l'avons défini précédemment puisque celui-ci s'entrechoque, s'entreméle
voire se confond avec celui de « civilisation ». C'est la raison pour laquelle, nous aborderons dans la

prochaine partie les différentes acceptions scientifiques entre les concepts de « culture » et de

72 Dans notre étude, la notion « apprenant » sera substituée par celle de « coopérant ».
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« civilisation », a la lumiere de considérations historiques et épistémologiques, avant de revenir sur
les considérations didactiques du concept de « civilisation ». Néanmoins, nous conclurons cette
sous-partie par le schéma de Galisson sur la « culture savante » et « culture courante » en
didactiques des langues-cultures du Francais Langue Etrangére. Ce schéma illustre les définitions
que nous venons de donner des concepts de « culture courante » et « culture savante » dans une

perspective de compréhension du polysémique concept de « culture ».

Littéraire
SAVANTE Artistique
Scientifique et technique
(Avec I'esprit, E ,
gultivé Pt Maitrisée par le plus petit nombre :
une partie de la collectivité
CULTURE Institutionnel pour chacune des composantes
COURANTE Culturelle partagée par
le plus grand nombre :
(Avec le comps) dans sa dimension
culturelle comportementale au moins
expérientielle
comportementale

Culture, Robert Galisson, Christian Puren, op. cit., CLE International, Paris, (p.105, 1998).

2.4 CULTURE OU CIVILISATION ?

2.4.1 CONSIDERATIONS HISTORIQUE ET EPISTEMOLOGIQUE DE
« CIVILISATION »

Le concept de « civilisation », du latin civilis, signifie ce qui est conforme aux usages, d'ou le sens

des civilités. Etre civilisé, c'est donc étre en conformité avec les usages. Selon Braudel, dans sa

Grammaire des Civilisations (1987), le mot « civilisation » apparait en France au XVIII® siécle a
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partir des termes qui existaient déja depuis le XVI® siécle : « civilisé », « civiliser ». La premiére
apparition dans un texte officiel proviendrait de Victor Riquetti de Mirabeau dans le Traité de la
population (1756-1762). A cette époque, le mot civilisation s'oppose a tout ce qui est barbare,

primitif, sauvage. Cette définition crée de fait une sorte de division entre les peuples.

En effet, certains peuples seraient civilisés contrairement a d'autres. Au XIX® siécle, les bourgeois
allemands se valorisaient a travers leur Kultur (arts, sciences et lettre) pendant que les Anglais
utilisaient le terme culture qui prend peu a peu le dessus sur celui de civility. Selon le sociologue
allemand Elias (1990), la séparation des concepts de « culture » et de « civilisation » doit étre
comprise par les peuples germaniques dans un contexte de luttes politiques entre la France,

I'Angleterre et 1'Allemagne. En plus d'avoir été un des derniers Etats européens a se constituer en

tant qu'Etat-Nation, I'Allemagne a subi au XIX® siécle les invasions napoléoniennes. Clest
pourquoi, les concepts de « culture » et de « civilisation » doivent étre compris de maniere distincte
puisque les bourgeois allemands mettent en avant leur Kultur, pendant que la noblesse pro-frangaise
se valorise d'étre « civilisée » mais manque de Kultur. Un des problemes fondamentaux est associé
a la langue car l'allemand est parlé par les classes moyennes et basses, ce qui est considéré de
barbare. Le francais était la langue de tous ceux qui se disent « civilisés », c'est-a-dire les honnétes

gens.

Au contraire des Allemands, les Francais utilisent au XIX® siécle le concept de « civilisation » pour
signifier sa contribution au progrés de I'humanité. Le développement de sa culture scientifique et
artistique modele en effet la vision du monde, de la nature et des bonnes manieres de faire (incluant
la politesse et la courtoisie). Le concept de « culture » souligne l'expression de l'individualité d'un
peuple en mettant en avant les différences nationales et l'identité particuliére des groupes. La
prédominance de cette idée dans le monde germanique est le plus pur reflet d'une unification tardive
et nécessaire afin de questionner son identité. Ainsi, les intellectuels bourgeois allemands valorisent
les Kulturen autochtones de la nation. D'ailleurs, le philosophe allemand Gottfried von Herder
(1969) fait remarquer que tous les princes parlent francais et que tout le monde les imite au
détriment de la valorisation des cultures nationales. Le concept de « culture » est entendu comme la
reconnaissance des différences, des culture autochtones alors que celui de « civilisation » s'inscrit

dans une recherche de principes et valeurs universels. Durant ce méme siecle, le concept de
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« civilisation » passe du singulier au pluriel afin de critiquer la vision ethno-centrée de la
civilisation occidentale. Burnett Tylor, précédemment cité, nous interroge alors : pourquoi réserver

cette vision aux seules grandes sociétés ? Existerait-il des sociétés dépourvues de civilisation ?

En France, le bisontin Charles Fourier définit la civilisation comme une nouvelle organisation du
travail qui réparera les dégats créés par le développement d'une lourde industrie : « Du reste la
civilisation occupe en échelle du mouvement un role important, car c'est elle qui a créé les ressorts
nécessaires pour s'acheminer a l'association ; elle créé la grande industrie, les hautes sciences et les
beaux-arts. On devrait faire usage de ces moyens pour s'élever plus haut en échelle sociale, ne pas
croupir a perpétuité dans cet abime de misere et de ridicule nommé civilisation, qui avec ses
prouesses industrielles et ses torrents de fausses lumiéres ne sait pas garantir au peuple du travail et
du pain. »”. Cette citation s'inscrit au début de la révolution industrielle et critique la civilisation
incarnée par la société de I'époque, qui renvoie en quelque sorte a l'expansion coloniale et au
développement du capitalisme. Notons en 1831 que Michelet dans son Introduction a I'histoire
Universelle, fait part de sa confiance en une libération progressive de I'humanité. Ce dernier donne

un role de premier plan a la France dans 1'émancipation de 1'espece humaine.

Puis, la France s'installe a la fin du XIX® siécle dans différents pays d'Afrique afin d'asseoir une
conquéte économique avec une « mission éducatrice et civilisatrice qui appartient a la race
supérieure ». (selon les termes de Jules Ferry’). Le concept de « civilisation » reste longtemps
associé a une supériorité entre les peuples, c'est pourquoi, il sera utilisé avec parcimonie par la
communauté scientifique notamment dans un cadre de didactique des langues-cultures.
Mentionnons cependant les acceptions actuelles de ce polysémique concept qui comprend
régulierement le concept de « culture » (sens d'un groupe humain) dans sa définition comme en
témoigne celle donnée par le sociologue allemand Elias”™ : « la notion de « civilisation » se rapporte
a des données variées : au degré de I’évolution technique, aux regles de savoir-vivre, au

développement de la connaissance scientifique, aux idées et usage religieux. Elle peut s’appliquer a

73 Fourier, C. (1829), Le Nouveau Monde industriel, Préface.

74  Jules Ferry est un avocat et homme politique (1832-1893) de la IT1I® République (1840-1940), partisan de
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http://www.larousse.fr/encyclopedie/personnage/Jules Fran%C3%A7o0is Camille Ferry/119381 (Consulté le 13
mais 2016).

75 Elias, N. (1973), La civilisation des moeurs. Paris : Calmann-Levy.
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I’habitat et a la cohabitation de I’homme et de la femme, aux méthodes de la répression judiciaire, a
la préparation de la nourriture, et a y regarder de plus prés — a tout ce qui peut s’accomplir d’une
maniére « civilisée » ou « non-civilisée » ; c’est pourquoi il est toujours difficile de résumer en
quelques mots 1’ensemble des phénomenes susceptibles d’étre désignés par le terme de

« civilisation » (p. 11, 1973).

Plus récemment, selon la didacticienne Argaud” : « Le terme civilisation [...] a longtemps désigné
I’état d’un peuple qui a quitté sa condition primitive, qui s’est éloigné de 1’état animal et sauvage
par un processus moral, intellectuel et industriel, lui permettant de sortir de la barbarie et de
s’améliorer, et, en tant que tel, il s’est chargé de connotations positives et valorisantes. La
civilisation était une continuelle marche en avant, inséparable de 1’idée de progres. Méme si les
définitions des dictionnaires notent qu’on en est venu, peu a peu, a reconnaitre 1’existence de
différentes modalités et de différents degrés dans la facon de réaliser la civilisation, cette foi dans la
civilisation ne s’en est pas moins accompagnée, souvent, d’un ethnocentrisme qui condamnait le
sauvage a une infériorité naturelle. Les différentes civilisations ne pouvaient qu’emprunter le

chemin montré par les Européens, ou demeurer dans un état d’arriération. » (p. 5/6, 2006).

A Tinstar du concept de « culture », le concept de « civilisation » est aussi polysémique et a fait
'objet de bon nombres de définitions. Nous retiendrons néanmoins la définition de Demorgon :
« C'est ce qui fait passer une société tout entiére a un plus haut niveau de développement. ». (ibid.,
p.7) Nous donnerons enfin celle de Cuq” : « un mode d’étre, établi historiquement et qui constitue
une totalité, faite de cohérence et de contradiction. Elle se définit surtout par des différences avec

d’autres civilisations (plus vagues et plus floues que des cultures). » (p. 58, 2003).

Nous mentionnerons quand méme que ce concept de « civilisation » a été repris par le politologue
Huntington dans le non moins polémique Le Choc des civilisations (1996) et que ce concept est de
moins en moins employé dans le domaine scientifique étant donné son caractere ambigu. C'est
pourquoi, le concept de « culture » est le plus souvent utilisé afin de ne pas sombrer dans la

confusion.

76 Argaud, E. (2006), La civilisation et ses représentations, Bern, Berlin, Bruxelles, Frankfurt am Main, New
York, Oxford, Wien: Peter Lang, [ISBN: 3-03911-162-0/ ISSN: 1424- 5868].

77 Cuq, J-P. (2003), Dictionnaire de didactique du francais langue étrangeére et seconde. Asdifle, CLE International,
S.E.J.E.R Paris.
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2.4.2 CONSIDERATIONS DIDACTIQUES DE « CIVILISATION »

En didactique des langues-cultures, le concept de « civilisation » a longtemps été associé a
l'enseignement de la littérature, de I'histoire, de la « culture cultivée ». Chalaron” ajoute que : «
I’enseignement des civilisations était fortement marqué par la littérature, 1’histoire, les « hauts
faits » de la civilisation. L’accent était, et est encore, mis sur les réalisations monumentales, les
dates, les « grands » auteurs, les productions artistiques..., et autres symboles de la civilisation. »
(p. 32, 1993/94). Nous remarquerons que cette approche est encore présente dans les formations
actuelles universitaires (Langues Etrangéres Appliquées, Francais Langue Ftrangére, Langues
Littératures et Civilisations Etrangéres, etc.) et que le concept de « civilisation » continue d'étre
accepté comme 1'étude de la « culture cultivée » dans une perspective peu professionnalisante (en
fonction du parcours d'études). Contrairement a notre recherche qui s'inscrit dans une perspective
professionnalisante de prise en considération de l'interculturel dans les politiques linguistiques
éducatives, nous reviendrons sur ces considérations didactiques du concept de « civilisation » dans
le prolongement de notre réflexion sur 1'objet culture-civilisation en didactique des langues-cultures

qui sera décliné en compétences.

Conformément a l'articulation générale de notre étude, nous avons prolongé nos réflexions du
concept de « culture » au cceur de notre réflexion jusqu'a celui de « civilisation ». Afin de remettre
la dimension culturelle - civilisationnelle au centre de notre problématique, c'est-a-dire celle des
politiques linguistiques éducatives, nous nous questionnerions sur les constructions de 1'objet
culture-civilisation en didactiques des langues-cultures et les déclinerons en compétences dans
lesquelles sera pris en compte l'interculturel dans une visée professionnalisante car celui-ci s'inscrit
dans un cadre de coopération franco-brésilienne. Par le syntagme ou l'objet « culture-civilisation »
en didactiques des langues-cultures, nous nous référons ici a la définition de Beacco, c'est-a-dire
qu'il s'agit des : « problématiques relatives a des relations entre des situations éducatives et des
démarches d'enseignement [...]. Culture-civilisation désigne un objet didactique complexe qui
réfere aux démarches d'enseignement tout autant qu'aux réflexions théoriques et méthodologiques
qui se proposent de les gérer dans le cadre de la classe de langue. En ce sens, 1'objet culture-

civilisation est a distinguer de culture ou de civilisation comme concepts et domaines relevant de

78 Chalaron, M-L. (1993/94), Aspects méthodologiques de la didactique du FLE. Cours de maitrise FLE. Grenoble :
Université Stendhal.
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l'anthropologie, de la sociologie ou de I'histoire, tout comme |' « objet langue », en tant qu'il désigne
l'actualisation de la langue cible dans les matériels d'enseignement, est a distinguer de la langue et
de ses descriptions linguistiques. » (ibid., p. 11). Nous rappelons que cet objet culture-civilisation
s'inscrira par la suite dans une visée englobante de politiques linguistiques éducatives a visée
professionnalisante (comprenant la formation initiale et la formation continue) et mettra

l'interculturel au cceur de notre réflexion puisque celui-ci sera décliné en diverses compétences.

3) ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE DE COMPETENCES
CULTURELLES

3.1 REMARQUES LIMINAIRES SUR LE SYNTAGME D' « ENSEIGNEMENT-
APPRENTISSAGE », L'OBJET « CULTURE-CIVILISATION ET LE CONCEPT
DE « COMPETENCES »

Etant donné que les concepts d' « enseignement », d' « apprentissage » ou d' « enseignement /
apprentissage » seront utilisés en abondance au cours de notre réflexion (et notamment dans cette
partie), nous souhaiterions leur donner un cadre théorique puisqu'ils sont des concepts-clefs en

didactique des langues-cultures.

3.1.1 L'ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE : UNE OUVERTURE SUR
L'ALTERITE ?

Le concept d' « apprentissage » a longtemps été associé dans le systéme éducatif francais a la
capacité d'un apprenant a mémoriser ce qui lui était enseigné. En d'autres termes, 1'enseignement
était le vecteur de transmission de connaissances que l'apprenant” devait retenir « par ceeur » selon
la formule bien connue des apprenants frangais. D'ailleurs, 1'incontournable Galisson nous éclaire a
ce propos par ces mots : « 1’obligation dans laquelle I’'un (1’éléve) se trouvait de restituer fidelement
la parole de I’autre effacait toute trace de travail mental a 1’ceuvre et portait a croire qu’il suffisait

que le maitre enseigne pour que 1’éléve apprenne. »* (p. 41, 1989). Quelle place aurait donc

79 Le mot « apprenant » est défini comme un : « individu en situation d’apprentissage [...] « apprenant » insiste sur
I’acte d’apprendre, dont il place I’initiative du c6té de celui qui apprend : 1’apprenant est quelqu’un qui apprend et
non qu’on « éléve ». ». Galisson, G., Coste, D. (Dir.), (1976), Le dictionnaire de didactique des langues, Paris.
Hachette.

80 Galisson, R. (1989), Enseignement et apprentissage des langues et des cultures, “évolution" ou "révolution" pour
demain ? Dans : Le Frangais dans le monde n°® 227, 40-50.
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'apprentissage vis-a-vis de l'enseignement si les apprenants n'avaient nul besoin de retenir des
connaissances qui seraient transcrites ensuite lors des évaluations ? Cette question, longtemps
débattue, a depuis trouvé des éléments de réponses par le biais de la recherche sur les fonctions
affectives et cognitives des apprentissages des apprenants. Celles-ci ont mis en lumiére que
I'apprentissage était un processus indépendant de celui de 1'enseignement dans le domaine de la
didactique des langues-cultures. Selon Windmiiller®, ce changement de paradigme vit le jour dans
les années 1970 et c'est a cette époque que le terme « enseigné » disparait au profit de celui d'

« apprenant » (relié directement a l'apprentissage et notamment d'une langue étrangere).

Suite a ce changement, le concept de « stratégie d'apprentissage » apparut en didactique des
langues-cultures pour définir un : « ensemble d’opérations mises en ceuvre par les apprenants pour
acquérir, intégrer et réutiliser la langue cible. »* (p. 5, 1998). Ce concept est en fait le fruit des
recherches dans les domaines de 1'éducation et de la psychologie par des auteurs tels que Chamot et
O'Malley (1985)®. Ces derniers ont classé les stratégies d'apprentissage en trois catégories :
métacognitives, cognitives, socio-affectives afin de favoriser 1'autonomie de 1'apprenant. Méme si
l'intégration de ces sciences a la didactique est relativement récente, elles ne sont pas pour autant
constamment utilisées dans 1'élaboration des méthodologies d'enseignement d'une langue étrangere.

(Windmiiller, p. 19, 2015).

Mais quels liens entretiennent donc l'enseignement et l'apprentissage pour l'apprenant ? Des
éléments de réponses sont a trouver chez Richterich® : « enseigner est une action qui se termine
lorsque I’information est transmise. Apprendre est une action qui se poursuit apres la transmission,
de diverses facons, et sans qu’on puisse en déterminer avec précision 1’achévement. Les
informations, une fois communiquées, cessent d’exister pour I’enseignant alors qu’elles continuent

d’étre traitées par 1’apprenant. » (p. 36, 1985).

Nous trouvons des éléments de réponses complémentaires chez Porcher® : « I’enseignement n’est

81 Windmiiller, F. (2015), « Apprendre une langue, c'est apprendre une culture. » Leurre ou réalité ?, Université
Georg-Simon-Ohm, Nuremberg, Giessener Elektronische Bibliothek.

82 Cyr, P, (1998), Les stratégies d’apprentissage. Paris : Clé international.

83 O’ Malley, J. M.; Chamot, A. U.; Stewner-Manzanares, G; Kiipper, L. & Russo, R., (1985), Learning strategies
used by beginning and intermediate ESL students. Dans: Language Learning Vol. 35. Issue 1, 21-46.

84 Richterich, R. (1985), Besoins langagiers et objectifs d’apprentissage. Paris : Hachette. (1985)
85 Porcher, L. (1990), L’évaluation des apprentissages en classe de langue étrangeére. Dans : ELA n° 80, 5-37.
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rien d’autre qu’une aide a 1’apprentissage, et il faut le répéter avec force, il n’a aucune autre
fonction [...] La didactique et toutes ses instances portent une lourde responsabilité [...] en ayant
constamment posé que l’enseignement était plus important que 1’apprentissage. » (p. 5, 1990).
Ensuite, nous pouvons également citer la définition de Puren et Galisson® : « un processus a la
charge de ’enseignant, et visant, selon le degré de motivation et d’autonomie de 1’apprenant a
accompagner, aider, conseiller, guider ou conduire le processus d’apprentissage de celui-ci .» (p.

119, 1999).

Enfin, nous conclurons ces explicitations de 1'enseignement/apprentissage en les remettant en lien
avec notre problématique, c'est-a-dire celle de l'interculturel dans la didactique des langues-cultures.
En effet la problématique de I'altérité est inhérente a tout apprentissage a travers la question de
I'étranger, de la langue étrangere. Serres nous explique que l'altérité est consubstantielle a
1'éducation et que tout apprentissage est un voyage et un métissage. Ce constat renvoie directement
a la place de l'interculturel dans I'enseignement-apprentissage en didactique des langues-cultures car
la classe est un : « ensemble d'individus distincts, donc un groupe hétérogene est inéluctablement de
composition pluriculturelle (méme dans le cas ou elle n'est peuplée que d'apprenants « franco-
francais ») devient par conséquent un lien des inter-cultures. »* (Abdallah-Pretceille, Porcher, p. 25,
1996). Ces derniers ajoutent que : « le maitre n'a plus seulement a apporter du savoir, il lui incombe,
en plus, de gérer les informations détenues par chaque apprenant et que celui-ci a puisées ici ou la,
de les mettre en commun sans les dépersonnaliser, d'en faire une matiére d'échange a bénéfice

réciproque. » (ibid., p.26).

Conformément aux définitions que nous venons de fournir, nous nous sommes apercus que les
concepts d' « enseignement » et d' « apprentissage » sont intrinsequement liés et interdépendants.
C'est pourquoi, nous ne les envisagerons pas séparément pour la suite de notre étude et adopterons
le syntagme enseignement-apprentissage. Nous notons par ailleurs que la didactique des langues-
cultures a changé de paradigme en partant d'une centration® sur I'enseignant (qui plagait le maitre

au ceeur du dispositif éducatif) pour tendre vers une centration sur I'apprenant. Nous rappellerons ici

86 Galisson, R., Puren, P. (1999), La formation en questions. Paris : Clé international.

87 Abdallah-Pretceille, M., Porcher, L. (1996), Education et communication interculturelle, Presses Universitaires de
France, Paris.

88 Nous nous référons ici a la définition de centration Serge Borg : « il s'agit de désigner une dominante dans l'acte
éducatif, de localiser la polarisation pédagogique et de cibler ou ladite « force » prend sa source et par ou chemine
le message au sein de I'enseignement que 1'on dispense. » (2001, p. 10)
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que la loi d'orientation sur I'éducation, dite aussi loi Jospin®, du 10 juillet 1989 (modifiée par la loi
d’orientation et de programme pour 1’avenir de I’école en 2005) avait mis 1'éléve au « centre du
dispositif », ce qui était une premiere historique puisque le role de l'enseignant n'était plus
d'expliquer mais de « faire comprendre », ce qui faisait de chaque apprenant un sujet co-responsable

de son apprentissage.

Conformément a notre recherche, nous (re)contextualiserons 1'enseignement-apprentissage a travers
l'objet culture-civilisation, puis le mettrons en lien avec le concept de « compétence ». C'est en effet
de cet enseignement-apprentissage de 1'objet culture-civilisation en didactique des langues-cultures
que découleront des compétences linguistique, culturelle et interculturelle sur lesquelles nous

reviendrons ultérieurement.

3.1.2 L'ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE DE L'OBJET CULTURE-
CIVILISATION EN DIDACTIQUE DES LANGUES-CULTURES UNE
OUVERTURE SUR L'ALTERITE ?

Si nous avons bien conscience que les définitions du concept de « culture » que nous avons vues ci-
dessus tendent a penser que les dimensions culturelles revétent d'un champ large qui comprend les
dimensions civilisationnelles, nous assumons le choix de recourir a 1'objet culture-civilisation de
Beacco, en ce sens, que nous ne concevons pas un enseignement-apprentissage de langue qui ferait
appel au seul concept de « culture » ou a celui de « civilisation » ou des deux séparément. De plus,
nous rappelons que ces concepts font I'objet de divers usages par la communauté scientifique qui ne
sont pas toujours clairs. Enfin, nous rappelons que ces deux concepts polysémiques se réferent
parfois a I'un, parfois a 'autre, et sont parfois divergents. C'est pourquoi, dans un souci de clarté,
nous adopterons pour la suite de notre recherche le syntagme culture-civilisation au sens de Borg
pour la politique linguistique éducative et de celui de Beacco pour la didactique des langues-
cultures, tel que défini a plusieurs reprises précédemment. Enfin, nous montrerons dans un premier
temps que cet objet de culture-civilisation de 1'enseignement-apprentissage fait écho au concept de
« compétences », puis expliquerons les compétences en didactiques des langue-cultures a la lumiere

des méthodologies.

89 Lionel Jospin était alors Ministre d'Etat, ministre de I'Education nationale, de la Recherche et des Sports (1988-
1992).
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3.2 LE CONCEPT DE « COMPETENCE »

A Tlinstar des concepts d'«enseignement», d'« apprentissage» ou d  « enseignement-
apprentissage », les concepts de « compétence culturelle », « compétence linguistique » ou bien de
« compétence interculturelle » seront étudiées et exploitées tout au long de cette recherche car ils
constituent la quintessence de notre réflexion. C'est pourquoi, nous souhaitons faire le lien
présentement entre enseignement-apprentissage et compétence sous-tendue par la dimension
culture-civilisation en didactique des langue-cultures. Nous partirons du principe que tout
enseignement-apprentissage exige 1’acquisition de compétences. C'est pourquoi, nous nous faisons
le devoir de rappeler les diverses acceptions de la notion de « compétence » a la lumiere des

discours scientifiques actuels dans le champ.

3.2.1 A L'ORIGINE : COMPETENCE OU PERFORMANCE ?

Le concept de « compétence » a surgi pour la premiere fois dans le couple « compétence /
performance » dans la théorie de la Linguistique générative de Noam Chomsky” qui définit la
« compétence linguistique » comme : « un systeme intériorisé de regles qui permet a un organisme
fini (le cerveau) de produire et de comprendre un nombre infini d’énoncés [...]. La mise en ceuvre
de la compétence linguistique (quand les énoncés sont effectivement produits ou compris) constitue
la performance. » (p. 105, 1956). Cette théorie, qui réinterprete « l'opposition saussurienne de la
langue et de la parole », part du principe que : « si la compétence permet de produire des phrases
selon un modéle de grammaticalité et de déceler dans les phrases émises par les autres les phrases
agrammaticales, la performance consiste précisément a émettre ces phrases et a les recevoir. C'est
dire que, comme la parole dans la terminologie saussurienne (par opposition a la langue), la
performance constitue les données observables du comportement linguistique. La tache du linguiste
est alors d'élaborer un modele de la performance linguistique, ce qui suppose qu'on cerne avec
suffisamment de précision la notion d'acceptabilité, qui est du domaine de la performance. La prise
en compte de la performance définit peut-étre deux domaines spécifiques de 1'analyse linguistique :
la psycholinguistique et la sociolinguistique. En ce sens, le paralléle entre performance et parole ne
peut étre mené trés loin car, si la parole permet de décrire la langue dans la linguistique

saussurienne, la grammaire générative essaie d'élaborer pour compétence et performance deux

90 Chomsky, N. (1956), Three models for the description of language. IRE Transactions on Information Theory. 2 (3):
113-124.
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modeles distincts. S'il est vrai que l'une est déterminée par l'autre, elle l'est également par le
contexte et par le locuteur, toutes choses qui, sans étre niées, ne sont pas aussi nettement spécifiées

chez Saussure. » (Calvet)’".

Cette théorie part du principe que tout locuteur qui est en capacité de produire un énoncé dans un
contexte situationnel (performance) devra disposer de connaissances qui dépassent les regles
grammaticales (compétence linguistique). C'est justement ce que le sociolinguiste Hymes remet en
cause via ce couple « compétence/performance » car il n'existerait pas, selon lui, des regles
d’emploi de la langue qui dépendraient de la situation dans laquelle les énoncés seraient produits.
Ce dernier propose dans la foulée d'ajouter a la « compétence linguistique » une « compétence de
communication » en y incluant les dimensions cognitives, psychologiques et socioculturelles qui
administrent la production et l'interprétation de la parole d'un locuteur dans une situation de
communication. Nous reviendrons dans cette partie sur cette « compétence de communication » a la
lumiere des méthode d'enseignement/apprentissage qui ont éclos dans les années 1960/1970 et leurs

considérations de 1'objet culture-civilisation.

3.2.2 LES LIENS ENTRE LES CONCEPTS DE « COMPETENCES » ET D' «
ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE »

Nous avons souhaité revenir sur le concept de « compétence » en prémisse de cette partie afin de
montrer qu'étre compétent en didactiques des langues-cultures, c'est d'abord « étre capable de », au
sens de penser, s'adapter, maitriser, s'exprimer dans tout type de situation, se mettre a la place du
locuteur de culture et langue étrangere dans une perspective interculturelle. En outre, de la
« compétence de communication » avancée par Hymes a la perspective actionnelle du Cadre
Européen Commun de Références, nous pouvons d'ores et déja constater que l'acquisition des
« compétences » reléve d'objectifs d'apprentissage que les apprenants sont censés assimiler. Les
objectifs d'apprentissages ainsi que les méthodologies constituent donc un choix primordial par
I'enseignant dans l'acquisition de ces « compétences ». Nous verrons dans cette partie que les
méthodologies ou approches (cf : approches plurielles par exemple) ont beaucoup évolué dans la
prise en considération de l'objet culture-civilisation en termes de « compétences » dans le cadre de

l'enseignement-apprentissage.

91 Calvet, L-C. (2016), Compétence & performance, linguistique, Encyclopeedia Universalis [en ligne]n. URL :
http://www.universalis.fr/encyclopedie/competence-et-performance-linguistique/ (consulté le 5 juin 2016).
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Nous constatons qu'il existe une corrélation des concepts d’ « enseignement-apprentissage » et de «
compétence » qui forment un bindme indissociable en didactique des langues-cultures. Dans cette
perspective, il incombe a 1'enseignant de trouver des méthodologies et des objectifs d'apprentissage
les plus pertinents par rapport aux « compétences » visées pour les apprenants. Nous considérons
que le concept de « compétence » est indissociable de celui d' « enseignement-apprentissage » étant
donné qu'ils forment deux domaines d’action que 1’on ne peut isoler ou séparer 1’un de I’autre au

risque de se retrouver dans une situation d’enseignement-apprentissage absconse.

Nous nous demanderons alors si dans le cadre de l'enseignement-apprentissage d'une langue
étrangere, les compétences linguistique et culturelle seront-elles suffisantes pour faire face aux
situations de coopération ? Ces compétences, que les apprenants sons censées acqueérir, relevent-
elles des objectifs d'apprentissage définis dans les méthodologies ? Conformément a notre étude,
nous nous questionnerons sur la transcription de 1'objet culture-civilisation dans ces méthodologies
en compétences linguistique, culturelle et interculturelle. En effet, notre recherche vise a d'étudier
en quoi l'objet culture-civilisation dans 1'enseignant-apprentissage d'une langue est-il en mesure de
former les coopérants a des compétences culturelle, linguistique et interculturelle afin qu'ils puissent
faire face a tout type de situation. La dimension de la communication sera-t-elle en mesure d'y
répondre ? Ou devrons-nous définir de nouvelles compétences ? Les politiques linguistiques
éducatives peuvent-elles contribuer a définir des compétences pour former les apprenants aux
situations vécues par les acteurs de terrain de la coopération franco-brésilienne ? Avant d'essayer de
répondre a ces nombreuses interrogations et conformément a notre étude, nous expliciterons dans la
partie suivante les différentes « compétences » induites par l'introduction de I'objet culture-
civilisation en didactique des langues-cultures a la lumiere des méthodologies d'enseignement-
apprentissage afin de tendre vers des compétences culturelle, linguistique et interculturelle dans une
visée professionnalisante qui s'inscriront dans des politiques linguistiques éducatives et qui pourront

étre (ré)utilisées dans le cadre d'un contexte de coopération franco-brésilienne.

3.3 L'INTRODUCTION DE L'OBJET CULTURE-CIVILISATION DANS LE
CADRE D'UN ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE MENANT A DES
« COMPETENCES »

« Elle voulut apprendre l'italien ; elle acheta des dictionnaires, une grammaire, une provision de
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papier blanc. »** (Gustave Flaubert, 1856).

3.3.1 DANS QUEL CADRE HISTORIQUE S'INSCRIT L'ENSEIGNEMENT-
APPRENTISSAGE DE L'OBJET CULTURE-CIVILISATION ?

Cette citation de Madame Bovary laisse penser qu'il n'était pas nécessaire de recourir au XIX® siécle
a une méthodologie d'enseignement pour étudier une langue car un sommaire matériel didactique
suffisait. Ce méme matériel didactique n'indiquait de surcroit aucunement que l'objet culture-
civilisation était présent dans 1'apprentissage d'une langue. Conformément a ce que nous venons de
voir, il faut bien distinguer le concept de « culture » de celui de « civilisation », bien qu'ils aient de
nombreux points communs. Qu'en est-il en didactiques des langues-cultures : sont-ils associés ?
Partagent-ils des objectifs communs ? Avant de s'intéresser a l'objet culture-civilisation dans
'enseignement d'une langue-culture étrangere, nous reviendrons sur la signification de ces deux

concepts en didactique des langues-cultures.

Conformément a ce que nous avons écrit la partie sur la distinction entre « culture » et

« civilisation », le concept de « civilisation » était percue au XVIII® siécle comme 'expression la
plus parfaite de 'identité francaise — de ses comportements, ses attitudes —, qui devaient notamment
étre enseignés dans les écoles de son empire colonial. Le concept de « civilisation » était largement
associé a l'expansion de la France soulignant le role des nations Européennes d'apporter des
« valeurs civilisées ». L'époque de la Révolution Francaise fit du francais une affaire d'Etat afin
d'unir la République selon la formule « unie et indivisible ». L'objectif était d'unifier
linguistiquement la France qui possédait de nombreux patois et de diffuser le francais dans 1'empire
colonial. De Carlo nous explique que : « La mission des pays civilisés est de guider les autres
populations sur le chemin du progres, du développement scientifique, de la raison, du monde
moderne. » (ibid., p. 19). Le concept de « civilisation » était alors utilisé comme une notion chargée

de valeurs ethnocentriques et évolutionnistes.

Puis, du XVIII® siécle au XX€ siécle, la France, a I'instar de nombreux pays européens s'est auto-

attribuée un réle privilégié dans 1'émancipation de 1'espéce humaine® notamment dans les pays de

92 Flaubert, G. (1857), Madame Bovary. Folio Classique (2001).

93 Starobinski, J. (1983), Le temps de la réflexion, Paris : Presses Universitaires de France.
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I'empire colonial. En Tunisie par exemple, De Carlo nous éclaire : « Lors de l'établissement du
protectorat, le systéme scolaire tunisien garantissait I'enseignement traditionnel en arabe, a coté
d'une formation plus moderne assurée en francais ou en italien, au choix. Les Francais s'opposeront
a ce bilinguisme et dés le début du protectorat, ils imposeront I'enseignement du francais comme
moyen le plus efficace de s'attacher la population indigene et d'assurer la France une influence
prépondérante. » (ibid., p. 24). Mais quelle était la part de I'objet culture dans I'enseignement du
francais et surtout quand est-ce qu'aurait surgi une dimension culturelle de l'enseignement de la

langue. Selon Kok-Escalle®, I'entrée progressive de la dimension culturelle dans 1'enseignement des

langues a eu lieu au cours des XIX® et XX€ siécle a travers la littérature percue comme I'histoire
des idées et d'une morale. Cette derniére ajoute : « la connaissance passive des ceuvres souvent
abordées dans des anthologies littéraires et morceaux choisis, qui sont les manuels dont 1'éleve
dispose a coté de la grammaire, est complétée par un apprentissage actif qui consiste a apprendre
des textes littéraires, a traduire dans les deux sens des extraits d'ceuvres, a composer sur le modéle

d'écrivains reconnus. » (p.174/175, 1998).

L'enseignement de la « civilisation » était alors généralement associé a 1'étude des classiques de la
littérature, de 1'histoire, des arts qui faisaient partie de cette « culture cultivée » et donc vecteurs de

valeurs universelles. Christ®

a analysé les politiques linguistiques et 1'enseignement de la langue
francaise a l'étranger dans la période de I'entre-deux-guerres et a souligné son caractere élitiste,
limité a certaines couches sociales et son statut de langue internationale. Le méme auteur fait
remarquer que c'est aussi a cette époque que les Instituts Francais®® sont créés afin de construire des
liens culturels profonds entre la France et différentes pays du monde. La naissance de ces instituts
est historiquement liée aux coopérations entre établissements universitaires mettant notamment a
disposition des bourses pour les étudiants et chercheurs. Notons que cette démarche de rayonnement

de la culture francaise par l'enseignement de la littérature francaise dans les établissements

universitaires a largement contribué a la construction des clichés et autres stéréotypes sur lesquels

94 Kok-Escalle, M-C. (1998), Civilisation Francaise, de la langue a la culture, In Le Francais dans le monde. N°
Spécial : Histoire de la diffusion et de 1'enseignement du frangais. Paris. Hachette/Edicef. p.171/178 (Recherches et
applications.

95 Christ, H. (1998), Le Frangais entre deux guerres, In Le Frangais dans le monde. N° Spécial : Histoire de la
diffusion et de l'enseignement du francais. Paris. Hachette/Edicef. p.50/71 (Recherches et applications.

96 Au sortir de la Premiére Guerre mondiale, la France dynamise son action culturelle extérieure et crée, en 1922,
I’ Association francaise d’expansion et d’échanges artistiques, préfiguration de la future Association francaise
d’action artistique (AFAA), réunissant différentes personnalités intéressées par la promotion de 1’art francais dans

le monde. Les courants d’échanges intellectuels et culturels vont considérablement se développer au XX€ siécle,
témoins d’une pensée et d’une vie artistique frangaises florissantes. http://www.institutfrancais.com/fr/faites-notre-
connaissance-0 (Consulté le 3 juin 2016).
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nous reviendrons ultérieurement dans notre recherche.

3.3.2 BREVES CONSIDERATIONS HISTORIQUES DE L'ENSEIGNEMENT DE
LA CULTURE-CIVILISATION AU BRESIL

Dans les années 1930, les intellectuels brésiliens et latino-américains en général adoptent la langue
et culture francaises comme références selon Candido” (1977). En effet, I'Université de Sdo Paulo
(USP), qui a été fondée en 1934, a notamment adopté le modele académique frangais de par
I'omniprésence de ses professeurs francais dans son équipe pédagogique par le biais de Il'influence
francaise au sein de sa Faculté de Philosophe, Sciences et Lettres (FFCL). Gilles Lapouge, auteur
du Dictionnaire Amoureux du Brésil (Plon, 2011) nous explique : « Un groupe d'universitaires
francais débarque au Brésil en 1934. Ces hommes vont jouer un réle décisif dans la fondation de
I'Université de Sdao Paulo (USP). Ils sont jeunes. Leurs noms ne disent rien a personne mais, apres
quelques années, les voici célebres : Claude Lévi-Strauss, Fernand Braudel, Roger Bastide, Jean
Maugiié, Paul-Arbousse Bastide, Pierre Monbeig. Apres la guerre, ils peupleront les hauts lieux de
la pensée francaise. On les retrouve a I'’Académie Francais, au Collége de France, a 1'Institut, a la
Sorbonne, a la direction de 1'Ecole pratique des hautes études de Paris, partout. ». (p. 536/537). Sans
aucuns doutes, ces penseurs ont été les vecteurs de la politique extérieure francaise dans les
domaines culturel, littéraire, linguistique. C'est justement a cette époque que la tradition culturelle et
littéraire de l'enseignement du « francais fondamental » est impulsée au Brésil a travers la
publication du Cours de langue et de civilisation frangaises de Mauger® (1954) qui répond aux
attentes des apprenants brésiliens de la langue de Moliére. D'ailleurs, Coste®™ observera que : « c'est
dans un autre espace, celui de l'étranger dit « traditionnel » ou la France n'avait pas de passé
colonial, que le francais fondamental va trouver a la fin des années 1950 et au cours des années
1960, une diffusion et un succes inattendus. Au point d'apparaitre, avec un recul de quelques
décennies, comme une des composantes premieres de ce qui peu a peu constitue et institue le

domaine du « francais langue étrangere. » (p. 81, 1998).

Ce sont au cours des décennies 1950/1960 que naitra le fameux Francais Langue Etrangére (FLE) et

97 Mello e Souza, A. C (1977), O Francés Instrumento de Desenvolvimento, In Candido, A.: Caroni, I; Launay, M. O
Francés Instrumental : A experiéncia da Universidade de Sdo Paulo. Sdo Paulo: Hermus, p. 9/17.

98 Mauger, G. (1954), Cours de langue et de civilisation frangaises, Hachette Paris.

99 Coste, D. (1998), Histoire de la diffusion et de l'enseignement du frangais dans le monde, coordonné par Willem
Frijhoff et André Reboullet, Le Frangais dans le monde, numéro spécial.
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nous soulignerons que le Cours de langue et de civilisation francaises de Mauger, qui a été tres
étudié au Brésil, faisait davantage état d'une dimension culture-civilisation descriptive de
I'enseignement du frangais. C'est-a-dire que les apprenants disposaient dans ce manuel aussi bien
d'un enseignement basique de la langue francaise que d'un enseignement littéraire, civilisationnelle,
qui abordait les grands classiques de la littérature francaise. Ces deux unités d'enseignement étaient
distinguées, ce qui montrait la difficulté d'intégrer cette dimension culture-civilisation a l'intérieur
du cours de langue. De plus, il était précisé dans la préface de cet ouvrage (Mauger bleu) que
I'étude du francais était justifié pour tous les apprenants qui souhaitaient « entrer en contact avec
une des civilisations les plus riches du monde moderne, cultiver et orner leur esprit par 1'étude d'une
littérature splendide, et devenir, véritablement des personnes distinguées », ce qui en dit long sur la
conception de la « civilisation ». Ce manuel privilégiait de surcroit des images stéréotypées de la
France dans le domaine des arts, de la culture, afin de faire correspondre les attentes des apprenants
au concept de civilisation susmentionné. Enfin, il n'existait pas dans ce manuel de références aux
cultures régionales et a la langue francaise telle qu'entendue de nos jours dans le mot francophonie,
ce qui annihilait un apprentissage de la dimension culturelle des autres pays de langue francaise. Et

les contenus culturels décrivaient les institutions francaises ou objets du quotidien.

Conformément aux définitions des concepts de « culture » et de « civilisation » dans 1'enseignement
de la culture-civilisation en didactiques des langues-cultures, nous avons remarqué que celles-ci
étaient largement différentes dans leurs acceptions. En effet, le concept de « civilisation » se référait
a des « valeurs universelles » dans les manuels de Francais Langue Etrangéres jusque dans les
années 1960 pendant que le concept de « culture » faisait référence aux arts, a la littérature, a
la « culture cultivée » mais n'avait pas d'objectifs ni théoriques, ni didactiques De plus,
I'enseignement de la langue était séparé de celui de la dimension culture-civilisation alors que nous
avons vu les liens intrinséques entre « langue » et « culture ». Cette approche historique de
l'intégration de la dimension culture-civilisation dans les enseignements de langue (notamment en
Francais Langue Etrangére) a toujours été dissociée, entre d'un coté la langue et de l'autre la culture.
C'est pourquoi, nous nous questionnerons sur la place que prendra cette dimension culture-
civilisation au cours des décennies suivantes dans les manuels et surtout nous nous demanderons
pourquoi l'enseignement de la culture incomberait a la didactique des langues puisque celle-ci
releverait davantage d'un enseignement linguistique stricto sensu ? Est-il indispensable d'enseigner
la culture-civilisation en didactiques des langues ? Pour tenter de répondre a ces questionnements,

nous reviendrons dans la partie suivante sur les réflexions qui ont conduit l'introduction de I'objet
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culture-civilisation en didactique des langues-cultures.

3.3.3 REFLEXIONS SUR L'OBJET CULTURE-CIVILISATION DANS LA
DIDACTIQUE DES LANGUES-CULTURES

Est-il indispensable d'enseigner la culture-civilisation en didactiques des langues ? Si

l'anthropologie culturelle'

a été a partir de 1983 légitimé en didactique du Francais Langue
Etrangére comme composante obligatoire des filieres nationales (Licence, Master, Doctorat), et,
bien que nous montrerons les liens qui unissent les concepts de « langue » et « culture », pourquoi
I'enseignement de la culture devrait-il étre associé a un enseignement de didactique des langues-

cultures ? Porcher'™

nous demande : pourquoi une langue ne pourrait-elle pas étre enseignée
indépendamment de sa culture de maniére instrumentale (sur le modéle de I'esperanto'®) ? Toute la
culture serait-elle enfermée dans une langue ? Avant d'essayer de donner des éléments de réponses a
tous nos questionnements, nous reviendrons sur les réflexions scientifiques qui ont conduit a

introduire progressivement 'objet culture-civilisation en didactique des langues-cultures.

Selon Beacco, le concept de culture est : « une notion a longue histoire, travaillée de multiples
facons dans la tradition philosophique puis dans la sociologie occidentale » et « il serait hasardeux
de laisser croire que les méthodologies d'enseignement qui ont cours en didactique de la culture-
civilisation procedent de démarches réfléchies, contr6lées par une interprétation claire de ce que
I'on entend par « civilisation », par « culture » ou par « culturel » (adjectif tout prét pour la
substantivisation et qui présente l'avantage d'oblitérer les oppositions civilisation versus culture. »
(p. 22, 2000). Et le méme auteur de renchérir : « bien des préfaces de manuels de langue sont tres
vagues sur ce point ». (ibid., p. 22). Si le concept de « culture » largement polysémique en sciences
humaines et sociales, comme nous I'avons précédemment vu, est avéré, il apparait que
I'enseignement-apprentissage de ce méme concept est tout autant complexe a traduire dans le
domaine de la didactique des langues-cultures. Par conséquent, nombreux seront ceux qui tenteront

de le cerner en didactique des langues afin de 1'intégrer a un enseignement de langues.

100 Revue Francaise de Pédagogie, n° 108, juillet-aofit-septembre, 5-12, (1994)
101 Porcher, P. (1994), L'enseignement de la civilisation. In: Revue francaise de pédagogie, volume 108, pp. 5-12.

102 L’espéranto est une langue construite, proposée par un médecin polonais en 1887 pour faciliter la communication
entre tous ceux qui n’ont pas la méme langue maternelle. Il a signé son projet de langue par « Doktoro Esperanto »,
d’ou le nom de la langue. L’espéranto est reconnu par 1'Unesco est véritablement la seule langue a fonctionner
actuellement sur les cinq continents et dans plus de 100 pays, certainement avec un nombre de locuteurs estimé
entre 3 et 10 millions. http://esperanto-france.org/esperanto (Consulté le 7 juin 2016).
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A l'université francaise depuis les années 1970 jusqu'a nos jours dans les parcours de Langues
Etrangéres Appliquée ou Langues Littératures et Civilisations Etrangéres, il n'est pas difficile de
trouver des cours de « civilisation chinoise », « civilisation francaise ». Nous constatons que le
concept « civilisation » est trés présent dans les programmes bien que sa définition ne soit pas
toujours clairement établie. D'ailleurs, certains ouvrages de théorie didactique ont alimenté les
réflexions a partir des années 1970-1980, ce qui traduit la prise en considération progressive de la
problématique culture-civilisation en didactique des langues-cultures. Nous citerons entre autre
L'enseignement de la civilisation frangaise dans universités européennes, (Campos, 1988), ou
D'une culture a l'autre, Soi et les autres (Zarate, 1983). Cette problématique fait bien siir écho a la
création d'aires linguistiques comme celle de la francophonie'® (en 1970 avec la création de
I'Agence de Coopération Culturelle et Technique (ACCT) devenue depuis 1'Organisation
Internationale de la Francophonie (OIF)). Mais ces réflexions, qui ont vues le jour dans les années
1970 en France, font de I'enseignement de 1'objet culture-civilisation « des conceptions amalgamées
dans une indifférenciation peu lisible »'* (1975, p. 22/30). Lazlo souligne qu'une trop grande place
est occupée par les jugements subjectifs des auteurs des manuels de civilisation et illustre son
propos avec des généralités tels que : « les Francgais dinent tard, aussi beaucoup prennent-ils le thé
l'apres-midi ». Ceci suscitera un vif débat sur I'enseignement de la culture-civilisation en didactique
des langues-cultures afin de replacer le débat sur les finalités culturelles dans les cours de langues

(Campos, 1988).

A la fin du deuxiéme millénaire, les orientations voient poindre des inflexions. Tout d'abord, en

105

Francais Langue Etrangére, De Carlo'® nous explique que : « on pourra consulter des sondages

rapides, limités a quelques méthodes de langues mais rendant compte simultanément a des manuels
de langue et de ceux spécifiques a I'enseignement de la civilisation. » (p. 25/34, 1998). Gohard-

06

Radenkovic'® renchérit que : « dans la majorité des manuels et des méthodes, une véritable

connaissance, non réductrice, non stéréotypée de la culture et de la société de la langue étudiée n'est

103 Le terme francophonie est apparu pour la premiére fois vers 1880, lorsqu’un géographe francais, Onesime Reclus,
I’utilise pour désigner I’ensemble des personnes et des pays parlant le francais. On parle désormais de
francophonie avec un « f » minuscule pour désigner les locuteurs de frangais et de Francophonie avec un « F »
ma]uscule pour figurer le dispositif institutionnel organisant les relations entre les pays francophones.

ue-la-Francophonie-.html (Consulté le 7 juin 2016).

104 Lazlo, R. (1975), Manuels et enseignement de la civilisation frangaise, Le Frangais dans le monde, n°® 119.
105 De Carlo, M. (1998), L'interculturel, CLE International, Paris.

106 Gohard-Radenkovic, A. (1999), Communiquer en langue étrangeére. Des compétences culturelles aux compétences
linguistiques, Peter Lang, Berne.
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pas proposée... » (p. 65, 1999). Les approches de l'objet culture-civilisation en didactique des
langues-cultures ont en outre valorisé I'étude des textes littéraires d'audience internationale tels que
ceux de Jacques Prévert (Page d'écriture), ou bien la sociologie pour « faire découvrir une société
dans ses aspects multiples : économiques, démographiques, politiques, régionaux » (Beacco, 2000,

p. 39).

Toutefois, les choix des programmes de culture-civilisation en didactique des langues-cultures
« tendent a procéder de l'interprétation que l'on souhaite donner a la notion de civilisation, la
« question civilisation » n'est pas réglée pour autant : elle suppose que 1'on se donne des critéres
pour justifier l'interprétation que 1'on considere comme appropriée de « civilisation ». » (ibid., p.
40). Comme nous l'avons tres tot mentionné dans notre recherche, cette dimension culture-
civilisation doit nécessairement prendre en compte le contexte institutionnel — civilisationnel dans
laquelle elle s'inscrit au niveau de la définition de la politique linguistique éducative. Pour rappel,
par contexte institutionnel — civilisationnel, il s'agit des dimensions anthropologique, sociologique
et historique que 1’on retrouve a I’ceuvre lesquelles sont, de toute évidence, consubstantielles aux
grandes institutions qui régissent le pays, et plus particulierement la place et le role assignés aux
langues vivantes dans son systéeme éducatif (de la maternelle a 1’université) au sein duquel, I’objet

culture-civilisation frangaise est appelé a se développer. » (Borg, p.16).

Apres avoir fait un rapide état des lieux des réflexions de 1'objet culture-civilisation en didactiques
des langues-cultures qui fait encore 1'objet de débats de nos jours, nous poursuivrons notre réflexion
sur l'introduction méme de l'objet culture-civilisation en didactiques des langues-cultures et les
compétences qu'il induit. Nous relierons progressivement 1'objet « culture-civilisation » a celui de
« compétence » dans un cadre d'enseignement-apprentissage. Pour ce faire, il s'agit de répondre aux
interrogations posées en début de cette sous-partie, a savoir : quelle place occupe 1'objet culture-
civilisation dans I'enseignement-apprentissage en langues étrangéres ? Et quelles compétences sont

visée par cet enseignement-apprentissage ?
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3.3.4 INTRODUCTION DE L'OBJET CULTURE-CIVILISATION DANS
L'ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE EN DIDACTIQUE DES LANGUES-
CULTURES

Pour une meilleure lisibilité, nous avons été conduits a élire dans un axe historique les différents
courants d'enseignement-apprentissage aptes a rendre compte du parcours et des évolutions
opératoires au sein du concept d'interculturel. Notre problématique, qui concerne directement les
politiques linguistiques éducatives et le concept de l'interculturel, sera ici contextualisée dans un
cadre des courants d'enseignement-apprentissage d'une langue étrangére afin de faire un état des
lieux des méthodologies qui ont été développées, puis de montrer par la suite comment ces
méthodologies ont défini dans leurs objectifs d'apprentissages des « compétences ». Nous nous
questionnerons ainsi sur 1'évolution des compétences (de la compétence de communication a la
compétence actionnelle du CECRL) a la lumiere des méthodologies et ferons par la suite le lien vers
des compétences culturelle-civilisationnelle, interculturelle, qui devraient étre prises en
considération dans le cadre de la formation initiale et continue des apprenants dans une perspective

professionnalisante.

3.3.5 QUELLES METHODOLOGIES D'ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE
POUR L'OBJET CULTURE-CIVILISATION EN DIDACTIQUE DES LANGUES-
CULTURES ?

Remarques liminaires sur le contexte dans lequel s'inscrivent les méthodologies

Etant pleinement conscient que les méthodologies d'enseignement en didactique des langue-cultures
se situent dans ce que Porcher appelle : « une polarisation d'enjeux et d'acteurs, c'est-a-dire des
biens (matériels et symboliques) et des agents (individus, groupes, institutions) qui les poursuivent
selon des stratégies réglées. »'” (p. 6, 1986), nous n'entrerons pas dans des considérations
idéologiques. Nous essaierons modestement de dresser un panorama des méthodologies
d'enseignement-apprentissage de l'objet culture-civilisation en didactique des langue-cultures sans
prétendre a une exhaustivité. Nous ne ferons de surcroit pas I'éloge ou la critique des bonnes ou
mauvaises méthodologies mais nous nous efforcerons de pointer leurs spécificités afin de les

remettre dans un dialogue avec le concept de « compétences » que les apprenants sont censés

107 Porcher, L. (1986), Champ de signes. Etats de la diffusion du frangais langue étrangére, multigraphié,
GREMOTAFLE, Université de la Sorbonne-Nouvelle, Paris III.
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acquérir dans les objectifs d'apprentissage.

3.4. QU'EST-CE QU'UNE METHODOLOGIE ?

Le terme méthodologie désigne a la fois 1’étude des méthodes et la facon dont elles sont appliquées
et se définit comme : « un ensemble construit de procédés, de techniques, de méthodes, le tout
articulé autour d’options et de discours théorisants ou théories d’origine diverses qui le sous-

tendent »'® (Cuq et Gruca, p. 234, 2002).

Nous rejoignons Puren lorsqu'il définit « méthode » et « méthodologie » de la maniére suivante :
« Les méthodes constituent des données relativement permanentes, parce qu'elles se situent au
niveau des objectifs techniques inhérents a tout enseignement des Langues Vivantes Etrangéres
(faire accéder au sens, faire saisir les régularités, faire répéter, faire imiter, faire réutiliser...). Les
méthodologies en revanche sont des formations historiques relativement différentes les unes des
autres, parce qu'elles se situent a un niveau supérieur ou sont pris en compte des éléments sujets a

des variations historiques déterminants tels que :

- les objectifs généraux, parmi lesquels, dans le cas de l'enseignement scolaire, priorité peut

étre donnée a l'objectif pratique, ou au contraire aux objectifs culturel ou formatif ;

- les contenus linguistiques et culturels, ou I'on peut privilégier la langue parlée ou la

langue écrite, la culture artistique ou la culture au sens anthropologique... ;

- et les situations d'enseignement : les rythmes scolaires, le nombre d'années de cours,
d'heures d'enseignement par semaine, d'éleves par classe et 'homogénéité de leur niveau,
leur age, leurs besoins et leurs motivations, la formation des professeurs, etc., qui peuvent

varier considérablement d'une époque a l'autre. » (Puren, 1988)'®.

C'est ainsi qu'une méthodologie englobe plusieurs méthodes qui se reconnaissent en elle par les

éléments ci-dessus. Ces éléments seront les parametres déterminants dans la transformation du

concept d'interculturel et évolueront dans la derniére partie du XX¢ siécle. D'out le choix de

108 Cugq, J-P,, Gruca, I. (2002), Cours de didactique du frangais langue étrangére et seconde. Grenoble: PUG.

109 Puren, C. (1988), Histoire des méthodologies d’enseignement des langues vivantes, Paris : Nathan-CLE
international.
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présenter 1'évolution de ces méthodologies et les compétences induites par ces enseignements.

3.4.1 METHODOLOGIE(S) : QUESACO ?

Nous noterons qu'il existe une variété de méthodologies qui ont vu le jour depuis la nuit des temps
et que certaines privilégient la grammaire, d'autres la traduction, ou encore l'audio-oral ou la
communication. Les méthodologies ont recours a la « culture savante » pour légitimer leur contenu
et faire montre a I'apprenant que telle méthodologie est plus pertinente que telle autre pour son
apprentissage en fonction du contexte éducatif et des objectifs d'apprentissages. Ceci impacte
directement la dimension culture-civilisation qui est par moment mise de coté au profit d'un
enseignement linguistique stricto sensu. Par conséquent, les objectifs d'apprentissage sont impactés
par les méthodologies qui ne forment pas aux compétences visées par des cadres de références

comme le CECRL.

De plus, les dimensions culturelles-civilisationnelles sont souvent intégrées aux compétences
langagieres (compréhension orale, compréhension écrite, intonation, etc,) par des supports culturels
peu attractifs. D'ailleurs, Beacco nous fait remarquer que : « des éléments ou documents culturels
(personnages et scenes de la vie quotidienne, photographies de paysages ou de monuments,
publicités, cartes...) servent communément de toile de fond aux activités langagieres ou bien se
trouvent significativement relégués en fin de séquence didactique. » (p. 77, 2000). Ceci renverrait a
ce qui est communément appelé du « choix de l'indifférenciation » des dimensions culturelles-
civilisationnelles des enseignements de langue, en ce sens que le culturel serait utilisé pour
«orner » l'apprentissage linguistique. Par ailleurs, nous noterons également que certaines
méthodologies d'enseignement de langues ont souvent recours a des approches comparatistes des
deux cultures et deux langues (approche ethnologique) afin de faire parler au maximum les
apprenants sans nécessairement creuser cette dimension culturelle-civilisationnelle. Cette dimension

passant apres la dimension linguistique.

Enfin, la présence de supports authentiques, qui garantissent une « modernité méthodologique »
(Ibid., p. 83), ont été pensés pour donner une crédibilité communicative et culturelle, ce qui limite
les généralisations abusives de stéréotypes mais tend a encourager un certain folklorisme ou

exotisme de la culture étrangere au détriment d'une altérité maitrisée. Avant d'aborder les diverses
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méthodologies, nous nous demanderons si I'enseignement de 1'objet culture-civilisation est fondé
sur une méthodologie ordinaire telle qu'elle existe dans les manuels de langue et si ceci 1égitime-t-il
les pratiques pédagogiques pour former les apprenants a de réelles « compétences » comme dans la
perspective actionnelle du CECR. Nous analyserons la dimension linguistique stricto sensu au
regard de la dimension culture-civilisation dans 1'enseignement-apprentissage afin de vérifier si les
supports sont exploités a des fins polyvalentes, s'il n'y a pas de systématicité dans l'approche de la
culture étrangere, si les approches comparatives sont privilégiées entre les cultures et langues des

apprenants, si l'utilisation de documents originaux peut conduire a un renforcement des stéréotypes.

Bref, nous passerons en revue différentes méthodologies d'apprentissage dans une visée analytique
de la dimension culture-civilisation des enseignements de langue. Nous nous demanderons si les
méthodologies sont en conformité avec les compétences visées par les objectifs d'apprentissage.
Afin d'éclairer nos remarques, nous passerons en revue des différentes méthodologies et mettrons en
avant les liens qu'elles nouent avec les dimensions culturelles-civilisationnelles avant de les

transcrire en compétences.

3.4.2 DE LA METHODOLOGIE TRADITIONNELLE A L'APPROCHE
ACTIONNELLE EN FRANCE

Le texte officiel qui marque véritablement le début historique de la généralisation de
I’enseignement scolaire des langues vivantes étrangeres en France est I'ordonnance de Charles X du

26 mars 1829, dont 1’Article 17 commence ainsi :

« Des reglements universitaires prescriront des mesures nécessaires : 1° Pour que 1’étude des
langues vivantes, eu égard aux besoins des localités, fasse partie de 1’enseignement des colléges

royaux. » (Ordonnance du Roi, titre III, Des colléges royaux et communaux).

L’enseignement scolaire des langues vivantes a au départ adopté le modele didactique du latin qui
était au Moyen-age une langue véhiculaire, langue de la littérature, langue du commerce, langue
scientifique et langue des relations internationales. A cette époque, ’enseignement du latin

classique était développé mais le francais était également présent en tant que langue de
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communication. La dimension culture-civilisation au sens de « culture cultivée » n'existait méme
pas encore dans les méthodologies puisqu'il était surtout question d'ceuvres littéraires et de
grammaires bilingues. La dimension linguistique était donc privilégiée par le biais d'étude du
vocabulaire, de la grammaire ou de traductions. Cette démarche d'enseignement consistait en 1'étude
approfondie de la littérature. Porcher illustre ce propos : « La France, c’est la culture ; la culture
francaise, c’est la littérature ; pour accéder a la littérature, il faut connaitre la langue francaise et
celle-ci n’est rien d’autre que la langue de la littérature frangaise. » (p. 47, 1986). La langue n'était
pas considérée comme un outil de communication dans cette méthodologie traditionnelle, ce qui
rendait difficile d'y intégrer une dimension culture-civilisation car 1'étude de la littérature était le
plus important moyen pour accéder a cette « culture cultivée ». Nous pouvons considérer que cette
méthodologie traditionnelle, connue aussi sous les noms de « méthode classique » ou « méthode
ancienne », reléve de la préhistoire de la didactique puisque leur enseignement est calqué sur celui

du latin et du grec.

3.4.2.1 L'APPARITION DE LA ME:I'HODOLOGIE DIRECTE : LANGUE ET
LITTERATURE

La méthodologie directe s'inspire des procédés d'acquisition de la langue maternelle pour
'apprentissage de la langue-cible. L'enseignement oral de la langue étrangere se base sur les
lectures de textes littéraires fabriqués de toute piece. Un nouvel exercice est alors créé, la «
conversation sur le texte » : le professeur questionne les éléves sur le texte pour vérifier la
compréhension écrite tout en transmettant des connaissances de littérature. » (Ibid., p. 87) La
dimension linguistique continue d'étre plus importante que la dimension culture-civilisation car il
est décidé que les éléeves doivent atteindre un certain niveau de compétence linguistique pour
comprendre un texte littéraire. L'objet culture-civilisation des enseignements de langue s'incarne a
cette époque par l'enseignement de la culture matérielle du pays étranger en utilisant des cartes
géographiques. Puis en 1902, une nouvelle instruction donne naissance a la premiere méthodologie

des langues vivantes :

« Tous les efforts du professeur devront tendre a obtenir dés le début une prononciation et une
accentuation exactes. Afin d’y parvenir, il prononcera lui-méme les vocables lentement et en
séparant les syllabes, les fera répéter tantot par un seul éléve, tantdt par plusieurs, tant6t par

I’ensemble de la classe, jusqu’a ce qu’il ait obtenu une reproduction exacte des sons qu’il a émis.
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Alors seulement il écrira le mot au tableau. Il pourra ensuite faire prononcer le mot écrit. Si 1’image
orthographique amene des hésitations, il effacera le mot et recommencera 1’exercice de

prononciation. » (Instruction de 1902).

La naissance de cette méthodologie s'inscrit dans un contexte de deuxiéme révolution industrielle'

et ’apprentissage des langues vivantes est alors un enjeu économique, politique et stratégique.
Parallélement, la formation des enseignants s’améliore, des revues spécialisées apparaissent, la

diffusion des langues connait un essor considérable (Windmiiller, p. 53, 2015). Cette méthodologie
directe a pris naissance dans la seconde moitié du XIX® siécle et s'est affirmée dans les deux

premiéres décennies du XX© siécle. L'objet culture-civilisation n'était pas partie prenante de
l'enseignement de langue étrangere car « langue » et « civilisation » étaient considérées comme
deux matieres séparées. La dimension culturelle-civilisationnelle restait liée a la « culture de
I'esprit » basée sur I'étude de la littérature. Toutefois, il existait un objectif pratique de la
méthodologie directe pour l'enseignement de la langue, ce qui influenca par la suite les

méthodologies postérieures.

3.4.2.2 LA METHODOLOGIE ACTIVE

La méthodologie active est une méthodologie du rééquilibrage et du compromis qui conserve le
noyau dur de la méthodologie directe : méthode orale, méthode directe, méthode active, et celles-ci
sont assouplies pour étre adaptées aux nouvelles instructions officielles et aux exigences de
I'enseignement scolaire. Cette méthodologie est caractérisée par un renforcement de la
méthodologie directe a travers un « schéma de classe » pour procéder a une « lecture expliquée »
d’un texte reposant sur une approche précise et répétitive : lecture, commentaire, traduction,
grammaire, exercices. Puis, les supports pédagogiques sonores et visuels ont été introduits dans une
visée de reproductions d’images, gravures artistiques, chansons, émissions de radio, poémes
enregistrés. Ces supports permettaient d'introduire la dimension culurelle-civilisationelle mais son

role était limitée a celui de supports complémentaires sans réelle visée pédagogique. Nous noterons

110 La révolution industrielle se définit comme un « Ensemble des phénomeénes qui ont accompagné, a partir du

e .. . A . - .
XVIII” siecle, la transformation du monde moderne grace au développement du capitalisme, des techniques de
production et des moyens de communication. La deuxiéme révolution industrielle repose sur l'utilisation de
nouvelles sources d'énergie : I'électricité (dont 1'usage commence a se répandre dans les années 1880), le gaz et le

pétrole (dont 1'utilisation est rendue possible par la mise au point du moteur a explosion a la fin du X1x© siecle).
http://www.larousse.fr/encyclopedie/divers/r%C3%A9volution_industrielle/61047 (Consulté le 3 mai 2016).
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quelques temps forts de cette méthodologie dont « 1’objectif pratique de 1’enseignement de la
langue usuelle dans lesquels les textes littéraires faisaient fonction de « lecture complémentaire »
aux unités. Ces manuels étaient concus pour des publics multilingues et sont a 1’origine des manuels
universalistes concus en France pour I’ensemble des apprenants de langue francaise. » (Beacco, p.
55, 2000). L'intégration de l'objet culture-civilisation dans I'enseignement de langues était a cette
époque encore compliquée puisque cette conciliation restait attachée a l'objectif pratique de
I'enseignement (la langue) et 1'objectif formatif assigné (la littérature). C'est pourquoi, il n'y avait
pas d'objectifs d'apprentissage qui tendaient vers de véritables compétences culturelle ou

interculturelle.

3.4.2.3 LA METHODOLOGIE AUDIOVISUELLE

La méthodologie audiovisuelle regroupe des méthodes qui ont comme dénominateur commun
l'intégration didactique autour du support audiovisuel, c'est-a-dire, de l'utilisation conjointe de
lI'image et du son. La Méthode Structuro-Globale-Audio-Visuelle (SGAV) sera la plus pratiquée
et marque la volonté d'intégrer dans son enseignement la parole en situation et non plus la seule
langue avec son simple matériau. Cette méthodologie repose sur des fondements théoriques précis
qui vont des apports de la recherche en pathologie et rééducation des troubles de 1'audition et de la
parole jusqu'a la sélection scientifique du matériau avec les résultats des enquétes statistiques sur les
mots les plus fréquemment employés. (Borg, 2001). Cette méthodologie prend place en France dans
les années cinquante et est largement associée a la politique linguistique francaise qui prend en
considération 1’arrivée massive d’immigrants et les problemes d’intégration linguistique qui en
découlent. Le Ministere des Affaires Etrangéres créera d'ailleurs divers projets pour favoriser
I’implantation de la « linguistique appliquée » en France. Nous noterons que c'est d'ailleurs a cette
époque que sera crée le Centre d’Etude du Francais élémentaire, langue francaise de base
facilement assimilable par tous publics. (1951). Le Francais élémentaire remanié en 1959 adopta le
nom de Francais Fondamental. En 1958 sera créé le Centre de Recherche et d'Etude pour la
Diffusion du Frangais (CREDIF) et le Bureau d'Enseignement de la Langue et de la Civilisation
francaises a l'étranger (BELC), deux organismes de recherches et de diffusion du frangais. Enfin, en
1961 nait la revue Le Frangais dans le monde qui vulgarise la linguistique appliquée sous la forme

de publications d’articles.
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Au niveau des manuels, la premiere édition Voix et images de France (1962) a recours pour la
premiére fois a cette méthode Structuro-Globale-Audio-Visuelle (SGAV), les auteurs y exposent

leur conception de la langue dans I'ouvrage comme suit :

- la langue doit étre enseignée en tant que moyen de communication entre les différents

groupes sociaux ;

- la langue est un moyen d’expression et de communication qui inclut les attitudes

corporelles, les intonations et les rythmes du dialogue parlé ;

- tout langage est lié a une civilisation.

Nous constatons tout d'abord que l'enseignement d'une langue et le langage ont une visée
communicative prépondérante. Puis, nous soulignons que le dernier point associe les concepts de
« langage » et de «civilisation » et part du principe que le langage a en lui une dimension
culturelle-civilisationnelle, en ce sens que la parole en situation de dialogue a en elle un degré
culturel dans la langue qui participe au contenu de cette communication. Pour rappel, cette
méthodologie privilégie 'enseignement de la parole en situation et non plus la seule langue avec son
simple matériau. Nous pouvons alors nous questionner quelle place occupe la dimension culture-

civilisation de l'enseignement dans cette méthodologie ?

En effet, les méthodologies audiovisuelles ne seront que peu enclines a considérer la dimension
culture-civilisation des enseignements de langue. Dans la préface du manuel Voix et images de
France, il est stipulé que « nous enseignons une langue « vivante » : une langue ne vit que si elle est
parlée. Nous voulons donc que 1'éléve consacre tous ses efforts a apprendre, a écouter, a imiter, et a
employer aussi spontanément que possible la langue parlée familiere. »'' (p. 21, 1960). Cette
préface met en avant la dimension communicative de l'apprentissage sans évoquer une quelconque

dimension culturelle-civilisationnelle.

Cette méthodologie, aussi pertinente soit-elle pour 1'époque, semble donc appartenir a un monde ou
il n'existe pas de différences sociales ou culturelles (De Carlo, 1998), en ce sens qu'une démarche

d'apprentissage linguistiques stricto sensu est privilégiée sans prise en compte du contexte socio-

111 Gauvenet, H. et al., (1960), Voix et images de France, livre du maitre, préface a la premiére édition, CREDIF,

Paris.
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linguistique dans lequel s'inscrit 1'apprentissage de la langue et la culture étudiées. Nous pouvons
légitimement nous demander comment percevoir les différences socio-culturelles des langues
étudiées a travers ce type de méthodologie ? Et quelles compétences étaient réellement visées outre
une compétence omniprésente de la dimension communicative (« une langue ne vit que si elle est

parlée ») ?

Les méthodologies des années 1970 mettront davantage en relation l'apprentissage d'une langue
avec la dimension culture-civilisation. Néanmoins, nous remarquerons qu'une place prépondérante
est donnée a la dimension communicationnelle et non culturelle-civilisationnelle de I'enseignement-
apprentissage dans les premieres méthodologies des années mille-neuf-cent-soixante-dix.
D’ailleurs, Benadava définira la compétence de communications comme « une connaissance
empirique des regles linguistiques, psychologiques et socioculturelles qui commandent la
production et I’interprétation de la parole a I’intérieur d’une communauté donnée » (Benadava, p.
43, 1984)"% ce qui tendra a prouver que l'objectif de la dimension culture-civilisation dans la
compétence de communication prenait de plus en plus d'importance aux niveaux socioculturels et

psychosociologiques.

3.4.2.4 LE DOCUMENT AUTHENTIQUE

La revendication réelle du document authentique, découlant directement des événements de mai 68,
dénonce le caractere « factice » et « aseptisée » des dialogues de la « méthodologie audiovisuelle ».
La recherche de la communication authentique entre Frangais est 1'élément central de cette
revendication. Des lors, tous les supports seront mis a contribution pour y parvenir pourvu qu'ils
soient considérés comme authentiques : chanson, correspondance, facture, feuille de paie, émission
de radio, etc. Cette pratique d'enseignement-apprentissage marque un recentrage sur l'enseigné dans
la mesure ot elle se base sur la culture des apprenants qu'elle met au service de l'interaction au sein
du groupe-classe. De plus, elle sous-tend que la dynamique de l'interculturel doit étre le vecteur de
I'enseignement du matériau mais ne propose pas un modele de démarche ou un itinéraire
d'apprentissage. (ibid., p. 16). Enfin, l'utilisation du document authentique met en avant que dans la
méthodologie audiovisuelle, la dimension culture-civilisation n'est pas vraiment prise en compte

dans I'approche didactique.

112 Benadava, S. (1984), La civilisation dans la communication. Dans : Le Frangais dans le monde n°® 184, 79-86.
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3.4.2.5 ENSEIGNEMENT FONCTIONNEL DU FRANCAIS

Cette méthodologie a surgi dans les années 1970. Selon Lehmann, l'expression « francais
fonctionnel » fut lancée au milieu des années soixante-dix par le Ministére des Affaires Etrangéres
pour étiqueter une politique volontariste de diffusion d'un enseignement du frangais ne se voulant ni
culturel ni usuel, mais souhaitant mettre 1'accent sur la communication scientifique et technique.
(Reflet 31). Cette méthodologie adopte d'abord une conception minimaliste de 1'enseignement de
langues a travers le « frangais instrumental » lequel ne développe que des compétences a la
demande et majoritairement la compréhension écrite de documents a caractére professionnel (notice
explicative par exemple). Puis s'affirme une demande plus forte pour le « francais fonctionnel » qui
inclut les quatre compétences de base dans un domaine spécifique : frangais des affaires, du
tourisme, juridique, médical. Ensuite, il a été décidé que le francais de spécialité n'était pas une fin
en soi puisque les besoins des apprenants évoluaient dans le temps et n'étaient pas figés a l'intérieur
du seul domaine initial, d'ou les fondements théoriques d'un « enseignement fonctionnel du
francais » répondant a des besoins langagiers plus vastes. C'est dans ce contexte que Un Niveau-
Seuil a été élaboré dans le cadre du projet d'apprentissage des langues vivantes étrangeres du
Conseil de I'Europe. Celui-ci a permis d'établir des parcours d'apprentissages appropriés et de
constituer une banque de données pour I'élaboration de manuels. C'est a travers la recherche des
potentialités communicatives de la langue que naquit I'approche communicative. Une fois encore, la
dimension culture-civilisation n'était peu ou prou prise en compte dans la méthodologie de

I'Enseignement Fonctionnel du Francais.

3.4.2.6 L'APPROCHE COMMUNICATIVE

A partir des années 1970/1980, la dimension culture-civilisation est progressivement prise en
considération dans les enseignements de langue étrangére par le biais d'un enseignement de notions
d'histoire, de géographie, d'économie. Puis, les sciences humaines et sociales, telles que
I'anthropologie cognitive, 1'ethnographie et les sciences de la communication viendront
progressivement légitimer cette dimension culture-civilisation dans l'enseignement de langue
étrangere. Galisson et Coste définiront dans le Dictionnaire de didactique des langues (1976) le

concept de compétence de communication (empruntée a |’ethnographie de la communication,
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discipline créée dans les années 1960 par les sociolinguistes étasuniens Hymes et Gumperz), qui
sera introduit en langues étrangeres dans une visée culture-civilisation, et sera défini comme : « la
connaissance (pratique et non nécessairement explicitée) des regles psychologiques, culturelles et
sociales qui commandent l'utilisation de la parole dans un cadre social. » (p. 106). Galisson ajoute
ultérieurement que : « partant du constat qu'une langue est d'abord et surtout un outil de
communication [...], on essaie de prendre en compte la totalité du répertoire verbal, c'est-a-dire
l'ensemble des niveaux et registres de langue. »' (p. 24, 1980). Ces définitions mettent en lumiére
la nécessité de connaitre les normes d'utilisation d'un répertoire verbal et communicatif que doivent
posséder les locuteurs d'une langue pour participer aux échanges de communication a caractere
social, ce qui implique de distinguer le « parler » du « communiquer ». Gumpetz, qui a inspiré
Galisson et Coste, parle méme de « flexibilité communicative » comme adaptation de stratégie a un

auditoire afin de comprendre au moins une partie du sens produit par les autres.

Parallelement a l'apparition des premieres méthodologies d'enseignement-apprentissage de langue
étrangere prenant en compte la dimension culture-civilisation naissent des réflexions sur le concept
de « progression » pour répondre aux exigences communicatives, sur la notion de développement
d'un apprentissage autonome ou plus naturellement sur la recherche de I'authenticité de la langue
enseignée. Toutefois, Galisson revient sur cette approche communicative pour nous expliquer les
réflexions qu'elle a engagé sur la dimension culture-civilisation des langues en ces mots

« I'approche communicative a aidé les acteurs du domaine a mieux faire la différence entre culture
livresque ou savante (avec la pensée) et culture comportementale ou quotidienne (avec le corps), et
a privilégier la seconde, quand l'objectif est d'accéder a la communication ordinaire, dans les
situations de la vie courante. D'ou la dichotomisation du concept de « culture » (trop général pour
étre opératoire dans le domaine) en « culturel » (la culture quotidienne) et « cultivée » (la culture
savante), et la priorisation avec les débutants au moins du « culturel » sur le « cultivé. »"* (p. 2,

1992).

Ainsi, la compétence de communication s'érige comme un « guide de bonnes attitudes » ou les
savoirs linguistiques et socio-culturels se mélangent au point de faire partie d'un habitus (Bourdieu),

au sens ou l'interaction sociale génére une diversité de pratiques et de discours auxquels le locuteur

113 Galisson, R. (1980), D'hier a aujourd'hui la didactique générale des langues étrangeéres, Cle International, Paris.

114Galisson, G. (1992), Institution cherche discipline qualifiée pour promouvoir langues-cultures. Urgent, document de
travail, Centre de documentation de 'ERADLEC, Paris-III, p.2.
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devra étre en capacité de répondre dans différents contextes. Cette compétence de communication
inclut la linguistique (compétences lexicales, grammaticales, sémantiques, phonologiques, etc.), la
pragmatique (compétences discursives et fonctionnelles) et la sociolinguistique afin que les
locuteurs puissent interagir sans avoir une connaissance profonde de la culture de l'interlocuteur, de
sa « culture cultivée ». C'est a partir de cette dimension de communication que surgira le
développement de l'enseignement de la dimension culture-civilisation dans les enseignements de
langue afin que les apprenants comprennent la réalité socio-culturelle au-dela de 1'énoncé
linguistique auquel ils font face. Nous noterons que c'est a cette époque qu'un nouveau regard sera
désormais porté sur l'objet culture-civilisation privilégiant le concept de « culture » au profit de
celui de « civilisation », puisque, bien qu'il soit difficile a définir dans ce domaine, il implique au
moins une reconnaissance d'une pluralité des cultures et des systéemes sans hiérarchisation de
valeurs, contrairement au concept de « civilisation ». Cette définition renvoie a celle de Taylor sur

le concept de « culture ».

Cette approche de la communication de 1'objet culture-civilisation en didactique des langues-
cultures privilégiera le concept de « culture » au profit de celui de « civilisation » afin de
reconnaitre les différences et de les respecter sans promouvoir des valeurs supérieures qui
s'inscriraient dans un modele universel. Toutefois, nous noterons que ces deux concepts de
« culture » et de « civilisation » continuent d'étre associés et confondus dans l'enseignement des
langues puisque le concept de « culture » semblerait couvrir un champ plus important que celui de
« civilisation » et que ce concept de « culture » se rapporterait intrinséquement a des faits de
civilisations, ou bien serait relié aux valeurs, comportements, pratiques sociales, coutumes,
croyances etc. Toutefois, les deux concepts de « culture » et de « civilisation », bien que parfois
contradictoires, continuent d'exister de nos jours dans les méthodologies d'enseignement-
apprentissage des langues. Il faut néanmoins souligner que les contenus culturels n’existent pas
indépendamment des contenus linguistiques bien que leur sélection dépende en grande partie des

méthodologies (et corollairement de 1’évolution idéologique de 1'enseignement-apprentissage).

Enfin, nous noterons que cette approche communicative induit une compétence socio-culturelle sur
laquelle nous allons revenir présentement. Dans les documents préparatoires du Cadre Européen
Commun de Références pour les Langues (CECRL) qui suggéraient 1'étude de la compétence socio-

culturelle afin d' «inclure des aspects non-fonctionnels telles que les attitudes envers d'autres
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cultures et communautés. »"° (p. 8, 1997), Byram et Zarate relévent dans La compétence
socioculturelle dans I'apprentissage et I'enseignement des langues (Conseil de 1'Europe, 1997) deux

caracteéristiques pour cerner la compétence socio-culturelle.

La premieére : « en tant que contenu dont les apprenants devraient étre « conscients ». Par ailleurs,
certaines parties du contenu décrit peuvent sembler « universelles », bien qu'en fait, elles soient
généralement centrées sur les pays développés de I'hémisphere nord et qu'elles aient tendance a étre
ethnocentriques. Dans la mesure ou le Cadre commun est européen, il n'y a rien d'étonnant a cela,
mais il serait certainement souhaitable de développer d'autres liens, par exemple en Amérique du

nord. » (ibid., p.8).

La deuxiéme est la : « tendance a prendre le locuteur natif comme modéle implicite pour I'apprenant
d'une langue étrangere. Les définitions de la compétence communicative, surtout lorsqu'il s'agit de
la compétence « linguistique » ou « grammaticale » et de la compétence sociolinguistique, laissent
entendre que les apprenants, bien qu'ils ne soient pas censés atteindre le niveau de compétence d'un
locuteur natif, devraient s'efforcer d'atteindre une maitrise de la langue proche de celle d'un locuteur
natif, et quelques uns des travaux préparatoires du Cadre commencéerent a accepter ce point de
vue. » (ibid. p. 8). Néanmoins, les auteurs soulignent qu'indépendamment de la situation sociale de
'apprenant, ces derniers jouissent d'un autre systéme de valeurs que celui des locuteurs natifs qui
sont considérés d'ethnocentrique car situés au cceur de leur propre expérience socioculturelle et de
leurs contacts avec d'autres cultures. C'est la raison pour laquelle : « lorsqu'il y a interaction entre un
locuteur natif et un locuteur étranger, chacun envisage l'altérité de son interlocuteur dans sa propre

perspective - ce qui fait partie intégrante de toute interaction. » (ibid. p. 8).

Dans la perspective d'élaboration du CECR, les auteurs considerent l'apprenant comme un
« intermédiaire culturel », au sens qu'ils considerent I'apprenant en tant qu'acteur social avec un
systeme de valeurs dans lequel il s'insére et non acteur linguistique stricto sensu. De plus, une place
prépondérante est accordée a l'apprentissage interculturel a l'intérieur de 'apprentissage linguistique

qui : « n'est que 1'un des multiples moyens de se rapprocher d'un autre groupe socio-culturel » (ibid. p.

115 Byram, M., Zarate, G., Neuner, G. (1997), La compétence socioculturelle dans l'apprentissage et l'enseignement
des langues, Vers un Cadre européen commun de référence pour l'apprentissage et l'enseignement des langues
vivantes: études préparatoire, Comité de I'Education, Conseil de la Coopération Culturelle, Editions du Conseil de
I'Europe.
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9). Le CECR sera donc pensé dans une logique d'évaluation en termes d'acquisition d'un vocabulaire
recouvrant a la fois de la compétence linguistique que de la compétence socioculturelle. Les notions
de proxémie (« l'ensemble des observations et théories que 1'Homme fait de l'espace en tant que
produit culturel spécifique » selon la définition de Hall), et de connaissance gestuelle sont intégrées a
la réflexions sur la compétence socio-culturelle et les auteurs mettent en avant que ces compétences
sont distinctes d'une compétence linguistique. Dans la méme perspective, les auteurs travaillent sur les
notions de savoir-étre en tant qu'intermédiaire entre sa propre culture et la culture étrangere. Bref, les
auteurs ceuvrent a une évaluation différenciée entre des compétences linguistiques, des compétences
socio-culturelles et leurs relations, et surtout a un rapport a l'altérité qui prennent en compte : «
I’identité de 1’apprenant, 1’indépendance de certains aspects de la compétence culturelle par rapport a
la compétence linguistique et les références disciplinaires jusqu’alors peu utilisées en didactique des

langues, telles que anthropologie, psychologie sociale et sociologie. » (ibid., p. 10)

En résumé, nous constaterons que l'approche communicative considere (a travers les travaux cités)
que l'apprenant en tant qu'acteur social doit acquérir aussi bien les compétences linguistiques que
socio-culturelles pour lesquelles il devra étre formées et évaluées. Cette approche communicative
révele en outre que la communication interculturelle doit étre incluse dans les objectifs
d'apprentissage afin que l'apprenant soit conforté dans sa position d'intermédiaire culturel, et qu'il doit
étre évalué sur la prise en compte de l'aptitude de la gestion de sa relation entre son pays et
celui/ceux de la langue enseignée. Les dimensions culturelles-civilisationnelles de cette approche
ressortent largement et font place de plus en plus a une réflexion sur l'apprenant en tant qu'acteur
social et non seulement en tant qu'apprenant a l'intérieur de la classe. En effet, le cadre socio-
culturel de I'apprentissage devient primordial pour I'apprenant et une visée d'évaluation sur les
compétences linguistique et socio-culturelle (sur lesquelles nous reviendrons dans 1'élaboration
d'une matrice) y est méme introduite a travers les réflexions sur le CECRL. Bien que nous soyons
conscients de la nécessaire distinction entre la compétence socio-culturelle (introduite ci-dessus par
le Conseil de 1'Europe) dans la perspective de l'enseignement (méthode didactique, programme
d'enseignement, manuel) et de la perspective de l'apprentissage (dispositions de I'apprenant,
sensibilisation, niveau de connaissances, intéréts et stratégies d'apprentissage), nous rappelons que ces
deux concepts sont étroitement liés et interdépendants, c'est pourquoi, nous avons souhaité creuser
cette réflexion sur la compétence socio-culturelle a travers la voie de cette institution politique dans la
visée de 1'élaboration du CECR qui est depuis devenu le cadre de référence européen de 1'évaluation

des langues.
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Avant de revenir sur les compétences induites par ces méthodologies en lien avec l'objet culture-
civilisation, nous terminerons notre état des lieux avec l'approche actionnelle que nous avons déja

cité a travers l'introduction du Cadre Européen Commun de Référence.

3.4.2.7 L'APPROCHE ACTIONNELLE

L’approche actionnelle marque une évolution de 1’approche communicative puisqu'elle considere
que communiquer c'est agir, vivre. Dans cette nouvelle approche, le Cadre Européen Commun de
Référence pour les Langues (CECRL, 2001) propose une vision de la communication comme action
ou le locuteur est considéré comme un acteur social : « la perspective privilégiée ici est de type
actionnel en ce qu’elle considére avant tout 1’usager et 1’apprenant d’une langue comme des acteurs
sociaux ayant a accomplir des taches (qui ne sont pas seulement langagieres) dans des circonstances
et un environnement donneés, a I’intérieur d’'un domaine d’action particulier. Si les actes de parole se
réalisent dans des actions langagieres, celles-ci s’inscrivent elles-mémes a !’intérieur d’actions en
contexte social qui seules leur donnent leur pleine signification. » (CECR, p. 15, 2001). La
perspective actionnelle qui 1’anime nous fait passer du vivre ensemble (EFF) au faire ensemble

(CECR).

Dans le cadre d’enseignement-apprentissage des langues et des cultures, 1’apprenant n’effectue plus
une succession d’exercices, mais une suite de taches liées a des activités sociales, fondées sur
I’interaction, immédiatement transposables en situation réelle de communication (2013,

Sourisseau)'

. Ainsi, Puren désigne cette nouvelle perspective actionnelle sous le nom de «
perspective de ’agir social » par ces mots : « tous les nouveaux concepts-clés - compétence,
contexte, texte, domaine et stratégie- sont définis par rapport a des termes appartenant a un méme
champ sémantique : acte, actionnel, acteur, activité, agir, opération, tache... »' (p. 3, 2009).
L'auteur désigne I’ensemble de ce champ de « I’agir » alors que les auteurs du CECRL utilisent le
terme d’ « agir » seulement comme verbe. Ce postulat met clairement en évidence que

l'enseignement-apprentissage d'une langue-culture étrangére doit prendre en compte aussi bien des

116 Sourisseau, J. (2013), L'approche actionnelle : une démarche motivante en didactiques des langues-cultures au
service de l'insertion de l'étudiant étranger dans la ville, Synergies Roumanie n°8 - p. 15-30.

117 Puren, C. (2009), Variations sur la perspective de I’agir social en didactique des langues-cultures étrangeres,
Langues modernes, APLV.
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compétences linguistique que socio-culturelle. Ces compétences sont d'ailleurs décrites dans le

CECR par « taches ».

Les auteurs du CECRL avancent : « qu'il y a « tdche » dans la mesure ot I’action est le fait d’un (ou
de plusieurs) sujet(s) qui y mobilise(nt) stratégiquement les compétences dont il(s) disposent en vue
de parvenir a un résultat déterminé. » (p. 15, 2001). Le CECR conforte la centration sur I'apprenant
au cceur de la réflexion car c'est l'apprenant qui devra développer ses propres stratégies pour
résoudre des problémes afin de maximiser ses ressources langagieres et tendre vers une autonomie.
Selon Da Costa, la tache se définit ainsi : « par rapport aux exercices traditionnels centrés
prioritairement sur des acquisitions linguistiques de vocabulaire et syntaxe, la tache s’inscrit dans
un cadre qui permet a 1’apprenant d’étre confronté a une activité contextualisée (par un lieu, une
situation-probléme, un objectif a atteindre...). Et cet effort de contextualisation de la tache conforte
notre these selon laquelle la perspective actionnelle est une forme de socialisation linguistique. (p.

4, 2010)"8,

Le CECRL articule la tache autour de deux grandes compétences :

-les compétences communicatives langagiéres qui incluent les composantes linguistiques
sur des activités langagieres de production réception, d’interaction et de médiation, puis les

composantes pragmatiques et sociolinguistiques ;

- les composantes générales de 1’individu qui englobent les savoirs, les aptitudes et savoir-
faire, les savoir-étre (capacité d’écoute, prise d’initiative, confiance en soi, autonomie) et les

savoir-apprendre pour conduire vers 1’autonomie de 1’apprenant.

Au vue de ces deux grandes familles de compétences, nous sommes en capacité d'affirmer que la
perspective actionnelle vise en effet un objectif social, puisque l'apprenant, lorsqu'il réalisera les
taches pourra développer une compétence culturelle-civilisationnelle qu’il mettra en ceuvre en
agissant au quotidien aussi bien dans la classe, lors de ses voyages a l'étranger qu'en situation
professionnelle de coopération. Puren nomme cette dimension collective de 1’action sociale basée

sur le principe de la construction de valeurs partagées de « compétence co-culturelle »'' et la définit

118Da Costa, P. (2010), Regards sur la perspective actionnelle, http:/www.edufle.net/regards-sur-la-perspective-html/
(Consulté le 6 juin 2016).

119 Puren, C. (2008), De I’approche communicative a la perspective actionnelle, et de I’interculturel au co-culturel.
http://www.christianpuren.com/mes-travaux/2008e/ (Consulté le 6 juin 2016)
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comme : « la capacité a construire une culture commune d’action avec les autres, et « co-culture »
cette culture commune constituée de I’ensemble des conceptions partagées élaborées conjointement

par et pour I’action collective. » (p. 3, 2008).

Nous mentionnerons qu'une des premieres méthodes de référence sur l'approche actionnelle fut
Rond-Point (2004)'*° et que 1’apprentissage par les taches et la dimension culturelle était présenté
comme suit : « les taches permettent de s’appuyer sur le contexte et la réalité sociale de la classe,
tout en valorisant le bagage linguistique, culturel et personnel de chaque apprenant. Le plaisir d’étre
ensemble et la dimension interactionnelle sont ainsi favorisés. Les énoncés du livre sont donc plus
que des instructions de travail sur la langue : ils créent un contexte ou I’apprenant ne doit pas
seulement travailler sur la langue, mais aussi résoudre un probleme authentique, comme
’organisation d’une féte, d’un voyage d’affaires ou 1’élaboration d’un guide de santé. » (Rond-
Point 1, p. 3, 2004). Nous noterons également que les activités préconisées dans cet ouvrage sont

réalisées en tandem ou en petits groupes en langue étrangere.

Conformément a notre problématique sur l'interculturel dans les politiques linguistiques éducatives
dans un cadre de coopération franco-brésilienne, nous nous intéresserons particulierement aux
composantes générales du CECR comprenant les aptitudes et savoir-faire afin de souligner que
celles-ci ont un écho dans le cadre de notre réflexion sur la formation (initiale et continue) des
coopérants et leur « capacité d’établir une relation entre la culture d’origine et la culture étrangére »
(CECR, p. 84). Manifestement, la dimension interculturelle des compétences définies dans le CECR
prend une place de plus en plue importante afin de former l'apprenant a tout type de situation
sociale. Notre problématique s'inscrit justement dans cette visée, a savoir, la prise en compte de
compétences culturelle, linguistique et interculturelle dans la formation continue et initiale pour les
acteurs de la coopération franco-brésilienne. Nous pouvons donc nous demander si ces compétences
définies dans le CECR sont prises en compte dans les politiques linguistiques éducatives afin de
former les apprenants aux situations les plus diverses de la coopération internationale ? Cette
question centrale animera notre réflexion au fil de notre étude. Avant de revenir sur les compétences
définies par les méthodologies, nous explorerons la piste interculturelle des compétences du CECR

a travers les recherches du Conseil de 1'Europe.

120 Labascoule, J, .Lause, C. et Royer, C. (2004), Rond-Point 1. Paris : Maison des langues.
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3.4.3 LES DIMENSIONS INTERCULTURELLES DES ENSEIGNEMENTS DE
LANGUE

En 2002, les chercheurs Byram, Gribkova et Starkey'*' ont notamment travaillé sur les dimensions
interculturelles de 1'enseignement des langues pour le compte du Conseil de I'Europe suite a la mise
en circulation du CECR. Leurs objectifs principaux étaient de : « reconnaitre que les apprenants
n’ont pas seulement besoin de connaissances et de compétences grammaticales (en ce qui concerne
la langue étudiée), mais doivent aussi avoir la capacité d’utiliser la langue en question dans des
situations sociales et culturelles données. » (p. 7, 2002). Cette approche, qui se basait sur I'approche
communicative des enseignements de langue, était alors consacrée par le Cadre Européen Commun
de Référence défini par le méme Conseil de I’Europe, qui « représentait 1’ensemble de ces
innovations et mettait également 1’accent sur I’importance d’ « une prise de conscience de la
dimension interculturelle », des « aptitudes interculturelles » et du « savoir-étre » (ou « compétence

existentielle »). » (ibid., p. 7).

Le CECR prend a bras le corps la réflexion sur la compétence interculturelle que I'apprenant doit
acquérir dans les enseignements de langues. Les auteurs ajoutent que : « la base de ce concept est de
permettre aux éleves de langues vivantes d’entretenir des relations d’égal a égal avec des locuteurs
des langues en question, ainsi que de leur faire prendre conscience a la fois de leur propre identité et
de celle de leurs interlocuteurs. On espére ainsi que ces éléves de langues, transformés en «
locuteurs interculturels », sauront non seulement communiquer des informations, mais aussi
entretenir des relations humaines avec des personnes parlant d’autres langues et appartenant a
d’autres cultures. » (ibid., p. 7). Nous constatons que les concepts d'identité, d'égalité, d'universalité
sont introduits plus ou moins explicitement. C'est pourquoi, nous pouvons nous interroger sur la
fiabilité de cette proposition a l'échelle européenne et surtout sur sa mise en pratique dans les

différentes politiques linguistiques éducatives des pays concernés par le CECR.

121 Byram, M., Gribkov, B., Starkey, H. (2002), Développer la dimension interculturelle de l'enseignement des
langues. Une introduction pratique a l'usage des enseignants, Division des politiques linguistiques, Direction de
I’éducation scolaire, extra-scolaire et de I’enseignement supérieur. DG IV. Conseil de I’Europe, Strasbourg.
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Ainsi, 1'objet culture-civilisation de 1'enseignement-apprentissage est considéré a travers le CECR
dans une perspective actionnelle et conforte la méthodologie communicative parce que la langue est
concue comme un outil de communication. L'apprenant est conforté dans son role d'intermédiaire
culturel et d'acteur social, faisant le lien entre les cultures et les langues. Néanmoins, nous pouvons
nous interroger en quoi les politiques linguistiques éducatives francaise et brésilienne répondent-
elles a cette perspective actionnelle du CECR dans un objectif de former l'apprenant a un role
d'intermédiaire culturel ? En effet, le cadre du CECR, qui est largement utilisé aussi bien pour la
formation initiale que pour la formation continue, induit de nombreuses compétences
interculturelles qui ne sont aujourd’hui peu ou prou admises dans le processus d'enseignement-

apprentissage de 'apprenant.

Si historiquement 1’enseignement de 1'objet culture-civilisation a constitué pendant tres longtemps
I’objectif second de I’enseignement des langues a coté de celui de I’objectif pratique premier, a
savoir la langue orale, nous avons constaté qu'au gré de I'évolution des méthodologies que 1'objet
culture-civilisation s'est nourri a la fois de principes méthodologiques et de modeéles théoriques
empruntés a d'autres disciplines scientifiques en fonction des besoins et des intéréts changeants des
publics et des contextes institutionnels — civilisationnels des politiques linguistiques éducatives.
L'enseignement de la culture-civilisation a d'ailleurs été transcrit en compétences dans le CECR :
compétence culturelle, compétence interculturelle, etc. Mais qu'en sera-t-il pour les prochaines
méthodologies ? Considereront-elles davantage la dimension culture-civilisation pourtant inhérente
a la langue dans l'enseignement-apprentissage en didactiques des langue-cultures ? Et surtout,
comment ces évolutions conduiront-elles a batir de nouvelles compétences ? Etant dans l'incapacité
de répondre a toutes ces interrogations, et avant d'introduire le concept d' « interculturel » dans toute
sa diversité a la lumiére discours scientifiques actuels, nous reviendrons dans un premier temps sur
I'évolution des compétences induites par ces différentes méthodologies d'apprentissage avant de
s'intéresser a la problématique interculturelle qui est au cceur de notre sujet. Enfin, nous re-

contextualiserons notre problématique au regard du cadre de la coopération franco-brésilienne.
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3.4.4 QUELLES COMPETENCES SONT INDUITES PAR LES
METHODOLOGIES ET QUELLE PLACE OCCUPE L'OBJET CULTURE-
CIVILISATION DANS L'ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE DE LANGUE-
CULTURE ?

3.4.4.1 L'EVOLUTION DE L'ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE DES
LANGUES : QUELLES COMPETENCES ?

Conformément aux différentes méthodologies d'enseignement-apprentissage des langues que nous
avons vu dans la partie précédente, nous reviendrons sous forme de tableau sur l'évolution des
compétences de la méthodologie audiovisuelle a la perspective actionnelle du Cadre Européen
Commun de Référence (CECR), évolution qui s’inscrit dans un cheminement historique voyant se

succéder des méthodologies fondées sur des conceptions différentes de la langue-culture cible.
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EVOLUTION DES LIENS LANGUES ET DES DIMENSIONS CULTURE-CIVILISATION
DANS LES DIFFERENTES METHODOLOGIES D’ENSEIGNEMENT-APPRENTISSAGE.

Approches /
Méthodologies

Méthodologie
traditionnelle

Méthodologie
directe

Méthodologie
active

Méthodologie
audiovisuelle

Document
Authentique

Enseignement
Fonctionnel
du Francais

Approche
communicative

Approche
actionnelle

Conception de la langue
et de la dimension
culture-civilisation

Langue :

étude du vocabulaire, grammaire
ou de traductions.
Culture-civilisation :

modele didactique du latin,
étude d'ceuvres littéraires,
grammaires bilingues.

Langue :
focus sur I'oral.

Culture-civilisation :

étude de la littérature, culture matériel.

Langue :

approche répétitive : lecture,
commentaire, traduction,
grammaire, exercices.
Culture-civilisation :
supports complémentaires
sans visée pédagogique.

Langue :

enseignement de la parole
en situation par répétition.
Culture-civilisation :
langage lié a la civilisation.

Langue :

enseignement de communication
authentiques.
Culture-civilisation :

peu de visée pédagogique.

Langue :

aspect communicatif

a visée professionnelle.
Culture-civilisation :
visée professionnelle
donc peu présente.

Langue :

outil de communication authentique.
Culture-civilisation :

culture comportementale ou
quotidienne prises en compte.

Langue :
interaction sociale.

Culture-civilisation :
médiateur interculturel.
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Compétences visées

Linguistiques écrites a travers

I'étude de textes littéraires

de la « culture cultivée »

mais sans lien entre langue et culture.

Linguistiques orales et pratiques a travers
la « conversation sur le texte » littéraire.
Langue et culture ne sont pas associés.

Linguistiques orales par la pratique

de la langue usuelle et culturelles

par |'étude des textes littéraires
comme « lecture complémentaire ».
Langue et culture ne sont pas associés.

Linguistiques orales « pré-communicatives »
par la répétition et utilisation du matériel
audiovisuel. L'écrit est un « oral scripturé »
(Bailly, 1997).

Langage et civilisation sont associés sans
prise en compte du contexte socio-culturel.

Linguistiques orales sur des documents
authentiques mais absence de prise

en compte de I'identité linguistique

et socio-culturelle.

Compétences de compréhension écrite

sur des documents a caractere professionnel
(francais des affaires, du tourisme,

juridique, médical).

Langue et culture ne sont pas associés.

Compétences linguistiques, fonctionnelles
par des activités langagiéres de production
orale. Apprentissage de la culture

et compétences socio-culturelles
(conscientisation culturelle).

Langue et culture sont de plus en plus liés.

Communicatives langagiéres : composantes
linguistiques sur des activités langagieres
de production réception, d’interaction

et de médiation, et composantes
pragmatiques et sociolinguistiques.
Composantes générales : savoirs,

les aptitudes, savoir-faire, savoir-étre
(interculturelles), et les savoir-apprendre pour
conduire vers I'autonomie de I'apprenant.
Culture et langue ne sont plus que jamais
liés dans I'apprentissage.



Nous pouvons constater que 1'objet culture-civilisation dans 1'enseignement-apprentissage a été de
plus en plus pris en compte au fur et a mesure de I'évolution des méthodologies et que celui-ci a été
transcrit dans de réelles compétences prenant en compte les dimensions culturelles-
civilisationnelles, a tel point d'aboutir dans le CECR a des compétences communicatives
langagieres qui incluent les composantes linguistiques sur des activités langagieres de production
réception, d’interaction et de médiation, puis les composantes pragmatiques et sociolinguistiques et
des composantes générales de I’individu qui englobent les savoirs, les aptitudes et savoir-faire, les
savoir-étre (capacité d’écoute, prise d’initiative, confiance en soi, autonomie) et les savoir-
apprendre pour conduire vers I’autonomie de I’apprenant. Néanmoins, nous nous demanderons si
les compétences promues par le CECR sont prises en compte dans les politiques linguistiques
éducatives, et surtout si ces compétences interculturelles répondent aux besoins des acteurs de la

coopération franco-brésilienne ?

Avant de décliner le concept d' « interculturel », nous ferons le lien entre le concept de « culture » et
celui de « langue » en didactique des langues-culture afin de se demander si 'association des deux
dans un contexte d'enseignement-apprentissage meéne a la réflexion sur des compétences
interculturelles, ou si «langue » et «culture » peuvent étre dissociées dans une approche

interculturelle des politiques linguistiques éducatives.

3.4.5 LANGUE ET CULTURE : QUELLE ARTICULATION ?

Conformément a l'articulation de notre étude, et aprés avoir étudié les dimensions culturelles-
civilisationnelles de 1'enseignement-apprentissage d'une langue et les compétences induites par les
différentes méthodologies, nous nous demanderons si 1’enseignement d’une langue étrangeére est
interdépendant de celui d'une culture étrangere ? De prime abord, 1’axiome qui lie « langue » et
« culture » induit une relation d’appartenance réciproque mais nous essaierons de le vérifier afin de

mener au concept de ' « interculturel ».
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3.4.6 CONSIDERATIONS EPISTEMOLOGIQUES DES LIENS ENTRE LANGUE
ET CULTURE

Selon Lévi-Strauss, la relation entre « langue » et « culture » peut étre analysée sous trois angles : «
une langue peut étre considérée, soit comme un produit de la culture ordinaire dans laquelle elle est
en usage, soit comme une partie de cette culture, soit comme condition de celle-ci. »'** (p. 78,
1958). L'auteur nous explique ici qu'une langue est un produit culturel produit par elle-méme, ce qui
corrobore ce que dit Porcher : « toute langue véhicule avec elle une culture dont elle est a la fois la
productrice et le produit » (p. 53, 1995). De plus, une langue est aussi une partie de la culture au
sens ou elle codifie les pratiques d'un groupe social qui 1'utilise, la transmette. Galisson précise sur
ce point que : « C'est en tant que pratique sociale et produit socio-historique que la langue est
imprégnée de culture. Le jeu de symbiose dans lequel fonctionnent langue et culture fait qu'elles
sont le reflet réciproque et obligé l'une de l'autre. Les didactologues/didacticiens devraient
évidemment tenir compte de ce commensalisme, en veillant a ne pas dissocier étude de la culture -
étude de la langue, et vice versa. »'* (Galisson, p. 119, 1991). L'auteur nous précise les liens
intrinséques qui relient les concepts de « langue » et « culture » qui devraient étre abordés
simultanément lors de I'enseignement-apprentissage. Enfin, a I'image de 1'Organisation
Internationale de Francophonie (OIF), une langue est également un objet culturel dont certaines
institutions ou médias assurent une diffusion internationale. Une langue possede donc un statut par
rapport a d'autres langues. Le francais est par exemple avec l'anglais I'une des deux langues de
travail de 1'Union Européenne et du secrétariat général de I'ONU, ce qui implique que le personnel

soit obligatoirement bilingue méme si nous savons que dans la pratique ce n'est pas toujours le cas.

D'ailleurs, dans le champ de la sociolinguistique, Calvet (2010) nous rappelle que les langues sont
avant tout des pratiques sociales qui s’adaptent comme ses locuteurs se déplacent en s’acclimatant.
Le francais est une acclimatation du latin, 1’arabe tunisien est une acclimatation de 1’arabe, etc.
Selon lui, les pratiques sociales de certains groupe (culture) influencent des aires géo-linguistiques,
c'est pourquoi, celles-ci peuvent étre comparées et analysées quantitativement a l'aide d'outil(s).
Nous parlons ici du schéma gravitationnel du poids de langue élaboré par ce méme auteur et sur

lequel nous reviendrons ultérieurement dans cette recherche.

122 Lévi-Strauss, C. (1958), Anthropologie structurale. Paris, Plon.

123 Galisson, R. (1991), De la langue a la culture par les mots, Paris, CLE international.
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Au niveau lexical, Galisson introduit le concept des mots a « charge culturelle partagée » (CCP)
qu'il définit comme « la valeur ajoutée a leur signification ordinaire et pose que I'ensemble des mots
a Charge Culturelle Partagée, connus des natifs, circonscrit la lexiculture partagée. Laquelle est
toute désignée pour servir de rampe d'acces a la culture omniprésente dans la vie des autochtones et
que les étrangers ont tant de mal a maitriser — sans doute parce qu'elle n'est décrite, donc enseignée
nulle part a ce jour - : la culture partagée. »"*. (p. 330, 1988). En d'autres termes, chaque langue a
un référentiel de valeurs partagées en fonction de sa propre culture, lequel est accessible pour des

apprenants par le biais de la culture partagée, le vécu.

Ensuite, I'emploi d'une langue peut varier en fonction de la culture (nationale, régionale) et est donc
le reflet de la personnalité et de 1’identité du locuteur car « c’est notre langue, comme systéme de
représentation. Notre langue structure notre identité, en ce qu’elle nous différencie de ceux qui
parlent d’autres langues et en ce qu’elle spécifie notre mode d’appartenance (les langues sont
propres aux pays auxquels nous appartenons) et de sociabilité (les langues sont faites aussi
d’accents, d’idiolectes, de particularités sociales de langage et d’énonciation).»'* (p. 5, 2002). La
langue est un instrument de découpage du réel qui donne une vision différente du monde a chaque
locuteur. L'Allemand Humboldt traduit cela par I'expression « eigentiimliche Weltsicht » (vision
particuliere du monde). Ainsi, une méme réalité peut étre interprétée de maniére totalement

différente par des groupes culturels hétéroclites.

Enfin, nous citerons 'ouvrage Médiation culturelle et didactique des langues pour définir la langue
en tant que manifestation de 1’identité culturelle : « tous les apprenants, par la langue qu’ils parlent,
portent en eux les éléments visibles et invisibles d’une culture donnée. Ainsi, des le jeune age, il se
développe chez les apprenants des représentations collectives et des représentations individuelles.
D’une part, ils s’approprient progressivement les croyances dominantes et les modes de pensée qui
s’imposent dans leur groupe familial et social. D’autre part, ils sont conscients des rapports de force
dans leur environnement physique et social. Ils deviennent sensibles aux changements. »'*® (p. 57,

2003)

124 Galisson, R. (1988), Cultures et lexicultures. Pour une approche dictionnairique de la culture partagée. In:
Annexes des Cahiers de linguistique hispanique médiévale, volume 7, Hommage a Bernard Pottier. pp. 325-341.

125 Lamizet, B. (2002), Politique et identité, Lyon : Presses Universitaires de Lyon.

126 Zarate, G. Gohard-Radenkovic, A., Lussier, D., Penz, H. (2003), Médiation culturelle et didactique des langues.
Conseil de 'Europe, Strasbourg.
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Ces quelques illustrations des liens étroits entre les concepts de « langue » et « culture » démontrent
clairement qu'étudier une langue, c'est se confronter a une culture différente, c'est « une aventure
cognitive, culturelle, sociale, affective »'¥’ (Coianiz, p.5, 2005), en ce sens que chaque rencontre ou
confrontation entre structures langagiéres de cultures différentes implique un bouleversement de la
relation que l'individu ou le groupe entretient avec le monde. C'est pourquoi, I'apprenant est amené
a s'adapter a l'altérité pour faire face a ce changement qui est incarné par le concept d'
« interculturel ». Nous pouvons donc nous demander si la notion d'interculturel ou d'interculturalité
(nous reviendrons sur cette distinction) ne devrait pas faire partie des objectifs de 1'enseignement-
apprentissage (dans la formation initiale et la formation continue) d'une langue étrangere dans les
méthodologies. En effet, une langue incarne aussi un ensemble de valeurs, de références,
d'expressions d’une culture qui sont matérialisés selon un certain découpage du réel ou une certaine
vision du monde. Cette dimension de la culture renvoie au concept d' « identité » d'un locuteur ou
groupe de locuteurs comme moyens d’expression, qui donne les formes et les signifiants permettant
d’avoir des échanges symboliques avec 1'Autre. Afin d'étudier plus profondément les liens entre les
concepts de « langue », de « culture » et d' « identité », nous nous demanderons si cette approche
« langue-culture-identité » pourrait étre prise en considération dans l'enseignement-apprentissage
d'une langue étrangere dans une perspective interculturelle. Autrement dit, dans quelle mesure la
fonction identitaire d'une langue, en tant que construction sociale d'un groupe par rapports a d'autres
groupes, devrait-elle étre prise en compte dans 1'enseignement-apprentissage d'une langue-culture ?
Avant d'introduire le concept d'interculturel, nous reviendrons sur les liens qui unissent les concepts

de « langue », « culture » et « identité ».

3.4.7 LIENS ENTRE CULTURE, LANGUE ET IDENTITE

Conformément a ce que nous venons de souligner dans la partie précédente, les concepts de
« langue » et « culture » sont intrinsequement liés dans I'expression d'une identité, en ce sens que la
langue est un mode d'expression, de penser d'un groupe ou d'un individu qui n'est pas dissociable de
sa fonction identitaire. Selon Abou'*® : « la langue parce que tout en étant un élément entre autres de
la culture transcende les autres éléments dans la mesure ou elle a le pouvoir de les nommer, de les
exprimer et de les véhiculer (...) » (p. 33, 1995). L'auteur nous explique ici que la fonction

identitaire est inhérente a la fonction culturelle d'une langue. Au-dela de l'expression identitaire, la

127 Coianiz, A. (2005), Langages, cultures, identités, Paris ; Budapest ; Torino, L’Harmattan.

128 Abou, S. (1995), L'identité culturelle, Paris: Hachette.
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langue structure, construit et nourrit les rapports a l'intérieur d'un groupe et entre les groupes, c'est
pourquoi, nous pouvons parler de la fonction d'une langue en tant que « marqueur identitaire » qui
distingue, sépare, relie différents groupes. Dans ce contexte, 1'identité s'apparente a une « boite a
outils », selon I'expression de Devereux, (chaque outil constituant un élément identitaire), dans la
mesure ou chaque groupe ou individu devra étre en capacité d'évoluer en fonction des situations
sociales qu'il rencontre. La question qui se pose ici pour notre problématique est : la didactique des
langues-cultures est-elle en mesure de transmettre aux apprenants cette fonction identitaire d'une
langue, matérialisée par des savoirs, savoir-étres, savoir-apprendre, aptitudes, afin que les
apprenants puissent faire face a tout type de situations de coopération ? En d'autres termes, puissent
les apprenants étre formés a des compétences qui seraient en quelque sorte des « outils identitaires »

pour étre en capacité d'interaction dans tout type situation ?

Deschamps et Moliner nous expliquent sur ce point que la langue en tant que marqueur identitaire
traduit : « l'appartenance plus ou moins marquée a un endogroupe et la différenciation entre cet
endogroupe et un exogroupe vont jouer un role essentiel dans le sentiment d'identité. »'*
(Deschamps et Moliner, p. 141, 2008 cité dans Bertucci et Boyer, p. 10, 2010). Au-dela de la
fonction communicative que nous avons déja vu, chaque langue est donc un maillon d'une identité
collective d'un groupe qui se différencie par la langue d'autres groupes et qui véhicule de ce fait ses
propres représentations. Chaque groupe jouit d'usages linguistiques distincts qui consolident
l'identité de groupe et renforce la fonction communicative a l'intérieur du groupe et distingue la
fonction non communicative a l'extérieur du groupe. Cette assertion pose la question de la
représentation du francais et du portugais brésilien par les coopérants puisque les relations
qu'entretiennent ces deux langues contribuent a nourrir 1'imaginaire des apprenants. Les relations
entre ces deux langues ne sont en effet pas toujours sur un pied d'égalité comme en témoigne la
représentation de la langue francais au Brésil. Cette dimension sera bien siir traitée en profondeur
dans la partie deux. Enfin, Honor revient sur cette notion d'identité et de représentation a travers le
langage en précisant que : « le langage est la traduction de la représentation qu'on se fait du monde.
C'est la traduction de son « propre monde ». C'est donc aussi la traduction de sa propre identité, de
son rapport au groupe. Ainsi, changer de langage, c'est remettre en cause son propre monde. » (p.

72, 1996).

129 Deschamps, J-C., Moliner, P. (2008), L'identité en psychologie sociale - Des processus identitaires aux
représentations sociales, Armand Colin.
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Etant donné que notre problématique s'inscrit dans un cadre de politique linguistique éducative
prenant en compte la complexité du concept d'interculturel dans un cadre de coopération franco-
brésilienne, la dimension identitaire d'une langue induit nécessairement une formation du coopérant
a des comportements adéquats a l'acte de coopération afin qu'ils puissent étre autonome et répondre
a tout type de situation dans un contexte professionnel. En relation aux concepts de « culture »,
« langue » et « identité », le coopérant adoptera différentes stratégies identitaires en ayant recours
soit, a ses références culturelles maternelles, soit en abandonnant ses propres repéres culturels
identificatoires pour s'intégrer dans un nouveau groupe. Par stratégies identitaires, nous nous

référons ici a la définition de Lipiansky'”

, 4 savoir : « un ensemble coordonné d’opérations et
d’actions en vue d’atteindre un objectif. Cette stratégie identitaire peut étre intentionnelle ou non-
intentionnelle, consciente ou inconsciente. La stratégie identitaire est un processus interactif ou la
conscience de soi est constamment influencée par le regard de 1’autre, par les mécanismes de
comparaison sociale et de catégorisation et par la recherche de reconnaissance, de valorisation et
d’intégration (ou de différenciation»). Ainsi, pour maintenir ou acquérir une identité sociale garante
de I’estime de soi dans un systeme social donné, le sujet module ses liens d’appartenance en
adoptant des stratégies spécifiques. » (p.24, 1990). Dans un cadre de coopération franco-brésilienne,
ceci signifie que le coopérant devra adopter dans tout type de situation professionnelle une stratégie
particuliere en fonction du contexte socio-culturel de coopération et en fonction de sa connaissance
des partenaires, afin de traiter ou de résoudre de potentiels conflits ou dysfonctionnements

(malentendus, quiproquos, etc.), intra- et intersubjectifs, nés de la situation d’hétérogénéité

culturelle franco-brésilienne.

Dans le prolongement de notre réflexion sur les liens entre les concepts de « culture », « langue » et
« identité, s'inscrit la notion d' « identité sociale » que Byram et Tost Planet ont cerné par un regard
didactique dans Identité sociale et dimension européenne : la compétence interculturelle par
l'apprentissage des langues vivantes''. Byram définit la théorie de 1'identité sociale comme une :
«une méthode permettant d’analyser comment nous comprenons « les autres », comment les
personnes d’un groupe social interagissent avec celles d’un autre groupe social et réagissent par
rapport a elles. [...] Elle présente un intérét particulier pour les enseignants de langues étrangéres car

elle leur permet de faire appel assez facilement aux idées que les apprenants se font couramment

130 Lipiansky, E., Taboada-Léonetti, I. et Vasquez, A, (1990), Introduction a la problématique de l'identité. Dans C.
Camilleri., J. Kastersztein, E. M. Lipianski, H. Malewska-Peyre, I. Taboada-Léonetti et A. Vasquez (dir.),
Stratégies identitaires (p. 7-26). Paris : Presses universitaires de France.

131 Byram, M., Tost Planet, M. (2000), Identité sociale et dimension européenne : la compétence interculturelle par
I'apprentissage des langues vivantes, Strasbourg : Editions du Conseil de 1'Europe.
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des locuteurs d’autres langues et elle permet d’affiner et d’améliorer ces idées de facon a faciliter la
communication interculturelle. » (p. 19, 2000). Cette méthode en didactique des langues-cultures
peut permettre en outre d'adopter un approche interculturelle en questionnant les apprenants sur leur
représentation de langue-culture étudiées afin de comprendre les processus de catégorisation et de
les déconstruire en faisant prendre conscience aux apprenants de leur propre identité sociale vis-a-
vis de celle étudiée. Cette approche part du principe que la communication avec autrui est
influencée a la fois par l'idée que nous nous faisons de lui et par l'idée que nous avons de nous-
méme, c'est pourquoi, une compétence communicative interculturelle est préconisée pour

l'enseignement-apprentissage.

Dans un cadre de coopération ou les coopérants se trouvent dans un nouvel environnement (un pays
étranger) et qu'ils doivent de ce fait parler une autre langue et s'adapter a la culture locale, Byram
souligne que : « I’'une des réactions consiste a se conformer aux attentes des gens qui ’entourent
méme lorsque ces derniers sont sous I’emprise de clichés. Le sentiment d’identité nationale se
manifeste souvent pour la premiere fois a 1’étranger. » (ibid, p. 19). Et l'auteur de renchérir qu'un
Francais se sentira plus Francais au Brésil et un Brésilien plus Brésilien en France car « il peut y
avoir aussi une perte progressive du caractere national de I’identité et un regain d’affinité pour le
pays d’adoption, surtout en cas de séjour prolongé. », ce qui est le cas des coopérants qui sont
ameneés geénéralement a rester plusieurs années dans le pays avec lequel il travaille. C'est la raison
pour laquelle I’identité sociale « ne devrait pas étre fixée de facon permanente et inéluctable
puisqu’une telle démarche participerait, elle aussi, d’un cliché. L’identité sociale est un agent
puissant qui influence les perceptions mais qui n’intervient pas a tout moment dans notre

comportement, nos croyances ou nos valeurs. »'*? (Wetherell, p. 216/288, 1996).

3.4.7.1 L'IDENTITE SOCIALE : UNE CLE DE COMPREHENSION POUR LES
LIENS ENTRE « CULTURE », « LANGUE » ET « IDENTITE » AU SERVICE DE
LA COOPERATION ?

La théorie de I' identité sociale définit les caractéristiques d'un individu ou d'un groupe par rapports
a celles des autres et conditionne les représentations de ces dits groupes dans la communication

interculturelle qu'ils ont I'un envers 'autre. Ce qui corrobore les travaux de Tajfel qui précise : « les

132 Wetherell, M. (1996), Group conflict and the social psychology of racism. In M. Wetherell (ed.) Identities, Groups
and Social Issues. London: Sage.
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caractéristiques d’un groupe dans son ensemble (...) acquierent essentiellement leur signification
par rapport aux différences percues avec d’autres groupes et les connotations de valeur de ces
différences (...) la définition d’un groupe (national, racial ou quelque autre) n’a aucun sens en
I’absence d’autres groupes. » (p. 66, 1978). Cette citation insiste sur les « différences percues » par
rapport a notre identité sociale et a notre maniére de nous voir soi-méme et de voir les autres. Dans
le cadre de notre problématique, nous analyserons dans la deuxiéme partie a la lumiére de notre
corpus comment les coopérants franco-brésiliens sont influencés par leur identité sociale au niveau
de leur représentation dans ce dialogue culturel au sens ou les coopérants frangais pourraient classer
certains comportements des coopérants brésiliens comme typiques et vice-versa, ce qui conduirait a
tomber dans le cliché et a ne pas prendre en compte l'identité sociale brésilienne et réciproquement,

c'est-a-dire ne pas tenir compte de l'altérité.

Au niveau individuel, Byram suppose que 1’identité sociale est un « moyen de percevoir les gens

avec lesquels nous entrons en contact :

- L’utilisation de catégories pour structurer la réalité et faire face a sa complexité,
sachant que ces catégories ne sont pas arbitraires, mais conventionnelles, socialement

construites ;
- La création de catégorie / d’identités sociales par comparaison et par opposition ;

- Des personnes s’identifiant aux catégories, acceptant des identités sociales bien qu’elles

puissent aussi sortir des normes et agir de facon inattendue ;

- La facilitation des catégorisations (qui sont alors moins utiles) par la simplification ou le

recours aux clichés ». (ibid., p. 22).

Dans le cadre professionnel de la coopération franco-brésilienne prenant en considération les
nombreuses interactions professionnelles par différents médias (interaction directe ou indirecte via
les nouvelles technologie de communication), l'identité sociale revét d'une complexité dans la
mesure ou les coopérants pourraient « tomber dans la facilité » et recourir a une catégorisation qui
pourrait se baser sur certains clichés. L'option qui se pose au coopérant est de s'identifier
socialement a ses partenaires professionnels ou bien de marquer sa différence par l'antagonisme que
représentent leurs appartenances. C'est précisément ici que la dimension interculturelle entre en jeu

et que le coopérant devra étre en mesure d'apprendre a relier selon les mots de Morin pour aboutir
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un projet de coopération fructueuse.

3.4.7.2 L'IDENTITE SOCIALE : EN DIDACTIQUE DES LANGUES-
CULTURES : VERS UNE COMPETENCE INTERCULTURELLE DE
L'APPRENANT ?

Si la théorie de l'identité sociale a d'abord été élaborée dans un cadre d'une recherche sur les
groupes identitaire, celle-ci est en mesure de s'appliquer dans un cadre de didactique des langues-
cultures. En effet, elle s'inscrit aussi dans un cadre d'enseignement-apprentissage dans la mesure ou
I'apprenant est amené a se questionner sur l'identité sociale et ses représentations de la culture-
langue cible, sur son identité sociale, sur son rapport a l'altérité. L'objectif de cet apprentissage est
de former I'apprenant a des compétences linguistiques mais également culturelle-civilisationnelles
et interculturelle qui se fondent sur la base d'une interaction sociale avec un volet communicatif

important, ce qui rejoint les compétences telles que définies par le CECR.

En didactique des langues-cultures, cette théorie d'identité sociale (ibid., p. 24) permettrait en outre

trois éléments importants dans le processus d'enseignement-apprentissage :

- Aider l'apprenant a comprendre sa perception de 1'Autre (culture, langue) et comment ses

perceptions influencent ses catégorisations ou simplifications inhérentes aux clichés ;

- Aider I'apprenant a comprendre la perception qu'il a de lui-méme et son appartenance a

certains groupes sociaux influencés par des valeurs, croyances ou comportements ;

- Développer chez l'apprenant des compétences linguistique, culturelle et interculturelle

pour faire face a des situations d'interaction sociale (séjour a I'étranger par exemple).

Zarate prolonge cette réflexion en soulignant qu'en didactique des langues-cultures : « la relation a
l'autre, telle qu'elle est présentée a 1'éléve, est construite sur l'exotisme, la folklorisation et
1'éloignement, qui induit la crainte du différent. »'** (p. 10, 1990) et souligne que : « la notion de
représentation de I'étranger engage une relation dialectique entre identité sociale des éléves et
culture enseignée et ceci doit étre problématisée car apparait comme une évidence » (ibid., p.10).
Afin de « faire comprendre la différence » et apprendre a relier selon la pensée complexe, nous

prolongerons notre réflexion a partir du cadre de didactique des langues-culture pour définir les

133 Zarate, G. (1990), Représentations de I'étranger et didactique des langues, CREDIF. Paris : Didier.
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compétences linguistique, culturelle et interculturelle a la lumiere de notre périmetre de coopération
franco-brésilienne (que nous définirons ultérieurement), afin de former I'apprenant ou le coopérant a
penser son identité sociale, a se questionner sur ses représentations, et surtout a développer des
compétences non seulement linguistiques mais aussi culturelles et interculturelles. Dans le domaine
de la coopération franco-brésilienne, la théorie de 1'identité sociale permettrait dans le cadre d'une
formation continue de former les coopérants a cette dimension interculturelle, en ce sens qu'ils
seraient a la fois formés a la perception qu'ils ont a la culture-langue de leur partenaire tout en se

questionnant sur la leur et les représentations véhiculées.

Conformément aux liens emphatiques que nous venons de démontrer entre les concepts de
« culture », de «langue » et d' « identité », nous avons souligné que ceux-ci induisaient une
réflexion sur l'altérité, sur la différence qui permettait a 'apprenant de (re)penser son identité sociale
vis-a-vis d'un autre groupe social. Cette théorie de 1'identité sociale souligne 6 combien I'apprenant
a besoin de penser sa culture, sa langue et ses représentations pour interroger celles qu'il posséde sur
la culture-langue qu'il étudie et voir en quoi sa maniére de penser influe sur ses représentations.
Face a l'inconnu, 1'étranger, 1'apprenant a recours tant6t a « ses références culturelles habituelles et
tantot aux références culturelles étrangeres pour se fondre dans un nouveau groupe » (Ibid., p. 24),
c'est pourquoi, I'expérience de 1'altérité fait partie intégrante de tout enseignement-apprentissage. De
ce fait, la condition pour saisir cette altérité est de se situer dans une démarche de reliure entre les
langues et les cultures pour penser la diversité, la pluralité, I'hétérogénéité. Cette prise en compte de
la notion d'altérité au cceur de l'enseignant-apprentissage nous conduira a transcrire les objectifs
d'apprentissage en compétences a la fois linguistique mais également cultuelle et interculturelle.
C'est dans cet optique que nous considérons 'apprenant en tant qu'acteur capable de tisser des liens,
construire des relations (Tourraine, p. 282, 1997)"** dans un dialogue a l'intérieur et entre ses
langues et ses cultures afin de penser la diversité, le bi- ou plurilinguisme et l'interculturalité de sa
relation a l'autre. Ces réflexions concernent bien évidemment la prise en considération de
compétences induites par les méthodologies d'enseignement-apprentissage en formation initiale

comme en formation continue.

134Touraine, A. (1997), Pourrons-nous vivre ensemble ? Egaux et différents. Paris : Fayard.
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CONCLUSION INTERMEDIAIRE DU CHAPITRE 1

Apres avoir défini le concept de politique linguistique, il convient de retenir
que toute élaboration d'une politique linguistique induit nécessairement une
action volontaire, officielle ou militante, fondée sur des principes, visant a
intervenir sur les langues, quelles qu'elles soient, dans leurs formes, dans
leurs fonctions sociales ou dans leur place dans I’enseignement. Etant
donné les liens intrinseques entre faits linguistiques et faits éducatifs, nous
retiendrons que la déclinaison de la notion de politique linguistique a celle
de politique linguistique - éducative est évidente parce que ces deux
notions sont, par essence, étroitement liées et se nourrissent mutuellement.
La matérialisation la plus connue d'une politique linguistique éducative est
avant tout le Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues :
apprendre, enseigner, évaluer (CECRL) du Conseil de I'Europe qui propose un
instrument d'analyse de référence a I'élaboration ou a la réorganisation des
enseignements de langue dans les Etats de I'Union Européenne. Ce cadre
convoque a la fois les dimensions politiques d’enseignement et d’usage des
langues, ainsi que I'’ensemble des problématiques liées a une « éducation
civique » au plurilinguisme, au pluriculturalisme et, d’une maniéere plus
générale, a linterculturel et l'altérité linguistique. C'est précisément ici
dans cet interstice que se croisent deux concepts-clefs de notre étude, a
savoinr, celui de l'interculturel et de la politique linguistique éducative.
Comment le concept d'interculturel est-il pris en compte dans I'élaboration
d'une politique linguistique éducative ? Puisse le concept d'interculturel étre
transcrit en compétences ? Et surtout, qu'entendons-nous par
« interculturel » ? Nous tenterons de répondre a nos interrogations dans
notre chapitre deux sur le concept d'interculturel dans toutes ses
dimensions (historique, épistémologique, théorique, etc.,) a la lumiere des
acceptions scientifiques dans ces champs. Ce travail épistéemologique sur
l'interculturel permettra de faire le lien avec notre problématique de
politiques linguistiques éducatives afin de se demander si le coopérant
dispose de compétences pour faire face a tout type de situations
d'interaction sociale avec ses partenaires professionnels dans la coopération
internationale.
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CHAPITRE 2 - L'INTERCULTUREL
1) CONSIDERATIONS HISTORIQUE ET EPISTEMOLOGIQUE
DE L'INTERCULTUREL

2) LA THEORIE INTERUCLTURELLE DE DEMORGON

3) MATRICES DE L'INTERCULTUREL
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Apres avoir défini dans un premier chapitre les assises théoriques de notre recherche au niveau des
politiques linguistiques éducatives, nous poursuivons notre étude vers le concept d'interculturel au
cceur de nos réflexions. Pour tenter de cerner la complexité de ce concept, nous avons décidé de lui
consacrer un chapitre entier afin de nous appuyer sur la littérature des sciences du langage ainsi que
celle des interculturalistes. C'est en ce sens que nous optrons pour la théorie multiperpsectiviste de
Demorgon qui nous servira de base dans notre réflexion de ce présent chapitre ainsi que pour le
reste de I'étude. Pour articuler notre rédaction, nous procéderons dans un premier temps a une mise
a jour des considérations historique et épistémologique de l'interculturel dans les divers domaines
professionnels et sciences dans lesquels il est utilisé. Puis, nous tenterons modestement dans un
deuxiéme temps de prolonger nos réflexions via une proposition de matrices opératoires de

l'interculturel qui seront mises a 1'épreuve de notre corpus dans la partie deux.
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1) CONSIDERATIONS HISTORIQUE ET EPISTEMOLOGIQUE DE
L'INTERCULTUREL

« L’interculturel circule dans toutes les sociétés, les irrigue, mélangeant les discontinuités et les
appropriations, avancant comme une eau qui coule en s’étalant, imposant son omniprésence, et,
aujourd’hui sa visibilité. Nul n’est en mesure, dorénavant, de faire comme si le phénomeéne

n’existait pas. » (Porcher, préface, 1999)"°.

1.1 CONTEXTE INTERNATIONAL DE L'APPARTION DE LA NOTION D'
« INTERCULTUREL »

Aux FEtats-Unis, la notion de « communication interculturelle » émane en 1947 du Foreign Service
Institute, service de formation des diplomates. Demorgon ajoute que : « des études se mettent en
place dans les décennies antérieures sur les Indiens, puis sur les populations noires en interaction
plus diversifiée. De plus, du fait d'une nécessité inattendue, le besoin de savoir, de connaitre, se
porte sur un « autre », radicalement extérieur aux Etats-Unis, les Japonais. [...] Les circonstances
exceptionnelles de la Deuxieme Guerre Mondiale mettent en évidence les échecs graves résultant
d'une méconnaissance de l'adversaire. »'** (p.13, 2005). Ces études résultant du second conflit
mondial soulignent a quel point les diplomates étasuniens méconnaissaient les cultures et langues
étrangeres. C'est la raison pour laquelle, le Foreign Service Institute décide dorénavant de former
les diplomates en poste aux « phénomeénes interculturels ». Ces réflexions améneront les Etats-Unis
a développer un ensemble d'études sur la « prise en compte des subjectivités et de I'amélioration des
communications : sémantique générale (Korybski, 1993, « la carte n'est pas le territoire ») ; non
directivisme (Rogers 1951-1961, 1967) ; analyse transactionnelle (Berne, 1970) ; programmation
neuro-linguistique (Bandler, Grinder, 1975). (ibid., p. 14).

La communication interculturelle connaitra un essor considérable dans les années 1970 jusqu'a
devenir une discipline scientifique a part entiére afin de « donner une extension internationale a la
perspective interculturelle » (ibid., p.14). Si bien que des universitaires Nord-américains,

Européens, Japonais et Indonésiens participeront a des recherches communes a travers « The

135 Porcher, L. (1999), Diagonales de la communication interculturelle, Préface, in Abdallah-Pretceille M., Porcher L.
Anthropos, p.1.

136 Demorgon, J. (2005), Critique de l'interculturel. L'horizon de la sociologie. Anthropos, Paris.
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society For Intercultural, Education, Training and Research », et que ce concept de
« communication interculturelle » servira de base de formations pratiques dans de multiples
domaines. Nous citerons Tania Ogay (Université de Geneve) qui a beaucoup travaillé sur la
communication interculturelle en francais et la définit comme suit : « I’étude des contacts entre

groupes culturels. » (p. 69, 2002).

Méme si nous ne pouvons pas parler d'acte fondateur de la notion d' « interculturel », nous
constatons que cette notion s'inscrit d'abord dans une démarche d'une meilleure appréhension entre
des nations de langues et cultures différentes qui se matérialise par le concept de « communication
interculturelle ». L'aspect relationnel est mis en avant a travers le préfixe « -inter » qui indique une
mise en relation et une prise en considération d'interactions entre des cultures et des langues
différentes et présuppose une réciprocité. Ceci distingue le concept d'interculturel du multiculturel
ou pluriculturel, en ce sens qu'il accorde une place plus importante a un individu ou un groupe en
tant que sujet qu'aux caractéristiques culturelles du groupe ou individu. L'apparition de la notion
d' « interculturel » se rapporte dans ce cas de figure aux dimensions politique et économique des
relations internationales, d'ou I'éclosion de la communication interculturelle pour permettre de

décoder et de se comprendre entres différentes langues et cultures.

Au niveau international, nous citerons un deuxiéme temps fort ot la notion d' « interculturel » a été
utilisée. C'est celui de la Conférence de I'Unesco a Nairobi (1976) pronant la reconnaissance de la
diversité culturelle et la résolution positive des conflits avec des valeurs de respect et de tolérance.
En 2001, la Conférence Générale a adopté la Déclaration universelle sur la diversité culturelle de
I'UNESCO" a Paris, texte dont le Directeur général, Koichiro Matsuura, a souhaité qu’il puisse
« revétir un jour la méme force que la Déclaration universelle des droits de I’homme ». Koichiro
Matsuura a déclaré a cette occasion : « A I’heure ol certains voudraient voir dans la situation

internationale actuelle I’expression d’un conflit entre les cultures, les Etats membres de ’'UNESCO

réunis pour la 31° session de la Conférence générale de 1’Organisation, ont adopté par acclamation
aujourd’hui la Déclaration universelle sur la diversité culturelle qui réaffirme leur conviction que le

dialogue interculturel constitue le meilleur gage pour la paix, rejetant ainsi catégoriquement la these

137 L'Organisation des Nations Unies pour 1'éducation, la science et la culture est une institution spécialisée de
'Organisation des Nations Unies créée en 1945 a la suite des dégats et des massacres de la Seconde Guerre
Mondiale. Elle a pour objectif selon son acte constitutif de « contribuer au maintien de la paix et de la sécurité en
resserrant, par 1’éducation, la science et la culture, la collaboration entre nations, afin d’assurer le respect universel
de la justice, de la loi, des droits de 'Homme et des libertés fondamentales pour tous, sans distinction de race, de
sexe, de langue ou de religion, que la Charte des Nations-Unies reconnait a tous les peuples ».

http://fr.unesco.org/about-us/propos-de-lunesco (Consulté le 15 juin 2016).
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de conflits inéluctables de cultures et de civilisations. »'*. Le syntagme « dialogue interculturel »
est utilisé dans cette déclaration afin de montrer qu'il existe des contacts entre les cultures et que des
réponses peuvent étre apportées pour les problemes en lien avec ces dits contacts. Dans l'optique de
I'Unesco, 1'approche de la notion d'interculturel est « liée au développement économique : la prise
de conscience par des individus, des groupes, des nations, des régions, de leur propre identité est
reconnue comme un facteur essentiel du développement, impliquant le respect de I'identité d'autrui
(tolérance, reconnaissance, vigilance sur I'ethnocentrisme, communication). »° (Varro, p. 36,

2007).

Selon 'UNESCO, le passage de I’étude de la culture a la recherche interculturelle repose sur
’opposition entre homogeéne et hétérogene, entre le pur et le mélangé : « I’interculturel est tout ce
qui échappe a une réalité culturelle stable et homogéne : c’est ce qui met en jeu au moins deux
cultures, ou deux composantes culturelles, autrement dit, tout ce qui n’est pas identifiable comme
relevant d’une culture, au sens de monoculture et qui reléverait d’un contact de cultures. » (ibid., p.
36). Nous remarquons que la notion d' « interculturel » est également le fruit de relations politiques
et économiques entre Etats et s'inscrit de nouveau dans un dialogue entre les cultures en contact et

qu'il est un intermédiaire hétérogene entre les civilisations.

1.1.1 CONTEXTE EUROPEEN DE L'APPARTION DE LA NOTION D'
« INTERCULTUREL »

A l'échelle européenne, la notion d'interculturel apparait au cours de la méme décennie et renvoie a :
«la prise en compte du pluralisme par I'école et par 'éducation, au début des années 70, il y a le
boom de I'immigration d'enfants et d'adolescents dans le cadre du regroupement familial opéré en
Europe a partir de la fin des années 60. Les travaux sur I'éducation interculturelle, développés par le

Conseil de la Coopération Culturelle du Conseil de 1'Europe (CDCC)' deés les années 1980,

138 http://www.unesco.org/bpi/fre/unescopresse/2001/01-120f.shtml (Consulté le 15 juin 2016).

139 Varo, G. (2007), Les présupposés de la notion d’interculturel, Réflexions sur I’'usage du terme depuis trente ans,
Université de Versailles — CNRS, Numéro 3, Synergie Chili, Pluralité linguistique et approches interculturelles —
Revue du GERFLINT (Groupe d’Etudes et de Recherches pour le Francais Langue Internationale).

140 Le Conseil de la coopération culturelle (CDCC) est I'organe de gestion et d'impulsion des travaux du Conseil de
I'Europe en matiére d'éducation et de culture. Quatre comités spécialisés — le Comité de I'éducation, le Comité de
l'enseignement supérieur et de la recherche, le Comité de la culture et le Comité du patrimoine culturel — I'assistent
dans ses taches, qui sont définies par la Convention culturelle européenne. Le CDCC entretient des liens de travail
étroits avec les conférences des ministres européens spécialisés dans les questions d'éducation, de culture et de
patrimoine culturel.

http://www.coe.int/t/dg4/education/historyteaching/Source/Projects/DocumentsTwentyCentury/TTViennaSeminar
Report_fr.pdf (Consulté le 15 juin 2016).
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trouvent, en effet, leur origine dans le cadre des classes expérimentales lancées en 1972, relatives a

la scolarisation des enfants de travailleurs migrants. »'*' (p. 26, 1994).

Ce programme européen était axé sur deux grandes orientations :
- La prise en compte des carences linguistiques et scolaires de 1'enfant de parents immigrés
(primo-arrivants) : ignorance de la langue d'enseignement et scolarisation parfois
défectueuse au pays d'origine ;
- La prise en compte du statut linguistique et de l'appartenance culturelle de l'enfant,
toujours porteur de codes linguistiques et marqué par les us et coutumes de son milieu
d'origine, par le maintien et le renforcement des liens avec la langue et la culture d'origine. »

(ibid., p. 26).

Le CDCC s'engage avec Porcher (1979, 1981) et Rey (1983, 1997) a : « tracer les lignes d'une
action d'ensemble, a l'échelle de I'Europe ». (Demorgon, p. 16, 2003). Ces lignes d'action de
l'interculturel se développent « dans un contexte européen ou les organismes internationaux (le
Conseil de I'Europe et la Communauté Economique Européenne'*?) ont pris conscience des effets de
la croissance démographique (naissances et nouvelles générations) des populations étrangeres en
Europe sur le caractere pluri-ethnique et pluriculturel de nos sociétés, et surtout sur le role de
l'institution scolaire dans la construction des nouvelles sociétés. [...] Ce constat a poussé la
réflexion vers une analyse de la culture « administrée » a travers l'enseignement qu'il fallait analyser
pour voir comment elle se rapportait a l'identité de I'enfant ; 1'ethnologie des autres nous poussait a
développée la notre. [...] Pour atteindre cet objectif, il fallait donc proposer l'enseignement des
cultures d'origines a tous les éleves, y compris les éleves autochtones, et dépasser ainsi
'ethnocentrisme de l'enseignement et des textes scolaires (notamment les textes d'histoire, de
géographie et de littérature). [...] C'est par rapport a sa capacité a relever ces défis que |'éducation
interculturelle a été sollicitée pour apporter sa contribution au niveau des concepts et des pratiques
éducatives, comme partie intégrante de 1'éducation aux droits de I'homme et de 1'éducation contre

l'intolérance et le racisme. » (Perotti, p. 31/33, 1994).

141Perotti, A. (1994), Plaidoyer pour l'interculturel, Les Editions du Conseil de 1'Europe.

142 La Communauté Economique Européenne (CEE) était une organisation supranationale créée en 1957 par le
Traité de Rome qui avait pour objectif de mener une intégration économique (dont le marché commun) entre
I'Allemagne de 1'Ouest, la Belgique, la France, 1'talie, le Luxembourg et les Pays-Bas.

http://www.vie-publique.fr/decouverte-institutions/union-europeenne/ue-citoyennete/construction-
europeenne/quelles-sont-grandes-dates-construction-union-europeenne.html (Consulté le 15 juin 2016).
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Nous constatons ici un troisieme sens de la notion d' « interculturel » qui s'incarne dans le
syntagme d'« éducation interculturelle » et qui devient une éducation, une méthodologie
d'enseignement, une maniere de considérer la situation migratoire européenne et de trouver des
réponses de politique linguistique éducative pour intégrer les primo-arrivants en contexte exolingue.
Nous soulignons la connotation positiviste de cette notion censée apporter des réponses éducatives
aux problemes migratoires, nés des contacts entre les cultures ou aux incompréhensions dans une
perspective de les relier pour mieux les considérer au service d'un vivre-ensemble. En somme, cette
approche d'éducation interculturelle est une tentative de réponse a une conséquence de contacts
entre cultures différentes et résulte d'un constat qui ne s'intéresse pas a la cause de cette

interculturalité.

A T'échelle européenne, nous mentionnerons aussi le Traité de I'Elysée (22 janvier 1963), dont nous
avons fété le cinquantieme anniversaire en 2013, qui a été signé entre la République fédérale
d'Allemagne et son chancelier allemand Konrad Adenauer et la République francaise et son
président francais Charles de Gaulle, en vue de fixer les objectifs d'une coopération accrue dans le
domaine des relations internationales, de la défense et de 1'éducation. C'est a cette occasion qu'est

née 1'Office franco-allemand pour la Jeunesse (OFAJ)'*

, chargé de promouvoir les rencontres entre
les deux jeunesses frangaises et allemandes. Cet office a entre autre beaucoup ceuvré pour nourrir
les réflexions sur la question de la communication interculturelle franco-allemande et a bénéficié
non seulement aux jeunes mais également aux hommes politiques, aux hommes d'affaires, ou aux

artistes.

Nous préciserons que cet office a permis l'organisation de rencontres interculturelles : « dans les dix
premiéres années de I'Office, les animateurs de rencontres de jeunes sont surtout formés sur le plan
linguistique. Mais cette compétence s'avere assez insuffisante pour gérer des stages d'adolescents
traversés, des deux cotés du Rhin, par une vie en pleine ébullition. Brass se voit alors confier la
direction du bureau 4 de I'OFAJ qui aura pour mission de renouveler la formation des conseillers de
séjour des stages franco-allemands de jeunes. [...] Ce dernier fait le tour des départements de
sciences de I'éducation ou de sciences humaines des universités francaises et allemandes, dans

I'espoir de trouver des universitaire qui s'intéresseraient a la conception d'un nouveau type

143 L’Office franco-allemand pour la Jeunesse (OFAJ) (en allemand : Deutsch-Franzésisches Jugendwerk (DFJW))
est une organisation au service de la coopération franco-allemande qui a pour mission d’encourager les relations
entre les jeunes des deux pays, de renforcer leur compréhension et, par 13, de faire évoluer les représentations du
pays voisin. L'accord du 5 juillet 1963 stipule que la mission de I’OFAJ est de « resserrer les liens qui unissent les
jeunes des deux pays et de renforcer la compréhension mutuelle. » https://www.ofaj.org/histoire (consulté le 15
juin 2016).
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d'animateurs des rencontres franco-allemandes. »'* (Hess, p. 60, 1999). L'auteur revient ici sur la
pédagogie interculturelle élaborée dans le cadre de rencontres franco-allemandes organisées par
I'OFAJ qui ont nourries la réflexion sur la notion d' « interculturel » par le prisme des échanges de
jeunes. Ces rencontres ont notamment donné lieu a de nombreuses publications traduites dans les
deux langues, sous la responsabilité de Brass, de Reichel, de Stummmeyer avec le concours
d'éditeurs francais et allemands, et sont accessibles en ligne sur le site de 'OFAJ'*. Ces échanges
interculturels peuvent en outre se prolonger de nos jours par des doubles diplomes a 1'Université
franco-allemande (UFA)'*® de Sarrebriicken (Allemagne) qui s'est créée dans le prolongement de

I'OFAJ et de la coopération universitaire entre la France et 1'Allemagne.

Dans le cadre des échanges franco-allemands, la notion d' « interculturel » adopte une nouvelle fois
la dimension de « pédagogie interculturelle » afin de s'ériger en clef d'intercompréhension entre
les langues et les cultures. La dynamique politique des échanges franco-allemands a permis en outre
de nourrir les réflexions de la recherche en sciences humaines et sociales sur 1'échange
interculturel, sur la communication interculturelle afin de tendre vers une dialogique des
échanges franco-allemands. Néanmoins, la définition de la notion d' « éducation interculturelle »
diverge de celle pronée par le Conseil de 1'Europe car celle-ci s'inscrit dans un contexte de
coopération bilatérale d'échanges de jeunes. De plus, la dimension éducative est sous-jacente aux
réflexions de la notion d'interculturel et s'applique a toutes les échelles des échanges de coopération
bilatérale franco-allemande, ce qui n'est pas le cas de I'éducation interculturelle européenne qui se

concentre sur les curriculum'’ des apprenants.

La dimension de l'interculturel, telle que définie par 'OFAJ, fait écho a notre problématique, en ce
sens qu'elle met la réflexion éducative au coeur de sa démarche tout en prenant en considération

l'interculturel dans un cadre de coopération centré sur les échanges franco-allemands. Notre

144 Hess, R., Wulf, C. (1999), Parcours, passages et paradoxes de l'interculturel, Anthropos, Paris.
145 https://bloginterculturel.ofaj.org/fr/ (consulté le 15 juin 2016)

146 L’Université franco-allemande (UFA) est une institution franco-allemande, créée en 1997 et située a Sarrebruck,
qui promeut la coopération en matiére d'enseignement supérieur et de recherche entre la France et 1'Allemagne.

https://www.dfh-ufa.org/fr/decouvrir-lufa/lufa-en-bref/ (consulté le 16 juin 2016)

147 « Curriculum : Sur le plan institutionnel, un curriculum est la forme que prend 1'action de rationalisation conduite
par des décideurs de I'éducation pour faciliter, tout au long, une expérience d'apprentissage aupres du plus grand
nombre d'apprenants. Le terme latin curriculum renvoie de maniére transparente a la « carriére » ou I'on exerce un
cheval : c'est bien un parcours qui est proposé a l'apprenant, avec un ensemble de phases d'apprentissage,
exercices, obstacles et moments d'évaluation ou il est fait appel a sa capacité réflexive. La notion affecte toute
expérience d'apprentissage d'un individu, quel que soit le domaine concerné et dépasse, le cadre de de la didactique
des langues. ». Jean-Pierre Cuq, (dir.), Dictionnaire de didactique du frangais. CLE International, ASDIFLE
(2003).
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réflexion de recherche posséde des similitudes mais s'inscrit dans un autre cadre de coopération,
puisqu'il s'agit du franco-brésilien au niveau bilatéral et professionnel, et dépasse de surcroit I'acte
éducatif pour l'inscrire dans une réflexion plus globale de politique linguistique éducative. Dans le
cadre de notre entreprise scientifique, le concept d'interculturel sera étudié a la lumiére de notre

corpus d'entretiens sur lequel nous reviendrons dans la deuxieme partie.

1.1.2 CONTEXTE FRANCAIS DE L'APPARTION DE LA NOTION D'
« INTERCULTUREL »

A T'échelle de la France, le développement de 1'option interculturelle s'explique par « une tradition
philosophique et historique fondamentalement différente de celle du multiculturalisme. Le poids de
la philosophie des Lumieres et du principe d'universalité, allié a une tradition juridique qui ne
reconnait pas l'existence de minorités, explique que le multiculturalisme soit en France resté
extérieur a la réflexion et aux initiatives destinées a résoudre la question de la diversité culturelle
[...]. Ancré directement dans les pratiques sociales et éducatives, le terme « interculturel » fait son
apparition en France, en 1975 dans le cadre scolaire. Son champ d'application s'est ensuite tres
rapidement étendu aux situations de dysfonctionnement et de crise liées aux migrations. »
(Abdallah-Pretceille, p. 45, 1999). L'apparition de la notion d'interculturel en France s'inscrit de
méme qu'a 1'échelle européenne dans le champ d'une problématique migratoire confrontée a une
dimension éducative d'enseignement de langue et de culture. De Carlo corrobore notre remarque en
précisant que : « l'interculturel a son origine en France dans le cadre du francais langue maternelle,
au début des années soixante-dix, et s'inscrit dans une pédagogie de compensation destinée aux
enfants migrants [...]. C'est donc dans une optique d'intégration que des CLIN'*® (classes
d'initiation) dans le primaire, des CLAD' (classes d'adaptation) dans le secondaire et, quelques

années plus tard, en 1975, des CEFISEM'*® (Centres d'Etudes pour la Formation et I'Information sur

148 Les classe d'initiation (CLIN) regroupent des éléves étrangers du CP (Cours Préparatoire) au CM2 (Cours Moyen
2éme année) pour un enseignement de francais langue seconde, quotidiennement et pour un temps variable (et
rev1sab1e dans la duree) en fonctlon de leurs besoins. (Clrculalre n°®I1X 7037 du 13 j JanV1er 1970)

(Consulte le 18 juin 2016)

149 Les classes d'adaptation (CLAD) sont destinées a accueillir les enfants qui rencontrent des difficultés dans leur
scolarité élémentaire. (Circulaire n° 73 383 du 2 septembre 1973)

(Consulte le 18 juin 2016)

150 Créés en 1975, les centres de formation et d'information pour la scolarisation des enfants de migrants
(CEFISEM) sont devenus en 2012, des centres académiques pour la scolarisation des enfants allophones

nouvellement arrivés et des enfants issus de familles itinérantes et de voyageurs (CASNAV) (circulaire n® 2012-
143). Leurs missions ont été recentrées -prioritairement- sur l'intégration scolaire des nouveaux arrivants (sans
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la Scolarisation des Enfants de Migrants) sont mis en place. » (p. 41/42, 1998).

Nous constatons une nouvelle fois que la notion d' « interculturel » apparait en France dans un
contexte de migrations ou des réponses éducatives émanant de pouvoirs publics doivent étre en
capacité de répondre a la formation linguistique et culturelle des apprenants de langues-cultures
étrangeres. Il y a donc a la fois un défi éducatif et un défi politique d'intégration de primo-arrivants.
Néanmoins, nous remarquons que 1'Etat francais se retrouve confronter a une situation inouie et doit
considérer la différence de nombreuses langues et cultures sans assouvir un modele franco-frangais
qui effacerait toutes différences. Chambeu nous éclaire sur ce point en précisant que : « ces
premiéres expériences caractérisent une volonté de reconnaitre par I'Ecole le droit a la différence et
prétendant permettre aux enfants et adolescents d'origine étrangere d'assumer leur identité culturelle
tout en valorisant, auprés de l'ensemble de la communauté scolaire, les différentes cultures
d'origine. Pour la premiére fois, 1'objectif éducatif de valorisation des langues et culture d'origine,
associé a l'organisation d' « activités interculturelles » ouvertes a tous les enfants dans le cadre des
activités d'éveil, acquiert droit de cité et reconnaissance officielle dans la circulaire de 1'Education

nationale du 28 juillet 1976. »'! (p. 11, 1997).

Le syntagme « activités interculturelles » souligne 6 combien l'intégration des éleves de cultures et
langues d'origine est une donnée importante pour les pouvoir publics francais dans les années 1970.
Cette dimension de la notion d'interculturel a de nouveau une visée de pédagogie et d'éducation et
poursuit le dessein de servir d'intermédiaire entre les cultures autochtones et cultures d'origines. Ces
approches éducatives de la notion d'interculturel seront bientot théorisées par des chercheurs au
cours de la décennie suivante et transcrites en compétences afin d'optimiser l'intégration des
nouveaux arrivants. Conformément a notre problématique, cette appréhension de la notion
d'interculturel renvoie aussi a la dimension de politique linguistique éducative et ceci fait toujours
partie des réflexions actuelles de la problématique bien que l'interculturel, comme nous le verrons
plus tard dans notre recherche, ait gagné ses lettres de noblesses dans d'autres domaines de
recherche (psychologie, sociologie, anthropologie, etc.,) et spheres professionnelles (relations

internationales, entreprise, etc.,). C'est pourquoi, nous poursuivrons notre réflexion avec l'apparition

maitrise suffisante de la langue francaise ou des apprentissages scolaires) dans les établissements et les écoles en
accompagnant les personnels d'éducation et d'enseignement. Experts dans leur domaine, ils peuvent répondre a des
demandes d'information, élaborer et animer des formations en partenariat aupres des acteurs nombreux et divers
qui oeuvrent dans le méme domaine (élus et employés des collectivités territoriales, travailleurs sociaux,

éducateurs, membres d'association). http://www.education.gouv.fr/cid55615/les-eleves-du-premier-degre-dans-les-
ecoles-publiques-et-privees.html (Consulté le 18 juin 2016).

151Chambeu, F. (1997), Interculturel : perspective historique, Referencias/Ressources, 2.
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de la notion d' « interculturel » dans le contexte brésilien.

1.1.3 CONTEXTE BRESILIEN DE L'APPARTION DE LA NOTION D'
« INTERCULTUREL »

Suite a une recherche dans le dictionnaire brésilien, nous n'avons pas trouvé de définition de la
notion méme d' « interculturel »"%. Ceci témoigne de la « nouveauté » de la notion qui est utilisée
au Brésil uniquement dans le domaine de la recherche. Néanmoins, il est utile de préciser que les
notions d' « interculturalité » et d' « interculturalisme » existent dans la littérature brésilienne et sont
définies en relation aux concepts de « multiculturalité » ou « multiculturalisme » qui ne sont pas
adéquats pour refléter une dynamique sociale prenant en compte des synthéses socio-culturelles
entres les groupes minoritaires et majoritaires de la société. Au Brésil, la notion d' « interculturel »
fait davantage référence a l'intégration de groupes minoritaires avec des groupes majoritaires dans
une visée de vivre-ensemble (société pluri-ethnique) et de reconnaissance des particularismes de
chacun des dits groupes. Elle est liée a la notion de « diversité culturelle » dans une optique

pédagogique ou d'éducation interculturelle comme nous allons le voir ci-apres.

Selon Pompeu da Silva et Akkari® : «l'idée de tenir compte de la diversité culturelle est
relativement récente dans le systéeme éducatif brésilien. En effet, en dépit de la diversité raciale et
ethnique constitutive de la société brésilienne, les approches interculturelles datent d'une
quinzaine d'années. Le pays a successivement connu l'esclavagisme et une politique officielle de «
blanchissement » de la population ; les afro-brésiliens continuent de cumuler actuellement inégalités
sociales et raciales. Toutefois, on a assisté durant les dernieres années a 1'émergence de nombreuses
approches interculturelles dans le systeme éducatif. » (p. 56, 2010). Dans le cas brésilien, la
notion d' « interculturel » est largement associée a 1'éducation interculturelle prenant en compte les
différentes ethnies qui composent sa nation pour promouvoir une égalité des chances a 1'école. Les
auteurs précisent que : « l'interculturel doit opérer entre d'une part « droit a la différence » et «
impératif d'égalité », et d'autre part, entre « traitement équitable des différents groupes ethniques »
et « systéme éducatif unitaire d'un Etat-nation ». Cela peut aboutir a un paradoxe persistant. Tout le
monde parle depuis quelques années de l'interculturel au Brésil, certaines initiatives 1égislatives ont,

par conséquent, eu la volonté de le valoriser dans le systeme éducatif. Toutefois, il est encore tres

152 Notre recherche s'appuie sur le Diciondrio da lingua Portuguesa, Evanildo Bechara, Academia Brasileira de
Letras, Editora Nova Fronteira (2009).

153 Akkari, A. Da Silva, C. P. (2010), Les approches interculturelles dans le systeme éducatif brésilien : entre
immobilisme et transformations radicales. Recherches en éducation, no. 9, p. 56-66.
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exceptionnel de le voir fonctionner vraiment dans le quotidien de 1'école car il réveille des blessures
historiques, des antagonismes et des conflits qui pourraient mettre en péril la cohésion nationale. »
(ibid., p. 56). L'interculturel ne serait-il au Brésil qu'un concept impossible a appliquer dans le
domaine éducatif ? Force est de constater que le contexte est différent de celui de la France et

qu'une société multi-ethnique est a considérer dans une perspective d'éducation interculturelle.

L' « interculturel » au Brésil : un enjeu éducatif crucial ?

La notion d' « interculturel » trouve officiellement ses origines dans les décennies 1980/1990 a
travers la notion de « diversité culturelle » au Brésil afin de former les enseignants a cette notion. A
cet égard, des directives curriculaires nationales « furent définies pour les formations en pédagogie,
par I’intermédiaire du rapport CNE/CP n°5 (2005)", soulignant 1’idée que les étudiants en
pédagogie devaient recevoir une formation pour garantir 1’intégration pleine et entiére des segments
historiquement exclus de 1’enseignement, dans le domaine des droits sociaux, culturels,
économiques et politiques. A travers ces « directives », que ’on peut donc entendre comme étant
des « orientations » en matiere de curriculum, on remarque que la diversité est encore traitée de
maniere générale, sans formuler de recommandations sur la facon d’inclure cette diversité dans les
contenus curriculaires de la formation, ni sur les compétences a développer, ni méme sur les criteres
d’évaluation a utiliser, ce qui reléve de la responsabilité des institutions en charge de I’offre de
formations en pédagogie. »'*> (Santiago et Canen, p. 45, 2013). Ces directives curriculaires ont par
la suite pris en compte les sensibilités multiculturelles par le biais de la promulgation de lois traitant
l'intégration des cultures indigenes et africaines et afro-descendants dans le curriculum scolaire.
L'objectif de I'Etat était une conscientisation et une éducation a I'histoire et a la culture afro-
brésilienne et africaine et en filigrane une éducation aux questions d'inégalité, de marginalisation,

de préjugés (indiens, noirs).

La notion d' « interculturel » n'est plus que jamais associée au domaine éducatif au Brésil car elle
fait le « pari » de la prise en compte des trois ethnies composant sa nation afin qu'elles aient une
égalité de droits face au défi que représente l'éducation a 1'échelle nationale. D'ailleurs, c'est le

Ministére de I’Education (MEC), qui a pour mission de mettre en ceuvre les politiques linguistiques

154 Ministério da Educacdo (MEC) : Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagées Etnico-Raciais
e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. (2005)

http://www.uel.br/projetos/leafro/pages/arquivos (consulté le 18 juin 2016).

155 Santiago, M., Canen, A. (2013), Les approches interculturelles dans I’éducation au Brésil, Revue internationale
d’éducation de Sévres 63, L’école et la diversité des cultures.
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et politiques éducatives, qui veille aussi au traitement des questions liées a la diversité culturelle
dans le contexte brésilien. Les syntagmes utilisés sont ceux d « approche interculturelle » ou d'
« éducation interculturelle » et ils soulignent tout le paradoxe de la notion puisque ces approches
sont censées résoudre 1'équation de la société multi-ethnique brésilienne et sa diversité culturelle
face a 1'éducation en charge de considérer toutes ces différences pour faire en sorte qu'il y ait une
égalité de droits dans une dialogique de l'universalité et de la singularité de sa population. Les
approches interculturelles sont liées a la formation des professeurs afin qu'ils soient en capacités
d'enseigner la question de la diversité culturelle et ethnique. C'est la raison pour laquelle au niveau
législatif, de nombreuses lois ont promu cette éducation interculturelle visant a interroger les
relations inter-ethniques a 1'école et dans la société en général tout en garantissant une plus grande
égalité des chances. D'ou le paradoxe de l'interculturel qui serait censé apporter une réponse

éducative tout en traitant de la diversité culturelle.

Conformément aux différents contextes de I'apparition de la notion d' « interculturel », nous
pouvons souligner que celle-ci s'inscrit d'emblée dans différents champs : politique, économique,
éducatif, linguistique, culturel, et que ses acceptions varient selon les continents, les pays et les
contextes civilisationnels — institutionnels. Nombreux sont les syntagmes pour décrire la notion
d' « interculturel » et ils caractérisent les divers champs et difficultés que cette nouvelle notion revét
: « dialogue interculturel », « phénomenes interculturels », « pédagogie interculturelle », « option
interculturelle », « approches interculturelles », « communication interculturelle » pour n'en citer
seulement quelques-uns que nous venons de voir dans ces considérations historique et

épistémologique.

Néanmoins, nous notons que tous ces syntagmes mettent en évidence la dynamique d'aller/retour
entre les langues-cultures dans une visée de dialogue, de contact, d'interaction et pose la question de
l'altérité et de la réciprocité. La dimension éducative est consubstantielle a la notion et au contexte
dans lequel elle s'inscrit. Nous pouvons donc nous demander comment ces syntagmes seront-ils des
lors adoptés par la communauté scientifique pour en faire un champ de recherche, et autant que
faire se peut traduire cela en termes de compétences interculturelles en didactique des langues-
cultures ? Si la notion de dialogisme est inhérente a celle d'interculturel, nous nous demanderons
comment ce dialogisme peut-il étre pensé dans 1'élaboration d'une politique linguistique éducative
tout en prenant en compte les différences de chacun des groupes ou des individus ? Porcher précise

en ce sens que : « c'est le préfixe -inter qui donne son poids au mot » et que « l'interculturel
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s'efforce de lutter en faveur de 1'égalité. »™*° (p 117, 2004). La notion d' « interculturel » s'érigerait-
elle en rempart contre le multiculturalisme qui ne reconnait pas la nature des relations des différents
groupes composant la société ? Ou releverait-elle davantage des notions de « pluriculturel »,
« diversité culturelle » récurrentes dans sa définition ? Dans le contexte européen, ce serait
d'ailleurs «a cause de » ces difficultés d'intégration que connaissent les différents groupes
composant la société que s'imposerait une « pédagogie interculturelle » et une « communication
interculturelle ». Si la dimension éducative est omniprésente dans la notion d' « interculturel », ce
qui renvoie a notre problématique de politique linguistique éducative, nous reviendrons dans un
souci de clarté sur les notions sous-jacentes de « diversité culturelle », « multiculturel/
multiculturalisme » et « transculturel / transculturalisme » afin de ne pas tomber dans une
description insipide de la notion d' « interculturel » sans l'articuler aux notions-clefs qui l'alimentent

et/ou la distinguent.

1.2 CONSIDERATIONS DES CONCEPTS : « DIVERSITE CULTURELLE »,
« MULTICULTUREL / MULTICULTURALISME », ET « TRANSCULTUREL /
TRANSCULTURALISME »

Remarque liminaire :

Nous soulignons que le terme « interculturel » est de loin le plus récurrent dans la littérature
francaise. Serait-ce un simple effet de mode ou une prise en considération du concept par la
communauté scientifique ? Il est a souligner que le concept d'interculturel est a une moindre échelle
utilisé comme synonyme d' « interculturalisme» ou d' « interculturalité ». Au-dela de I
« interculturel », la notion d' « interculturalisme » se définit comme « un modele de la gestion de la
diversité culturelle » (Bouchard, p. 393, 2012). L’interculturalisme revét d'une construction d'inter-
relations entre les diverses cultures d'une société qui induit des échanges réciproques entre les
cultures tout en préservant un respect mutuel. Il recherche les points communs entre les cultures
tout en préservant les différences individuelles. Nous notons que le terme « interculturalisme » est
fréquemment utilisé en opposition au « culturalisme ». Le culturalisme considere 'autre comme
représentant d'un Etat-Nation (francais comme entité collective abstraite) et se focalise sur les
différences nationales et sur les connaissances culturelles et linguistiques (démarche
ethnographique). Cette démarche ne favorise pas la rencontre, l'interaction contrairement a

l'interculturalisme (interculturel ou interculturalité) qui se base sur l'instabilité de 1'identité et se

156 Porcher, P. (2004), L'enseignement des langues étrangéres, Paris : Hachette Education.
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focalise sur les revendications identitaires et l'interaction pour analyser une situation d'échange.
Abdallah-Pretceille constate que : «la question n'est pas tant la culture de l'autre, mais tout
simplement la question de la relation a l'autre. C'est autrui, qui, dans sa totale diversité et
singularité, sous toutes ses formes, s'impose a nous. (...) Ainsi, la connaissance hors contexte, hors
relation, hors communication avec autrui, ne facilite pas la rencontre. » (p. 146, 2004). 1l faut bien
faire attention entre la notion d'interculturalisme, qui reconnait le caractére multiculturel de nos
sociétés, et de multiculturalisme, qui est un autre modele de gestion de la diversité culturelle que

nous définirons ci-apres.

1.2.1 LA « DIVERSITE CULTURELLE » : UNE IDEE EN VOGUE, UNE ARME
POLITIQUE OU UNE DOUCE CHIMERE ?

A Tinstar de I'approche brésilienne de la notion d' « éducation interculturelle » mettant la notion
de «diversité culturelle » au cceur de ses préoccupations, nous pouvons légitimement nous
demander quels liens corrélent ou distendent ces deux notions et quelle articulation pourrions-nous
dresser. Pour ce faire, nous définirons dans un premier temps la notion de « diversité culturelle » a

la lumiere des acceptions de la notion, puis tenterons de l'articuler avec celle d' « interculturel ».

1.2.1.1 LA « DIVERSITE CULTURELLE » SELON L'UNESCO

La notion de « diversité culturelle » se retrouve dans certaines définitions de la notion d'
« interculturel » telle que nous I'avons vu dans la déclaration de I'Unesco qui prone la résolution
positive des conflits avec des valeurs de respect et de tolérance et reconnait la nécessité d'un
dialogue interculturel comme gage de paix afin de résoudre les différends qu'ils pourraient naitre
des relations politiques, économiques entre les Etats. L'Unesco ajoute méme que : « la diversité
culturelle est une force motrice du développement, pour ce qui est de la croissance économique et
comme moyen de mener une vie intellectuelle, affective, morale et spirituelle plus satisfaisante. Elle
représente un atout indispensable pour atténuer la pauvreté et parvenir au développement durable,
grace notamment au dispositif normatif, aujourd’hui complet, élaboré dans le domaine culturel.
Parallelement, la reconnaissance de la diversité culturelle - par une utilisation novatrice des médias
et des Technologie de I'Information et de la Communication en particulier - est propice au dialogue
entre les civilisations et les cultures, au respect et a la compréhension mutuelle. » (Déclaration

universelle de PUNESCO sur la diversité culturelle, 2001).
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Au regard de cette premiere définition non moins politique, nous pouvons nous demander si la
notion de « diversité culturelle » ne s'opposerait-elle pas de fait a I'uniformité ou I'homogénéisation
culturelle liée a la mondialisation ? En effet, la définition associe la diversité culturelle au
développement et a la lutte contre la pauvreté tout en soulignant un nécessaire dialogue interculturel

comme corollaire de ses enjeux. Ces éclairages de 1'Unesco semblent inscrire véritablement cette

notion a la croisée des enjeux majeurs du XXI® siécle de ce qui est communément appelé de
mondialisation. Néanmoins, cette notion semble étre antagoniste de celle d'universalité pour
promouvoir les particularités des cultures dans une diversité culturelle homogene. Etant donné la
complexité de la notion, qui une fois encore se révele polysémique, nous chercherons d'autres
acceptions de cette notion de « diversité culturelle » avant d'essayer de l'articuler avec celle d'

« interculturel ».

1.2.1.2 LA « DIVERSITE CULTURELLE » : SELON L'UNION EUROPEENNE

Au niveau européen, 1'Union Européenne'” (UE) définit la notion de « diversité culturelle » par le
prisme de l'héritage culturel qui est le fruit d’une histoire commune comprenant différents
événements tels que : la civilisation grecque, I’Empire romain et la mise en place d’un droit écrit, le

christianisme comme facteur structurant de I’Europe au Moyen-Age, les deux guerres mondiales du

XX siecle et I’exigence d’une paix durable, etc,. Cet héritage, consacré par le traité de Lisbonne
(2009) qui mentionne que : « les héritages culturels, religieux et humanistes de 1’Europe » comme
source d’inspiration pour la construction européenne (préambule) présentent néanmoins des
diversités culturelles. Ainsi, nous constatons que malgré cet héritage en commun, les Européens
jouissent de langues différentes, telles que les langues germaniques et anglo-saxonnes au nord de
I’Europe, les langues latines et romanes au sud. Au niveau religieux, 1'Europe se partage entre
catholiques, protestants, orthodoxes et autres croyances. Cette diversité culturelle et linguistique a
été également consacrée par le traité de Lisbonne : «1’Union Européenne doit en respecter la
richesse et veiller a la sauvegarde et au développement du patrimoine culturel européen. »
(article 3). Cette définition s'inscrit dans le prolongement de celle de 1'Unesco dans le sens ou la
diversité culturelle européenne est représentée par une institution politique qui est chargée de faire

respecter cette diversité et d'en donner la définition. Nous ne notons pas cependant de liens entre

157 L'Union Européenne est une union politique et économique unique au monde entre vingt-huit pays couvrant une
bonne partie du continent européen. Cette entité qui allait devenir I'UE est née au lendemain de la Seconde Guerre
mondiale. Son premier objectif était de renforcer la coopération économique, en partant du principe que les pays
liés par des échanges commerciaux deviennent économiquement interdépendants, et sont donc moins enclins a

entrer en conflit. https://europa.eu/european-union/about-eu/eu-in-brief fr (Consulté le 13 juin 2016)
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cette acception de la notion avec l'idée d'un dialogue interculturel bien qu'il subsiste 1'idée d'un
héritage commun entre les peuples européens. En revanche, l'idée d'un dialogisme entre diversité et
universalité est présente dans toutes les définitions, c'est pourquoi, nous reviendrons sur les liens
entre universalité/particularité, unité/diversité en lien avec la pensée complexe de Morin avec

I'exemple de 1" « exception culturelle francaise ».

1.2.1.3 LA « DIVERSITE CULTURELLE » ET LA « PENSEE COMPLEXE :
QUELLES RELATIONS ?

Dans les années 1990 en France, la notion d' « exception culturelle francaise » émanant du
actuelles ou passées de la France en relation aux autres pays du monde. Cette notion désignait en
fait la politique culturelle conduite par le Ministre des Affaires Culturelles, André Malraux, dont
nous avons déja parlé, qui avait permis entre autre a la France de 1égiférer et réglementer sa création
artistique. L'idée d' « exception culturelle » renvoyait dans ce cas de figure aux biens et services
culturels (livres, journaux, films, etc.) qui n'étaient pas considérés comme des marchandises comme
les autres car ils étaient le reflet de 1'expression de l'identité spécifique francaise bénéficiant d'une
aide spécifique de 1'Etat. La France a depuis remplacé cette notion d' « exception culturelle » par
celle de « diversité culturelle » afin qu'elle soit comprise de tous les pays. Cependant, la France
continue a se distinguer des autres nations pour cette fameuse « exception culturelle » sans savoir
vraiment ce qui se cache derriere. Ce dialogisme entre particularité francaise contribuant a
l'universalité est encore une fois une position ethnocentrée et politique pour définir la notion de

« diversité culturelle ».

L'idée de « diversité culturelle » : un cheminement vers la pensée complexe ?

Au niveau de la France, nous citerons la définition de « diversité culturelle » de la Fondation Chirac
: « Quand une culture est niée dans ce qu’elle peut apporter a 1’universel, la violence n’est jamais
tres loin. C’est pourquoi ma Fondation apportera une attention toute particuliere au sujet des
langues et des cultures menacées d’extinction. »'* (Jacques Chirac, lancement de la Fondation
Chirac, 9 juin 2008). Le dénominateur commun des trois définitions précédemment citées a fort
caractere politique réside dans l'antagonisme dialogique universel/particulier ou unité/diversité

entres les langues et les cultures. Sur ce point, Morin nous précise que : « les humains doivent se

158 www.fondationchirac.eu/wp-content/uploads/fiche-sorosoro-GP-.pdf (consulté le 16 juin 2016)
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reconnaitre dans leur humanité commune, en méme temps que reconnaitre leur diversité tant
individuelle que culturelle. »™° (p. 55, 2000), ce qui dénote que l'unité et la diversité humaine sont
intrinsequement liées et font partie d'un tout. Autrement dit, le concept d'unité nous permet aussi
bien de mettre en avant nos différences que le concept de diversité nous permet de mettre en avant

nos ressemblances, soit, ce qui nous (re)lie ou ce qui est tissé avec (complexus).

Les acceptions politiques de la notion de « diversité culturelle » font référence a la pensée
complexe, en ce sens que l’unité et la diversité sont indissociables pour permettre aux sociétés
modernes d’exister sans conflits. La devise de 1'Union Européenne illustre notre propos a travers sa
devise latine : « In varietate concordia » (Unie dans la diversité). En effet, ce qui nous rassemble
permet aux individus de coexister ensemble et ce qui nous différencie permet aux individus
d’exprimer leur singularité, leur particularité, d'ou les liens entre les notions de « diversité
culturelle » et d' « interculturel », au sens du dialogue des cultures et des civilisations. Par ailleurs,
nous notons que contrairement a ce que les sciences humaines et sociales ont développé autour de la
notion de « diversité culturelle », c'est-a-dire un binarisme culturel avec les notions de : culture
dominante/culture dominée, culture savante/culture partagée (Cf: partie 1), etc, nous prenons partie
d'affirmer que cette notion de « diversité culturelle » s'inscrit dans un dialogisme que nous ne
concevons pas binaire puisque celui-ci peut renvoyer au dialogue des cultures avec de nombreux

allers/retours et s'articuler avec la notion d' « interculturel ».

Conformément au fait que notre recherche s'inscrive dans le champ de la pensée complexe, nous
tenions a souligner que cette notion de « diversité culturelle » n'est aucunement binaire car elle
comporte en elle une dialogique interculturelle entre langues-cultures. D'ailleurs, le Directeur
Général de 1'Unesco, Koichiro Matsuura (1999-2009), établit un parallele entre diversité culturelle
et diversité biologique (Déclaration universelle de 1'Unesco sur la diversité culturelle, 2001)'®. Au
méme titre que la biodiversité est nécessaire a 1’équilibre de la nature, la diversité culturelle est
nécessaire au genre humain et il en fait un impératif éthique, inséparable du respect de la dignité de
la personne humaine. La diversité culturelle induit plus que jamais échange, dialogue entre les
cultures et les langues en prenant le parti de la pensée complexe. Pourrions-nous essayer de trouver

une définition qui refléte ce dialogisme ?

159 Morin, E. (2000), Les sept savoir nécessaires a I'éducation du futur, Reproduit avec la permission de 1'Unesco
(1999), Editions du Seuil.

160 http://www.unesco.org/bpi/fre/unescopresse/2001/01-120f.shtml (Consulté le 16 juin 2016).
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1.2.2 LA « DIVERSITE CULTURELLE » : UNE LOGIQUE D'EGALITE ?

Pour poursuivre notre réflexion, nous donnerons donc ici la définition de la notion de « diversité
culturelle » de Wicht, juriste suisse et chef des affaires internationales a 1'Office fédéral de la culture
qui prolongera notre réflexion sur la notion de dialogisme : « la diversité ne saurait en aucun cas
étre une simple juxtaposition de cultures différentes sans lien les unes avec les autres. La diversité
culturelle n'est pas la gestion permanente d'un conflit. Ce n'est pas une espéce de « défense », de
droit de I'homme ; c'est une logique d'égalité, étendue dans l'espace. C'est la recherche de la

compréhension mutuelle, du dialogue, des échanges et des valeurs partagées. »'®' (p. 25/26, 2004).

Puis, nous l'enrichirons avec celle de Bernier et Atkinson'® qui reviennent sur la genése des cultures
individuelles contribuant a alimenter la notion de « diversité culturelle » : « 1’acquisition de la
culture pour les individus se fait d’abord dans un contexte particulier, dans un environnement
singulier, par un processus de socialisation qui commence avec sa famille, ses proches, une
éducation donnée (qui lui fournit non seulement un accés a des connaissances dites universelles,
mais aussi des informations sur le milieu particulier ou il vit), une compréhension et une
interprétation de sa situation dans un ensemble social particulier doté d’une organisation, de regles,
de normes, de repéeres symboliques, et méme, d’« outils » culturels propres parmi lesquels une
langue, par exemple. Le processus d’acquisition de la culture est toujours 1’acquisition d’une culture
particuliere. De la méme facon que 1’éducation est un processus cumulatif qui demande
I’acquisition préalable de certaines connaissances a d’autres, I’accés a une culture générale et la
plus universelle qui soit commence par 1’apprentissage d’« une culture ». C’est inscrit dans « une
culture » particuliere que I’individu se développe et peut éventuellement s’ouvrir et se situer par
rapport aux autres cultures avec leurs différences et leurs ressemblances. C’est d’abord par une
connaissance de son milieu propre qu’il lui sera possible de participer pleinement a celui-ci et de
devenir lui-méme un « agent culturel ». Reconnaitre la diversité culturelle ne consiste donc pas a
nier I’existence ou le développement d’une culture universelle, mais c’est reconnaitre que 1’histoire
méme ou I’évolution de cette culture est un cumul résultant de ’interaction de plusieurs cultures. En

dernier ressort, c’est reconnaitre qu’il n’existe pas une fagon unique de concevoir le monde, d’y

161 Wicht, B. (2004), Diversité culturelle et mondialisation, Ouvrage collectif, Editions Autrement, Collections
Mutations.

162 Atkinson, D., Bernier, 1. (2000), Mondialisation de I'économie et diversité culturelle : Les arguments en faveur de
la préservation de la diversité culturelle, discussion paper prepared for the 2nd intergovernmental dialog on
Francophonie, Agence intergouvernementale de la francophonie, Paris.
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vivre, et de I’exprimer. » (p. 6, 2000).

Ces deux définitions insistent sur la reconnaissance de la diversité culturelle qui est tout a fait
envisageable avec l'idée de développement de l'idée d'une culture universelle. En effet, la
reconnaissance de la diversité culturelle est aussi la reconnaissance de l'histoire et du dialogue des
langues et des cultures afin de considérer les différents découpages du réel du monde. En d'autres
termes, nous sommes a la fois spectateurs et acteurs de ce processus d'acquisition culturel, en ce
sens que chaque groupe partage des systémes culturels entre différents pays sans pour autant laisser
de coté ses particularismes culturels propres. A partir du moment ot nous acceptons l'idée que
chaque culture interagit et se construit avec une autre, nous acceptons aussi l'idée que toute culture
est par essence pluriculturelle. C'est cette pluriculturalité qui caractérise les sociétés modernes a
travers les échanges culturels et les contacts entre les différents groupes des sociétés qui
introduisent dans cette interaction leur maniére de pensée, d'agir d'une maniére continue.
Reconnaitre la diversité culturelle est avant tout admettre la pluralité des cultures du monde et plus
spécifiquement celles qui cohabitent dans un méme espace. La diversité culturelle se construit donc

en lien étroit avec I'hétérogénéité fondamentale de chaque culture.

Ces définitions mettent en avant la nécessité d'un dialogue interculturel entre les nations pour
promouvoir la diversité culturelle, ce qui montre que les notions d' « interculturel » et de « diversité
culturelle » sont étroitement liées. Nous pouvons donc nous demander comment prendre en compte
l'acception des différences entre les individus, groupes ou nations tout en développant le dialogue et
la recherche de valeurs communes ? Ce questionnement trouve des éléments de réponses dans la
politique de promotion de la diversité culturelle mise en place par 1'Organisation Internationale de la

Francophonie (OIF).

1.2.3 L'ORGANISATION INTERNATIONALE DE LA FRANCOPHONIE :
QUELLE PROMOTION DE LA DIVERSITE CULTURELLE ?

L'Organisation Internationale de la Francophonie (OIF) promeut la diversité culturelle dans ses
objectifs comme en témoigne l'onglet sur son site internet intitulé « Diversité et développement
culturels » : « Apres avoir joué un role déterminant dans 1’adoption de la Convention sur la
protection et la promotion de la diversité des expressions culturelles de 1’Unesco en 2005, I’OIF
s’est pleinement mobilisée dans la mise en ceuvre de cet engagement international qui est plus que

jamais d’actualité. Alors que les risques de monopole culturel et d’exacerbation identitaire
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s’accroissent, la Francophonie continue d’accentuer le plaidoyer pour promouvoir le dialogue des
cultures et des religions, ainsi que la vision d’un monde riche, mais aussi plus siir, de par sa

diversité culturelle pleinement assumée. »'*

En 2000, M. Boutro Boutros-Ghali, premier secrétaire général de la Francophonie (1997-2002) de
I'OIF, avait alors proposé de faire de I'espace francophone un espace d'échanges et de dialogue a

partir de cinq principes d'action :

1. En tant qu'un des enjeux majeurs de la mondialisation, la diversité culturelle est devenue

un facteur déterminant de la paix et de la stabilité dans le monde.

2. La diversité culturelle ne connait pas de solution universelle. Elle découle d'une

connaissance approfondie des conditions locales propres a chaque pays et a chaque société.

3. La diversité culturelle est le fruit d'une tension et dun équilibre nécessaires et
harmonieux entre le respect des localismes, d'une part, et le développement de l'idée

confédérale, d'autre part.

4. La diversité culturelle n'est pas le simple résultat du développement d'une situation de
fait. C'est une démarche volontariste des autorités publiques visant a établir la

compréhension mutuelle par 1'échange et le dialogue.

5. Le dialogue et 'échange s'obtiennent et se réalisent non seulement par des programmes
académiques emblématiques, mais aussi par des actions concrétes orientées sur la vie
quotidienne : aménagement de programmes scolaires ; jeux de roles ; vulgarisation des
connaissances sur les autres cultures (fascicules, brochures, vidéos, etc.) ; expositions
croisées et transversales (présentation de la culture d'autrui) ; généralisation d'approches
appropriées notamment par le genre (égalité ou inégalité homme/femme) ; aménagement des

lois lors d'une révision constitutionnelle ou législative.

Si ces cinq principes d'action de I'OIF font de la notion de « diversité culturelle » un enjeu majeur
de la mondialisation en tant que facteur déterminant de la paix, ceci ne peut étre congu qu'en

instaurant un dialogue, un échange entre les cultures et les langues, tout en posant le « dialogue

163 http://www.francophonie.org/-Diversite-et-developpement-.html (Consulté le 14 juin 2016)
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interculturel » comme dialogique féconde de la compréhension mutuelle des autorités publiques.
Cette vision du monde de I'OIF parait un peu paradoxale puisque la notion de « diversité
culturelle » n'est probablement pas exprimée ou traduite de la méme maniere dans d'autres langues.
Néanmoins, cette défense de la « diversité culturelle » sous-tend 1'idée que chaque pays est en
quelque sorte multiculturel puisqu'il possede a la fois une pluralité de langues et de cultures. Pour
autant, puisse chaque pays mettre en commun ses langues et ses cultures pour tendre vers une
civilisation mondiale homogéene et uniforme ? Cela nous parait peu probable, d'autant que la
pluralité culturelle de chaque nation n'est plus que jamais soulignée au profit d'une civilisation

homogene mondiale vide de sens.

1.2.4 LA DIVERSITE CULTURELLE : QUELLES DEFINITIONS DANS LA
LITTERATURE ?

Lévi-Strauss enrichit notre réflexion en précisant que : « il ne faut pas se dissimuler que la notion de
civilisation mondiale est plus pauvre, schématique, et que son contenu intellectuel et affectif n'offre
pas une grande densité [...]. La véritable contribution des cultures ne consiste pas dans la liste de
leurs inventions particuliéres, mais dans I'écart différentiel qu'elles offrent entre elles. Le sentiment
de gratitude et d’humilité que chaque membre d'une culture donnée peut et doit éprouver envers
toutes les autres ne saurait se fonder que sur une seule conviction : cela, méme si la nature derniére
de ces différences lui échappe, ou si, malgré tous ses efforts, il n'arrive que trés imparfaitement a la
pénétrée. » (p. 50, 1961). Cette citation met clairement a mal l'idée d'une civilisation mondiale
homogeéne car elle impliquerait la coexistence de cultures offrant entre elles le maximum de
diversité qui serait consubstantielle a cette coexistence. Ceci renforce l'idée du dia de dialogisme, ce
que Lévi-Strauss appelle « I'écart différentiel » entre les cultures, ce qui serait dans notre recherche
le dialogue interculturel franco-brésilien. Cultiver cet aller/retour permettrait de nourrir 1'idée de
« diversité culturelle » tout en posant la question de l'altérité. Cultiver cet aller/retour, c'est
également reconnaitre le caractére multiculturel et plurilingue des sociétés modernes dans lesquelles
nous vivons. C'est pourquoi, dans un souci d'absolue clarté, nous définirons comme convenu les
notions de « multiculturalisme / multiculturel » et « transculturalisme / transculturel » a la lumiere
des acceptions scientifiques actuelles et nous évoquerons le modeéle canadien québécois pour

alimenter notre réflexion.

En conclusion de cette sous-partie, nous soulignerons tout de méme que cette notion de « diversité

culturelle » reste polysémique et peu univoque puisqu'elle est davantage considérée par les
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institutions politiques qui en font un combat, que par la communauté scientifique qui ne s'est guerre
appropriée la notion. En effet, si la question essentielle est de savoir « comment faire coexister
harmonieusement et comment favoriser 1'épanouissement de communautés dont les valeurs, les
désirs, les projets, les intéréts sont proclamés différents, sinon opposés. L'enjeu est colossal puisqu'il
y va de la survie méme de I'humanité a une époque ou, des exemples récents le démontrent encore,
quelques individus décidés peuvent, avec des moyens dérisoires et a la portée de tous, menacer la
vie d'une collectivité ou d'une partie de celle-ci. Face a ces problemes les sciences de I'homme sont
actuellement étrangement démunies. »'* (p. 98, 2003). C'est la raison pour laquelle nous
souhaitions mettre en relation les notions d' « interculturel » et de « diversité culturelle », qui ont
certes en commun le syntagme de « dialogue interculturel » mais qui ne sont pas considérées de la
méme maniere et ne font pas face aux mémes enjeux. En effet, si la notion d' « interculturel » a été
associée au contexte migratoire, nous verrons par la suite que ses acceptions ont évolué alors que la
notion de « diversité culturelle » releve de combats politiques menés par de grandes institutions. Et
bien que la notion de « diversité culturelle » (mais également diversité biologique et linguistique)
commence certainement a retenir de plus en plus l'attention des chercheurs, « les problemes
théoriques globaux qu'elle pose, tant au niveau méthodologique et épistémologique que d'un point
de vue éthique et pratique n'ont apparemment jamais fait 1'objet d'une étude d'ensemble. » (ibid, p.
97). C'est la raison pour laquelle nous avons éprouvé des difficultés certaines a cerner cette notion
de «diversité culturelle » et que nous avons été contraints de donner des acceptions émanant
davantage d'instituions politiques que scientifiques afin de les articuler avec la notion

d' « interculturel ».

Nous poursuivrons comme convenu notre réflexion en articulant cette fois les notions d'
« interculturel » et de « multiculturel » et « multiculturalisme » afin de voir si elles sont compatibles

ou si au contraire elles ne peuvent pas coexister ensemble.

1.3 LE « MULTICULTUREL » ET LE « MULTICULTURALISME »

Le multiculturel, du latin multus, « nombreux, abondant, en grande quantité » et cultura, « culture,
agriculture », est une distinction quantitative qui indique la cohabitation de multiples cultures a
l'intérieur d'une société. Néanmoins, elle ne précise pas la nature des relations que les cultures

entretiennent entre elles. Cette notion reléve davantage d'un constat d'une pluralité (pluriculturel) de

164 Ferréol, G. Jucquois, G. (sous la dir.) (2003), Dictionnaire de I'altérité et des relations interculturelles, Armand
Colin.

146



cultures, au sens ou il existe dans un méme ensemble de multiples ou plusieurs cultures co-
présentes. A 1'échelle mondiale, les cultures sont séparées en civilisations ou aires géohistoriques.
C'est dans cette perspective que le « multiculturalisme » tente d'apporter les réponses sur les natures
des liens qu'entretiennent les cultures a l'intérieur de la méme société afin de sortir du constat pour

s'ériger comme une solution culturelle et politique.

Jusqu'ou une société démocratique peut-elle aller dans la reconnaissance des différences
culturelles ? Dans quelle mesure cette reconnaissance constitue-t-elle un élément de la dignité des
individus ? Pour tenter de répondre a ces questions, nous introduirons notre propos en donnant
diverses définitions du concept de « multiculturalisme » a partir d'expériences concrétes qui 1'ont
nourries. Puis, nous chercherons ensuite a cerner la spécificité du concept afin d'analyser son

articulation avec celui d' « interculturel ».

Contrairement a ce qui est souvent écrit, le concept de « multiculturalisme » est né au Canada, en
Suéde et en Australie et non aux Etats-Unis. Si aux Etats-Unis 1'émergence du multiculturalisme est
« concomitante a la lutte pour les droits civiques des années 1960 et fait suite a une politique
migratoire caractérisée par l'idéologie du melting-pot'® (c'est-a-dire 1'intégration des immigrants de
toutes provenances et de toutes conditions sociales dans une méme culture). » (Abdallah-Pretceille,
p. 26, 1999) ; en ce qui concerne le Canada, le point de départ de la réflexion concerne directement
le Québec' et la place de sa langue francaise : « Dés 1965, une commission sur le bilinguisme et le
biculturalisme se réunit pour rendre un rapport recommandant de remplacer la politique biculturelle
par le multiculturalisme. » (Policar cité dans le Dictionnaire de I'altérité et des relations
interculturelles, p. 226, 2003). Ces recommandations seront finalement adoptées en 1971 et
incorporées dans la constitution en 1982 sous la forme d'une Charte des droits et des libertés. Au fur
a mesure, une législation verra le jour concernant non seulement le domaine linguistique mais plus

largement dans ceux de la culture, de 1'éducation et de la lutte contre les discriminations.

En 1982, la notion de « multiculturalisme » est enchassée dans la Charte canadienne des droits et
libertés. L’article 27 de la dite Charte énonce que : « toute interprétation de la présente charte doit

concorder avec 1’objectif de promouvoir le maintien et la valorisation du patrimoine multiculturel

165 Le terme melting-pot a été emprunté au titre d'une piéce de théatre a grand succeés de 1'écrivain britannique Israél
Zangwill (1908) (Larousse 2015)

166 Le Québec est une province du Canada, dont la capitale est Québec et dont la langue officielle est le francais.

https://www.ville.quebec.qc.ca/apropos/index.aspx (Consulté 16 juin 2016)
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des Canadiens. »'*". Selon le sociolinguiste canadien Leclerc, un rapport (L’égalité, ¢a presse!) a été
publié en 1984 par le Comité parlementaire spécial sur les minorités visibles ; il fut suivi en 1985
par le Comité permanent de la Chambre des communes sur le multiculturalisme. Ainsi, la Chambre
des communes adoptait la Loi sur le multiculturalisme canadien, dont 1’objectif était de préserver et
de valoriser le multiculturalisme au Canada, de faciliter la préservation de la culture et de la langue,
a combattre la discrimination, favoriser la sensibilisation et la compréhension culturelles et
promouvoir des changements institutionnels qui tiennent compte de la dimension culturelle. Ce n'est
pas un hasard si la Loi sur le multiculturalisme canadien a été sanctionnée le 21 juillet 1988, alors
que la Loi sur les langues officielles 1'a été le 28 juillet de la méme année. Pour le gouvernement
fédéral, les deux lois sont liées, mais la Loi sur le multiculturalisme n'est pas une loi linguistique (le
multiculturalisme), mais le texte fait néanmoins référence aux langues non officielles (art. 3 a 5).
Bien que le Canada se dirige vers une société de plus en plus diversifiée et que le multiculturalisme
semble une caractéristique intégrante de toute politique, c'est le bilinguisme qui, dans les faits,
accapare la quasi-totalité du budget alloué aux langues. En novembre 2002, le gouvernement a

annoncé qu’une Journée canadienne du multiculturalisme serait célébrée chaque année le 27 juin.

Cette politique multiculturaliste mise en place depuis 1982 aura permis de contourner les
revendications québécoises, autochtones et des émigrés afin d'avoir une représentativité plus juste
de la société canadienne dans la constitution. Cette expérience canadienne montre le lien entre la
question du particularisme culturelle et celle de la participation a la vie économique. Certains
auteurs parlent de multiculturalisme intégré qui a pour caractéristique « de ne pas séparer les
demandes sociales des groupes minoritaires de leurs demandes culturelles, les besoins économiques
généraux du pays concerné de ses valeurs politiques et morales. » (Wieviorka, p. 238, 1998).
Conformément au modéle canadien, le concept de « multiculturalisme » renvoie a la juxtaposition

des cultures en présences mais quelle articulation a-t-il avec la notion d' « interculturalisme » ?

1.3.1 QUELLE ARTIUCALTION ENTRE « MULTICULTURALISME » et «
INTERCULTURALISME » AU CANADA ?

Selon Abdallah-Pretceille : « la juxtaposition dans le discours officiel canadien des termes de
« multiculturalisme », intégration, « interculturalisme » (dans le cadre d'un programme relatif a la
compréhension interculturelle) témoigne de la difficulté de stabiliser dans le discours et dans les

pratiques la prise en compte d'une réalité complexe et délicate ». (ibid., p. 27). De plus, selon

167 http://www.axl.cefan.ulaval.ca/amnord/cnd-loi-multiculturalisme1988.htm (Consulté 18 juin 2016)
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Bouchard'®, les principales raisons pour lesquelles tous les gouvernements québécois ont rejeté le

multiculturalisme depuis 1971 s'expliquent comme suit : « depuis le milieu du XIXE siécle, les
francophones québécois luttaient pour faire prévaloir une définition du Canada comme étant formé
de deux nations (anglophone et francophone) partageant les mémes droits » (p. 93, 2012). C'est
pourquoi, le multiculturalisme canadien « noie les francophones québécois » dans la mosaique des
groupes ethnoculturels composant le Canada. Le multiculturalisme affaiblit en quelque sorte le
poids du Québec au sein du Canada. L’auteur affirme également que la politique du
multiculturalisme a été congue pour un Canada anglophone, refusant ainsi les inquiétudes
concernant la langue, de méme que les concepts de culture nationale ou majoritaire. De la sorte,
I’interculturalisme est né d’un rejet du multiculturalisme, mais se veut davantage conforme aux
réalités québécoises : « I’élément le plus déterminant et le plus évident, c’est que 1’interculturalisme
prend pour objet la nation québécoise dans son ensemble, comme société d’accueil, nation dont les
racines historiques, sociologiques et institutionnelles sont profondes et dont I’existence fait 1’objet

d’un tres large consensus. » (ibid., p. 99).

En termes de politique linguistique éducative, les organismes du domaine éducatif de la province de
Québec font une distinction entre politique multiculturelle canadienne et la politique interculturelle
québécoise. Quand le multiculturalisme défend 1'égalité des droits, l'interculturalisme défend le droit
a la différence aussi bien dans les domaines politique qu'éducatif. L'arrivée d'un nombre croissant
d'étudiants de populations migrantes avec des caractéristiques linguistiques les plus diverses a fait
de I'école québécoise un lieu multiculturel par excellence qui a dii s'adapter aux changements de son
public. Ainsi, en 1990, le Ministere de I'Tmmigration et des Communautés Culturelles (MICC) a
promulgué la Déclaration politique en matiere d'immigration et d'intégration et propose un
« contrat moral d'intégration » qui déclare « le partage du frangais comme langue commune de la
vie publique de la société québécoise ; le droit et le devoir de tous les citoyens, quelle que soit leur
origine, de participer et de contribuer pleinement a la vie économique, sociale, culturelle et
politique du Québec ; I’engagement a batir ensemble un Québec pluraliste ou les citoyens de toutes
cultures et de toutes origines pourront s’identifier et étre reconnus comme des Québécois a part

entiére. »'®

. Au-dela d'adopter le francais comme langue commune, une politique publique de
promotion de 1'éducation interculturelle a vu le jour afin de conjuguer les valeurs culturelles d’une

société hote et d’une culture et d’une langue majoritaires, tout en respectant les droits

168 Bouchard, G. (2012), L’interculturalisme. Un point de vue québécois. Montréal, Editions Le Boréal.
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d’accommodements des minorités et pour valoriser un pluralisme culturel, aussi bien en salle de
cours que dans l'élaboration des curricula. D'ailleurs, les programmes québécois comportent une
dimension culture-civilisation trés importante dans les cours de langue francaise a l'image du
nouveau curriculum entré en vigueur a 1'école primaire en 2001 et dans le secondaire a partir de

2003 (Lebrun, 2007)".

Si le concept de « multiculturalisme » renvoie au Canada a une politique de la reconnaissance de la
différence, de I'acception, de la tolérance de l'autre, c'est-a-dire de la reconnaissance de chaque
communauté composant par juxtaposition la société québécoise, il est méme devenu une
philosophie éthique qui se retrouve également en Grande-Bretagne. En Europe, le terme de
multiculturalisme s’applique surtout aux minorités ethniques ou migrantes, selon les formulations

des pays, qui doivent s’intégrer dans des Etats dont la tradition nationale est ancienne.

En France, I’expression est officiellement inexistante et la référence au multiculturalisme est soit
absente, soit confondue avec des pratiques et des discours sur I’ « interculturel ». » (Abdallah-
Pretceille, ibid., p. 28). La notion de « multiculturalisme » entend apporter une réponse morale,
positive, réaliste pour faire cohabiter des cultures différentes au sein d'une méme société sans qu'il y
ait interaction profonde entre elles comme le présuppose la notion d' « interculturel ». L'objectif est
que ces cultures vivent en reconnaissant le droit d'exister et d'étre autres, c'est ce que le philosophe
canadien Taylor nomme «la politique de la reconnaissance ». Néanmoins, une société
multiculturaliste, bien qu'elle ne favorise pas les relations entre les cultures qui la constitue, n'ignore
en rien les contacts entre les cultures. C'est précisément ici que se rejoignent les notions de
« multiculturel » et d' « interculturel », qui décrivent des phénomenes issus de contact entre les
cultures et qui lors de la rencontre de ces cultures plurielles renvoient a la notion de
« transculturel », soit, une prise en considération des caractéristiques culturelles communes
traversant ces cultures. Ainsi, nous ferons le lien ci-apres entre les notions d' « interculturel », de
« multiculturel » et celle de « transculturel » qui selon les points de vue des pays et de leurs langues
varient. La mondialisation nous rappelle toutefois que nos identités sont plurielles et que la notion
de « transculturel » élargit le champ de notre étude en tant que méthode d’interprétation potentielle
de toute réalité métissée. Les notions de « multiculturel », « interculturel » et « transculturel »
relévent en effet d' « antagonismes adaptatifs » (expression empruntée a Demorgon) dans le sens ou

ils sont a considérer ensemble et non séparément comme nous le démontrerons ultérieurement.

170 Lebrun, M., Colles, L., Robinet, M-C. (2007), La littérature migrante dans I’espace francophone, Belgique,
Editions Modulaires Européennes.
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1.4 LE « TRANSCULTUREL » ET « TRANSCULTURALISME »

Le mot « transculturel » désigne un phénomene social qui concerne les contacts entre plusieurs
cultures qui ont des identités plurielles. Le transculturalisme en est son adaptation théorique. Le
préfixe trans de « transculturel » peut signifier a la fois « a travers » (« transocéanique », qui
traverse 1'océan) et également « par dela » (« transmanche », par dela la frontiere franco-anglaise).

Selon Forestal'”!, le préfixe trans évoque : « le passage, 1’échange, considéré soit positivement soit

négativement ou alternativement 1’un et ’autre. Ainsi la transfusion sanguine au XVII® siécle
suggere un échange possible de qualités entre les vivants. » (p. 69, 2009). Dans le champ culturel, la
notion de « transculturel » signifie la traversée d'une culture a l'autre aussi bien dans I'espace que
dans le temps. Par exemple, nous sommes tous affiliés a différentes sub-cultures (cf: chapitre 1) que

nous pouvons traverser en allant de 1'une a I'autre.

Dans le domaine de la médecine, nous parlons de « psychiatrie transculturelle » comme « maniéere
de soigner les migrants en tenant compte de leur subjectivité et des appartenances qu'ils
choisissent. »'”* (Moro, p. 16, 2010). Dans le domaine religieux et politique, de nombreux frangais
se réclament d'un « transculturel républicain, laique. » (Demorgon, p. 14, 2013) alors que catholique
signifie en grec « universel, général » (katholikos) et que « aucune religion n'a vraiment pu devenir
universelle et aucune politique laique non plus. » (ibid., p. 14). Nous pouvons également évoquer
I'exemple de la politique coloniale francais en Algérie qui divisait les populations en cultivant une
segmentation ségrégative entre les identités. C'était bien ’Etat « républicain » qui avait mis en place
une politique d'assimilation pour servir une idéologie coloniale en instaurant des statuts inégaux

entre arabophones et berbérophones.

Dans le domaine de la didactique des langues-cultures, Forestal reconnait « la multiplicité
interculturelle des possibilités de relations, d’échanges, de compréhension entre cultures-langues
différentes. C’est alors la possibilité d’étre a 1’aise dans la mondialisation (devenir multilingue,
cosmopolite, homme planétaire). Toutefois les phénomeénes d’acculturation (adaptation d’un

individu au milieu socioculturel dans lequel il vit) peuvent entrainer des traumatismes

171 Forestal, C. (2009), La démarche transculturelle en didactique des langues-cultures : une démarche discutable...
et/ou qui mérite d'étre discutée, Synergies Pays riverains de la Baltique,n® 3, p. 69-75.

172 Moro, M. R. (2010), Grandir en situation transculturelle, Yakapa
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d’acculturation des immigrés, tantdt considérés comme « bien acculturés », tant6t comme « mal
acculturés » selon leur degré de maitrise de la langue francaise. » (ibid., p. 69). Dans cette citation,
la notion de « transculturel » induit a la fois I'adaptation interculturelle des hommes et des cultures
au regard des échanges. Cependant, ce « transculturalisme » peut conduire a un phénomeéne
d'acculturation qui selon Demorgon se définit comme suit : « le systéme culturel d’une personne,
d’un groupe, d’une société est, par contrainte ou séduction, réorienté vers les meeurs et les valeurs
d’un systéme culturel dominant. Les acteurs du systeme dominé peuvent aussi en principe toujours
s’opposer ou trouver des ruses adaptatives. Encore faut-il qu’ils aient un espoir d’aboutir. C’est
rarement le cas pour des minorités immergées. »'”. Puren évoque en didactique des langues-
cultures une compétence transculturelle comme une prise de conscience des caractéristiques
culturelles communes traversant plusieurs cultures. Il s’agit de découvrir les points communs entre
les cultures, notamment les valeurs universelles pour créer une nouvelle culture partagée d'action

commune.

1.4.1 QUELLES ARTICULATION ENTRE « TRANSCULTURALISME » ET «
INTERCULTURALISME » ?

Selon Verbunt'’#, la notion de « transculturel » induit une ouverture culturelle qui n’est pas
nécessairement positive si elle se fait sur le mode de la soumission a des normes-valeurs
régressives. De plus, I’échange entre les cultures devrait « correspondre a un projet élaboré en
commun pour vivre ensemble, mais aussi a un « plus culturel ». Il ne s’agit pas en acceptant
certaines normes-valeurs « d’ailleurs » de revenir a des valeurs similaires a celles dont des luttes
historiques d’« ici » ont mis des siécles a s’émanciper (cf. celles d’Arnolphe et de Tartuffe). »
(Forestal, p. 75, 2009). Si la notion d'interculturel implique une adaptation, celle de « transculturel »

va au-dela et implique une transformation.

La notion de « transculturel » trouve également un écho avec celle d' « interculturel » dans le
domaines des média et plus précisément d'Internet en ce sens que toute culture peut participer a une
société transculturelle des échanges par Internet (notion développée par Welsch). En effet, Internet
est un moyen de communication qui contribue a la mise en réseau de différentes cultures et donc de
ce fait d'un renforcement de qui est communément appelé de « compétence interculturelle »

indépendante des nationalités des protagonistes. Telle est l'articulation que nous avons relevé entre

173 http://www.jacques-demorgon.com/indexTHEMEConcepts.html (Consulté le 17 juin 2016).
174 Verbrunt, G. (2005), Les obstacles culturels aux apprentissages, ELA n° 140 Interdidacticité et interculturalité.
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ces deux notions.

Bien que les trois concepts de « multiculturel », « interculturel » et « transculturel » apparaissent de
prime abord différents et voire méme antagonistes au niveau de leurs acceptions, nous les
considérons désormais reliés, dialogiques car nous prenons partie d'abonder dans le sens de
Demorgon : « multiculturel, interculturel et transculturel sont les pdles opposés, complémentaires,
d'une régulation ternaire des échanges humains. L'universel ne peut pas étre représenté par tel ou tel
transculturel. Pas davantage par le multiculturel, si tolérant et réparateur soit-il. Il en va de méme de
l'interculturel qui, sous prétexte qu'il opere un lien entre multiculturel et transculturel, croit pouvoir,
a son tour, prétendre au statut de nouvel universel. Cette triangulation culturelle adaptative ne peut
jamais étre équilibrée une fois pour toute. Sa validité tient a ce qu'elle ouvre sur la possibilité de
compositions multiples répondant mieux aux situations réelles elles-mémes multiples et
changeantes dans les contextes politiques et pédagogiques. » (p. 17, 2015). Dans le cadre de notre
étude, nous ne considérons pas la notion d' « interculturel » comme une solution mais comme un fil
rouge qui ouvre le champ de diverses notions telles que celles de « multiculturel » et de
« transculturel » et qui alimentent notre réflexion a 1'égard d'une politique linguistique éducative qui
s'inscrit de surcroit dans un cadre de coopération bilatérale franco-brésilienne. C'est la raison pour
laquelle, aprés avoir cerné les notions de « diversité culturelle », de « multiculturel » et
« multiculturalisme », et de « transculturel » et « transculturalisme », et des liens qui les relient avec
la notion d' « interculturel », nous poursuivrons notre réflexion via les acceptions scientifiques de ce
qui deviendra un champ de recherche a part entiere comme en témoigne la création de 1'Association

pour la Recherche Interculturelle (ARIC)'* en 1984, I'interculturel.

1.5 L' « INTERCULTUREL » DANS LA RECHERCHE EN FRANCE : D'UNE
RECHERCHE DE SOLUTION ...

Conformément a ce que nous avons écrit dans les considérations épistémologique et historique, la

notion d' « interculturel » surgit en France dans un contexte migratoire dans les années 1970. La

175 L’Association Internationale pour la Recherche Interculturelle (ARIC) a été fondée a Genéve, le 29 novembre
1984, lors d’un colloque de la société suisse de recherches en éducation, par des chercheurs de disciplines
différentes (anthropologie, psychologie, sociologie, éducation...) de France, du Québec et de Suisse. Le
siege et le secrétariat de I’ARIC ont été installés a I’Institut de Psychologie de I’Université de Fribourg (Suisse).
Les objectifs de l'association : 1. Dynamiser la recherche interculturelle ; 2. Promouvoir la collaboration
interdisciplinaire et interculturelle ; 3. Faciliter 1’articulation entre théorie(s) et pratique(s) interculturelle(s) ; 4.
Etablir, dans 1’espace francophone, un réseau international et interdisciplinaire ; 5. Organiser des rencontres
scientifiques d’envergure nationale internationale. http://www.unifr.ch/ipg/aric/association (Consulté le 18 juin
2016).
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notion est alors utilisée pour remédier aux problemes d’intégration scolaire des enfants de migrants.
Ce contexte met le fait éducatif en exergue avec « I’éducation interculturelle », qui a vue le jour au
début des années soixante-dix dans le cadre de classes d’initiation et d’adaptation, et qui s'érige
comme pédagogie de l'enrichissement mutuel en s'appuyant sur le dialogue entre culture d'origine et

culture frangaise.

A Téchelle européenne, le Conseil de la Coopération Culturelle de I’Europe lance dés 1977 une
politique de diffusion de I’interculturalisme dans les systémes éducatifs pour lutter contre le
racisme, la xénophobie, I’antisémitisme et 1’intolérance. C'est dans cet « agir frangais » et/ou « agir
européen » nés dans les mouvements migratoires que la recherche commencera a travailler cette
notion afin de dresser des scénarios pour I'évolution de la notion comme réponse a un contexte
donné. Ainsi, les premiers travaux remontent aux années 1980 et sont I'ccuvre de chercheurs
canadiens, francais, suisses, étasuniens qui décident d'organiser ensemble des colloques a travers
l'association ARIC pour nourrir leur réflexion (le premier a lieu en 1986). Nonobstant les obstacles
idéologiques qui ont discrédité I'émergence de la notion (référence permanente a l'immigration),
celle-ci connut un essor important dans les deux dernieres décennies du deuxieme millénaire a tel
point de s'étendre a de nouveaux domaines (droit, didactique des langues-cultures, commerce)
comme en témoignent les syntagmes qui ont fleuri : « management interculturel », « pédagogie
interculturelle », « intelligence interculturelle », « année européenne du dialogue interculturelle »,

etc,. (voir logo ci-dessous).

.

Année européennedu 2008
dialogue interculturel

Logo de I'année du Dialogue interculturel, (Parlement européen, 2008)

« L’Année européenne du Dialogue Interculturel a été lancée le 8 janvier a Ljubljana, la capitale
slovene : c’est une initiative européenne visant a accroitre la compréhension entre les cultures, mais
aussi a aider les citoyens européens a vivre harmonieusement, dans un environnement culturel

toujours plus riche et complexe. »'7®

(Consulte le 18 juin 2016)


http://www.europarl.europa.eu/sides/getDoc.do?language=fr&type=IM-PRESS&reference=20080211FCS20948

1.5.1 ... A DES LIMITES CLAIREMENT ETABLIES

Toutefois, la notion d' « interculturel » reste méconnue en-dehors de la sphére académique pour
plusieurs raisons. D'abord, la notion revét d'un paradoxe dans le sens ou sa perception est souvent
vue comme une solution positive ou une fin en soi entre les cultures, comme en témoigne le
syntagme de « dialogue culturel » (qui fait fréquemment 1'objet d'une confusion entre I'objet d'étude
et l'analyse portée sur lui) trés utilisé a 1'échelle européenne alors qu'il est en réalité bien plus
complexe a cerner. Il ne faut pas non plus oublier que la notion d' « interculturel » induit une
relation entre des cultures et que cette relation peut étre en tension. C'est pourquoi, il faut en méme
temps « reconnaitre qu'il n'y a qu'une part des échanges interculturels humains dans l'interculturel
de convivialité, sans exclure, d'autre part, des échanges interculturels violents a divers niveaux. Ne
regarder que l'interculturel convivial, écarter 1'interculturel lié aux violences, c'est se tromper soi-

méme sur les relations humaines. » (Demorgon, p. 15, 2015).

Ensuite, la terminologie n'a pas toujours été stabilisée entre multiculturel/interculturel,
universel/universalité et autres concepts, et témoigne d'un flou ou vide sémantique qui n'a toujours
pas été comblé. L'usage de l'adjectif « interculturel » est devenu trés commun dans le langage
courant et il peut désigner aussi bien un projet politique qu'une entreprise associative. Cependant, il
faut noter que cela révele d'un glissement de terrain terminologique car « l'essentiel n'est pas
seulement de reconnaitre le caractere pluriel des sociétés mais d'énoncer dans le méme temps les
modalités de cette prise en compte ». (Abdallah-Pretceille, p. 51, 1999). Enfin, aussi
invraisemblable que cela puisse paraitre, les recherches scientifiques ne sont pas toujours mises en
pratique au regard des contextes dans lesquelles des « solutions interculturelles » pourraient étre
prises, a l'image de la situation préoccupante de la question migratoire en Europe comme en atteste

la situation actuelle de la ville de Calais et il y en a de nombreuses autres dans le monde.

Somme toute, sans prétention aucune de dresser exhaustivement ce qui pourrait constituer les
limites de la notion d' « interculturel », nous soulignons que cette notion est a la fois complexe et
paradoxale mais nous n'oublions pas non plus que l'histoire d'une notion n'est que l'ajustement
progressif de ses champs de constitution (Abdallah-Pretceille). Dans cette perspective, notre

démarche consistera a aborder la notion d' « interculturel » a la lumiére des différentes acceptions
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scientifiques des divers champs de la recherche et domaines professionnels dans lesquels la notion
s'est construite, afin de la recentrer progressivement vers notre problématique de politique

linguistique éducative qui s'inscrit dans un cadre de coopération bilatérale franco-brésilienne.

1.5.2 L' « INTERCULTUREL » : DU CONTEXTE MIGRATOIRE A LA SPHERE
EDUCATIVE

L'étymologie du concept d'interculturel se compose du préfixe latin inter qui signifie « entre, au
milieu de, parmi » et du mot latin cultura qui signifie « agriculture », dérivé du verbe colere,
« habiter, cultiver », et reléeve « de contacts entre différentes cultures ethniques, sociales. »
(Larousse 2015). Cette étymologie nous indique d'abord un contact, un aller/retour, un dialogisme
entre les cultures qui peut présupposer une réciprocité a travers une relation entre l'alter et 1'ego, le

moi et le vous.

Au-dela de l'étymologie, 1'émergence du concept d'interculturel trouve ses origines dans les
mutations historiques que connait I'Europe en (re)construction apres la Deuxiéeme Guerre Mondiale,
avec des flux migratoires inouis et le développement de moyens de communication. Ces mutations
nourriront profondément les travaux du Conseil de 1'Europe et dés 1962 débutera le programme
« langues vivantes » au Conseil de la Coopération Culturelle (CDCC) dont plusieurs projets

découleront pour la didactique des langues-cultures.

En France, l'interculturel sera reconnu a partir de 1'immigration et de ses conséquences pour 1'école.
Le premier projet, franco-portugais, existe des 1975, et une publication : Esquisse d'une
méthodologie interculturelle pour la formation des enseignants et des opérateurs sociaux.
(Charlot'”’, 1982, cité dans Demorgon, p. 16, 2005). L'objectif était de se démarquer d'une politique
d'assimilation évoquant une certaine attitude colonialiste dépassée, mais aussi de développer une
pédagogie adaptée basée sur la communication et la compréhension du contexte européen et

international.

Selon Porcher'”®, I'apparition officielle du concept d'interculturel en tant qu'adjectif se trouve dans

177 Charlot, M. (1982), L'éducation interculturelle a I'école, Pour 86, Toulouse, Privat.

178 Porcher, L. (1981), L'Education des enfants de travailleurs migrants en Europe : l'interculturalisme et la formation
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un document du ministére de I'Education nationale en 1978, consacré a la scolarisation des enfants
immigrés. C'est dans ce contexte que le concept d'interculturel, qui a l'origine est né dans le cadre
d'une politique d'accueil des adultes immigrées et de leurs enfants, se décentrera peu a peu de la
sphére initiale de la formation des adultes a la scolarisation des enfants, avant de s'étendre a
'ensemble de la sphére éducative. Le concept d'interculturel part de I'axiome que les sociétés et les
cultures étant désormais plus que jamais plurielles (plurilingues, pluri-identitaires), et que de ce fait,
la sphere éducative doit étre en mesure d'apporter des réponses a ces nouveaux paradigmes. Ces
réflexions se nourrissent aussi de 1'opposition entre « multiculturalisme » et « interculturalisme », en
ce sens que lorsque le premier préconise une juxtaposition des cultures en présence en préservant
une pluralité des groupes mais sans visée éducative, le second privilégie une relation des
spécificités aboutissant a la (re)connaissance, a l'interaction et au partage entre les groupes dans une
visée éducative. C'est ce que Abdallah-Pretceille définit comme « une construction susceptible de
favoriser la compréhension des problemes sociaux et éducatifs, en liaison avec la diversité

culturelle. »'° (p.36, 1992).

Selon Porcher, la démarche interculturelle est sous-tendue par trois axes :
- Reconnaissance du caractere multiculturel et pluriel des sociétés ;
- Le systéeme éducatif doit tenir compte de ces nouveaux phénomeénes pour l'intégrer dans
ses pratiques ;
- L'échange réciproque, le bénéfice partagé sont des figures de proue de la démarche

interculturelle privilégiant 1'échange.

Porcher illustre ces trois dimensions en précisant que « toutes nos sociétés sont actuellement
multiculturelles, qu'on le veuille ou non, qu'on le sache ou non. Et cela ne tient d'ailleurs pas
seulement a la présence de migrations en leur sein ; dans toutes les sociétés contemporaines
coexistent en effet, s'interpénétrent plusieurs types de cultures : culture nationale, cultures
régionales, culture enfantine, culture féminine, cultures professionnelles, culturels étrangeres, etc.,
et ces cultures peuvent étre elles-mémes dominantes ou dominées, massives ou clairsemées,
diffuses ou explicites, revendiquées ou refusées, etc. Elles sont aussi éventuellement de nature
sectorielle ; culture politique, culture sportive, culture médiatique, culture ludique, culture

religieuse, etc. »"® (p. 22, 1984). Cette citation montre clairement qu'au vu de la réalité plurielle et

des enseignants. Conseil de I'Europe, Strasbourg, p. 27 (1981)
179 Abdallah-Pretceille, M. (1992), Quelle école pour quelle intégration ?, Paris, Hachette.

180 Porcher, L. (1984), L'Enseignement aux enfants migrants ? Didier, colle. Crédif essais.
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multiculturelle des sociétés, il en va de la sphére éducative de considérer ce concept d'interculturel

afin de l'intégrer dans ses pratiques et de 1'intégrer aux réflexions didactiques et pédagogiques.

Dans cette dynamique, le Conseil de 1'Europe donne (des 1986) sa vision de
l'interculturel : « I'emploi du mot « interculturel » implique nécessairement, si on attribue au préfixe
«inter » sa pleine signification, interaction, échange, élimination des barrieres, réciprocité et
véritable solidarité. Si au terme « culture », on reconnait toute sa valeur, cela implique
reconnaissance des valeurs, des modes de vie et des représentations symboliques auxquels les étres
humains, tant les individus que les sociétés, se réferent dans les relations avec les autres et dans la

conception du monde. »'®

. Cette définition, qui s'inscrit dans le prolongement de celle de Porcher,
souligne la dimension interactionnelle du concept qui devra étre prise en compte par la sphere
éducative afin de refléter la réalité des valeurs des cultures induites en amont et en aval des

interactions interculturelles.

Conformément aux premiéres acceptions scientifiques du concept d'interculturel, l'attention est
portée sur le préfixe inter qui met la notion d'échange, d'interaction et de réciprocité au cceur de la
notion. La démarche interculturelle nous questionne sur notre rapport et la reconnaissance de l'autre,
c'est-a-dire 1'altérité. Il faut donc a la fois prendre en compte les différences, mais aussi, ce qu'on ne
dit jamais assez, la similitude et l'identité (Porcher, 2012). Cette remarque introduit la notion
d'altérité (du latin alter, autre) qui est employée dans le langage courant comme le caractere, la
qualité de ce qui est autre (sens philosophique), la reconnaissance de 1’autre dans sa différence,
qu'elle soit ethnique, sociale, culturelle ou religieuse. Autrement dit, I'antonyme du méme (Rey,
2003). Cependant, le questionnement sur l'altérité, qui est au cceur du concept d'nterculturel, nous
conduit a s'interroger sur ce qui est autre (alter) et moi (ego) dans un va-et-vient, et nous interroge
profondément sur l'identité de chacun. Quelle perception avons-nous de l'autre et du moi ? Avons-
nous conscience d'étre étranger a l'autre ? Ces questions centrales interrogent l'identité de chacun et
de ses habitus (capitaux culturels) dans l'interaction singulier/universel. En effet, chaque individu
posseéde ses propres héritages, ses habitus qui sont continuellement remis en question lors des
interactions puisque ceux-ci sont singuliers a chacun et non universels a tous. En didactique des
langues-cultures, Porcher et Groux expliquent que l'option interculturelle « permet aussi un
indéniable enrichissement de l'individu par une réflexion sur les codes culturels, les morales et

I'éthique, nécessaire a une prise en compte de la diversité culturelle et a sa reconnaissance. Sur le

181 Conseil de I'Europe. (1986), L'Interculturalisme : de l'idée a la pratique didactique et de la pratique de la théorie,
Strasbourg.
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plan personnel, elle permet 1'enrichissement grace a la rencontre avec d'autres individus. »'** (p. 56,

2003).

Dans les années 1980, la communauté scientifique, qui en est encore a ses balbutiements, définit le
concept d' « interculturel » comme les interactions entre les langues et les cultures tout en
reconnaissant le caractére pluriel et multiculturel des sociétés, qui devraient induire un échange
réciproque contrairement a la démarche multiculturelle, et qui nécessiterait d'étre transcrit en termes
de « compétences interculturelles » dans la sphere éducative (compétence de communication

interculturelle notamment sur laquelle nous reviendrons).

Force est de constater que la notion d'interculturel est conflictuelle dans ses acceptions puisque
certains auteurs lui préférent celle de multiculturelle ou de pluriculturelle. Nous pouvons
légitimement nous demander si les interactions de l'interculturel l'emporteraient-elles sur les
juxtapositions ou ségrégations du multiculturel dans le contexte de mondialisation ? Ceci
présuppose que l'interculturel est réalité et qu'il reflete un constat d'interactions positives ou

négatives entre cultures.

Au-dela de ce constat, il est a souligner que certains auteurs reconnaissent l'interculturel comme une
valeur. Mais en est-il une ? Ne serait-il pas au contraire un idéal sur lequel le dialogue des langues
et des cultures ne pourrait se construire ? Au-dela de ces interrogations, l'interculturel est sans
aucuns doutes un lieu d'altération de cultures qui peut construire aussi bien que détruire les rapports
entre les langues et les cultures, c'est pourquoi, nous ne pouvons pas médire son existence car a
partir du moment ot nous nommons cette notion d' « interculturel », cela signifie que nous
travaillons a son explication (Demorgon). Ce dernier nous précise que si le mot interculturel est
apparu en France dans les années 1970, c'est parce que nous lui avons donné une place dans les
dictionnaires et il met en relief 'institutionnalisation de la notion d'interculturel avec celles de :
culture, transculturel, multiculturel. En somme, l'auteur vise a expliquer, qu'au-dela de 1'horizon de
chacun de ces mots précités, le concept d'interculturel fait référence au moment sociétal dans lequel
nous vivons. « Se former, c'est donner forme et signification a ses moments. En donnant une place
au mot dans ses dictionnaires, une société donne du sens a la réalité qu'il y a derriére. » (Demorgon,

préface, p. 10, 2005).

Bien que nous ayons conscience que l'approche du concept d' « interculturel », aussi récente soit-

182 Groux, D., Porcher, D. (2003), L'Altérité, L'Harmattan.
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elle pour I'époque, expose un systeme comparatif-descriptif (description des différents traits
culturels auxquels il faudrait « s'adapter »), en restant a 1'état de constat des faits sans pour autant
prétendre trouver des réponses a de nombreuses problématiques interculturelles, nous notons
néanmoins que ces premiéres acceptions scientifiques auront permis de nourrir les réflexions sur le
concept pour les futurs spécialistes de la discipline, aussi appelés interculturalistes. C'est la raison
pour laquelle, nous souhaitons deés a présent nous départir de cette démarche chronophage et
descriptive de la notion d'interculturel (comme elle est souvent expliquée dans la littérature par
science) pour élargir le champ de nos réflexions aux spécialistes de la discipline afin de montrer que
la notion s'inscrit dans différents champs de recherches et domaines professionnels, et que celle-ci a
fait 1'objet de recherches approfondies dans diverses sciences humaines et sociales. Pour ce faire,
nous reviendrons brievement sur les différents domaines professionnels dans lesquels I'interculturel
a pris de l'importance et a nourri les recherches scientifiques, puis exposerons largement la théorie

interculturelle du philosophe et sociologue Jacques Demorgon.

1.5.3 L' « INTERCULTUREL » : DE LA SPHERE EDUCATIVE A DE
NOMBREUX DOMAINES PROFESSIONNELS

Notre problématique, qui interroge la place de l'interculturel dans les politiques linguistiques
éducatives frangaise et brésilienne, dépasse largement la sphere éducative puisqu'elle s'inscrit dans
de « véritables » problématique interculturelles, c'est-a-dire, des problématiques qui ont pu certes
éclore dans le cadre d'un contexte migratoire liée a une intégration comme dans les sociétés
européennes et en France, mais qui se sont élargies a d'autres domaines professionnels. Force est de
constater que la quintessence des problématiques interculturelles a touché au fur et a mesure
d'autres champs professionnels, tels que le terrain du travail social et da la santé lié en partie aux
problémes de l'immigration, ou tel que le champ des entreprises multinationales et leurs
problématiques managériales, sans oublier le champ de la mondialisation qui touchent aussi bien
aux domaines économiques, commerciaux qu'informationnels. Nous avons également déja évoqué a
maintes reprises la construction de I'Europe et son lot de problématiques culturelles, éducatives et

de formations universitaires.

Enfin, les problématiques interculturelles concernent bien évidemment les relations internationales,
qu'elles soient diplomatiques, culturelles, universitaires, économiques. C'est précisément ici que
notre problématique trouve un écho dans la recherche des interculturalistes, en ce sens qu'elle

constitue un champ d'études a part entiere non pas isolée des autres problématiques interculturelles
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mais en lien étroit avec elles. Les problématiques interculturelles sont transversales par essence et
font appel nécessairement a une interdisciplinarité en puisant ses réflexions dans I'anthropologie, la
psychologie, la sociologie (telles que nous l'avons déja démontré dans la définition déclinée du
concept de culture), mais également dans la linguistique, I'histoire, I'économie, la politologie. Si les
réflexions sur l'interculturalité sont liées en France dans leur genése a la sphére éducative par le bais
de la question de l'intégration, force est de constater que les problématiques interculturelles
s'inscrivent dans plusieurs champs et que ceux-ci sont tous liés de pres ou de loin a l'acte éducatif.
Lipianksy illustre parfaitement notre remarque en précisant que : « Aujourd'hui, avec les avancées
de la construction européenne, avec l'internationalisation croissante de 1'économie, de l'information
et des échanges, 1'ouverture de 1'enseignement aux questions interculturelles doit étre beaucoup plus
large. La réflexion sur l'interculturalité ne saurait se limiter a I'apprentissage des langues auquel on
la réduit trop souvent. Apprendre a reconnaitre la diversité des codes culturels, savoir communiquer
dans un contexte interculturel, prendre conscience de sa propre identité culturelle, étre capable
d'aller au-dela des stéréotypes et préjugés, mieux connaitre les institutions, les caractéristiques
sociales, les formes de savoir-vivre des différents pays européens, tels pourraient étre les objectifs
d'une pratique interculturelle élargie dans l'éducation. » (Cité dans Demorgon et Lipiansky, p. 15,
1999)'®. Dans cette perspective, saisir les problématiques interculturelles dans notre champ des
politiques linguistiques éducatives dans un contexte de coopération internationale franco-
brésilienne nécessite de tenir compte de la « diversité et de la complexité des visages de
l'interculturel. » (ibid, p. 7, 1999). Notre problématique est interculturelle en ce sens qu'elle s'inscrit
dans un cadre de coopération franco-brésilienne et concerne 1'éducatif de par les préconisations que
nous ferons en matiére de politique linguistique éducative afin de former les coopérants frangais et
brésiliens aux problématiques interculturelles pour qu'ils soient en mesure de répondre a tout type

de situation sur le terrain de la coopération franco-brésilienne.

Dans cette optique, nous souhaitons focaliser nos réflexions a partir des recherches de
l'interculturaliste Demorgon pour présenter sa théorie de l'interculturel. Ce dernier, reconnu par ses
pairs comme un des grands spécialistes de l'interculturel, propose une approche du concept en tant
que phénomene historique. Pour ce faire, il met en avant que l'interculturel n’est pas un phénomene
contemporain, et souligne sa dimension temporelle comme processus dynamique qui comme les
cultures s’élabore en permanence et porte en lui son passé et son devenir. Notre étude reviendra
donc sur cette approche de l'interculturel afin de la porter a connaissance, et surtout de 1'intégrer

dans notre réflexion en lien avec la politique linguistique éducative en contexte de coopération

183 Demorgon, J., Lipiansky, E M. (1999), Guide de I'interculturel en formation, Editions Retz.
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franco-brésilienne. Cette approche de l'interculturel nous permettra par la suite de revenir sur les
compétences induites par les diverses acceptions scientifiques du concept si tant est que nous
puissions les définir en vue de les intégrer a une matrice de l'interculturel dans un cadre de
coopération franco-brésilienne qui s'appuiera sur les réflexions de Demorgon et autres

interculturalistes.

2) LA THEORIE INTERCULTURELLE DE DEMORGON

2.1 INTRODUCTION AU MODELE THEORIQUE DE DEMORGON

« L'interculturel est le contraire d'une solution. Il est d'abord un ensemble de situations qui nous
englobent. Il est un ensemble de problémes qui nous dépassent. L'interculturel est le mode méme de
développement des sociétés pour le meilleur et pour le pire. Et cela dans des contextes bien
différents : guerres mondiales, génocides, décolonisations, migrations, construction européenne,
mondialisations. Ces contextes conjuguent le tragique et la complexité et nous nous sentons
dépossédés de nos moyens d'action et de pensée. » (Remi Hess cité dans Demorgon, p. V, préface,

2005).

L'objectif majeur de cette sous-partie consiste a présenter les travaux de Demorgon en entrant dans
la complexité du concept de l'interculturel et en soulignant les liens avec notre étude a travers des
paragraphes nommeés : « adaptations dans notre réflexion ». Ces paragraphes s'ancreront dans des
exemples concrets de situations interculturelles vécues et feront écho aux situations d'apprentissage
expérientiel (sur lesquelles nous axerons notre partie 2) auxquelles le spécialiste de l'interculturel a
participé en tant que chercheur dans le cadre de formation-action-recherche (Demorgon, 2002).
Pour ce faire, ce dernier a notamment nourri ses réflexions a partir d'observations participantes
effectuées lors de nombreux stages résidentiels dans des équipes interculturelles afin de les théoriser
sous forme d'Exploration interculturelle (1989), ou sous forme d'Histoire interculturelle des
sociétés (1998) ou encore de Complexité de l'interculturel (2015). L'objectif de I'auteur étant de
proposer ce qu'il appelle lui-méme une théorie multiperspectiviste de l'interculturel. C'est a partir de
cette théorie que nous souhaitons mettre au point une matrice de l'interculturel que nous tenterons
d'adapter a notre domaine de politique linguistique éducative et du contexte de coopération franco-

brésilienne.
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Nous n'avons pas la prétention de revenir sur 1'étendue du travail colossal de l'auteur mais nous
souhaitons focaliser nos réflexions sur quelques approches des cultures et concepts-clefs qui nous
semblent pertinents pour alimenter notre réflexion sur le concept de l'interculturel en politique
linguistique éducative dans un contexte de coopération franco-brésilienne. Dans cette perspective,
nous rappellerons briévement notre constat (sur lequel nous reviendrons exhaustivement dans cette
fin de premiére partie une fois que nous aurons abordé tous les éléments contextuels pour
problématiser notre recherche), avant de développer la théorie de l'interculturel du chercheur et son
adaptation a notre étude. Ceci nous permettra de batir in fine notre matrice de l'interculturel de la

coopération franco-brésilienne qui sera utilisée pour l'analyse de notre corpus d'entretiens (partie 2).

2.1.1 BREF RAPPEL DE NOTRE CONSTAT NE SUR LE TERRAIN

Notre réflexion de la présente étude part du constat que 'auteur de ces lignes ayant été confronté
directement a 'acte de coopération franco-brésilien bilatéral et décentralisé (nous expliciterons ces
notions dans le chapitre 4), a relevé a de nombreuses reprises que la dimension communicative
associant des composantes linguistique et culturelle ne suffisait pas a mener a bien des rapports de
coopération, aussi bien économiques, politiques, culturels, qu'institutionnels ou décentralisés entre
les coopérants frangais et brésiliens. En effet, les dimensions interculturelles faisaient aussi partie de
cet échange dans des situations interpersonnelles et intergroupale et celles-ci n'étaient peu ou prou
appréhendées par les coopérants. Les différences culturelles entre coopérants francais et brésiliens
étaient en effet abordées par moment comme des obstacles a surmonter plutét que comme des
ressources a cultiver complémentairement, en ce sens que les systémes culturels de chacun des
coopérants étaient la seule grille de lecture des interactions afin d'éviter ou de contourner des
obstacles intrinseques a l'acte de coopération (obstacles culturel, linguistique, interculturel). Par
exemple, les coopérants s'exprimaient, au-dela de la langue, comme membres d'une communauté
nationale a travers I'ensemble de leurs conduite lors de I'acte de coopération, ce qui conduisait
inéluctablement a des malentendus ou autres dysfonctionnements puisque toutes les conduites
nationales n'étaient pas comprises par les coopérants des deux pays. A partir de ces
dysfonctionnements ou obstacles, nous avons constaté des déficits culturels, linguistiques et
interculturels des coopérants qui engendraient ipso facto des adaptations donnant lieu a de
nombreux malentendus, ratés, voire méme de renoncements a l'acte de coopération en lui-méme a

cause de I'absence selon nous d'un manque d'appréhension de la dimension interculturelle.
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De plus, nous avons constaté dans notre recherche que les besoins langagiers de type professionnel
ou académique des coopérants semblaient limités par un déficit culturel et linguistique, dii a des
dimensions culturelles et interculturelles plus ou moins prises en compte dans la formation des
professionnels. En effet, il semblerait que les coopérants n'aient pas toujours été formés aux
spécificités linguistiques, culturelles, et interculturelles de la coopération internationale et de la
coopération avec le Brésil (spécificité de notre étude), et qu'un volet de formation (initiale et
continue) soit en mesure de les sensibiliser a ces problématiques interculturelles. Dans le domaine
de la didactique, Lehmann (1993)'* nous précise sur ce point que : « la dimension culturelle de
cette question est une donnée fondamentale : il y a des obstacles culturels a la communication entre
spécialistes appartenant a des cultures diverses, qui sont premiers et qu'une intervention didactique
limitée aux seuls aspects linguistiques ne permet pas de lever » (cité dans Beacco, p. 20, 2000).
Notre réflexion pose donc la question du culturel dans le fonctionnel afin de former les coopérants
non seulement aux dimensions langue-culture-civilisation mais également aux dimensions

interculturelles de la coopération franco-brésilienne.

Au regard de ce constat, nous pointerons les dysfonctionnements que nous avons observé a la
lumiere de notre corpus d'entretiens (partie 2) afin de proposer des pistes de réflexions a partir d'une
matrice de linterculturel pour travailler sur ce qui pourraient étre des « compétences
interculturelles » a développer dans notre cadre de coopération franco-brésilienne. Cette matrice
sera justement batie a partir des réflexions sur l'interculturel selon la théorie de Demorgon. Nous
nous demanderons comment identifier les problématiques interculturelles pour tenter au mieux de
les problématiser ? Comment se former a linterculturel en développant des compétences
interculturelles a partir de situations d'apprentissage-expérientiel ? Et enfin, pourquoi développer
des compétences interculturelles (comme nous en retrouvons dans le CECRL) alors que celles-ci ne
peuvent pas s'appliquer dans tous les domaines professionnels ? Pour tenter modestement de
répondre a ce questionnement, immergeons-nous des a présent dans l'univers interculturel de

Demorgon et de sa complexité a 1'épreuve d'une meilleure appréhension de ce concept.

2.1.2 PRESENTATION DE LA DEMARCHE DE RECHERCHE-ACTION EN
CONTEXTE DE COOPERATION FRANCO-ALLEMANDE

Notre réflexion sur le concept de l'interculturel a émergé sur le terrain, de la méme maniére que

184 Lehmann, D. (1993), Objectifs spécifiques et communication en langue étrangere. Les Programmes en question,
coll. « F/Références », Hachette, Paris.
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Demorgon a construit son modele théorique a partir de ses recherches de terrain : « Avant de
s’imposer comme sujet de réflexion et de recherche, c’est sur le terrain que !’interculturel a émergé
comme probléme. » (Demorgon, Lipiansky, p 11, 1999). Notre réflexion, qui conjugue approche
conceptuelle et théorique, et enquéte de terrain, empruntera les chemins sinueux de la réflexion de
ce spécialiste de l'interculturel pour travailler et méme polir ce concept complexe (sens
étymologique) dans ses aspects théorique, épistémologique et méthodologique dans une visée de
proposer ce qui pourrait étre une matrice opératoire de compétences interculturelles en contexte de
coopération franco-brésilienne. A l'instar de la réflexion de Demorgon, notre étude aborde le
concept de l'interculturel « en formation », c'est-a-dire dans une visée éducative puisque nous ne
séparons pas nos réflexions sur l'interculturel de celles sur la politique linguistique éducative
(chapitre 1), étant donné que nous postulons que le concept de l'interculturel devrait davantage étre
pris en considération dans 1'élaboration de la politique linguistique éducative. Sur ce point, le
spécialiste nous précise que : « penser l'interculturel « en formation », c'est accepter de s'engager
dans un devenir qui n'est jamais entierement connu d'avance. L'abondance et la profondeur des
différences ou des ressemblances, incomprises entre nous et les autres, font de cette formation une
tache requérant de nombreuses qualités humaines. » (Ibid, p 8, 1999). Avant de se lancer dans cet
inconnu, nous reviendrons sur la genese des réflexions de 1'auteur qui I'ont conduit a développer sa

théorie multiperspectiviste.

Les recherches de Demorgon prennent racine dans les nombreuses situations d’apprentissage
expérientiel dans le cadre de formation-action-recherche et d'observations participantes de stages
résidentiels avec des équipes interculturelles ou internationales, ainsi que sur un travail
d’exploration et de recherche académique de long cours. Ces situations d'apprentissage expérientel
ont lieu dans le cadre d'échanges franco-allemands initiés par 'OFAJ suite au Traité de 1'Elysée
(1963) et se développent aussi bien, via les coopérations décentralisées'® entre villes francaises et

allemandes, que par les partenariats entre établissements scolaires et universités.

A cet égard, il fleurira de nombreuses rencontres bi-nationales a vocation culturelle et linguistique
entre différents publics franco-allemands (éleves, étudiants, ouvriers) au cours des années

1970/1980. Ces échanges sont encadrés par I'OFAJ et font figure de terrain expérientiel pour les

185 La coopération décentralisée, appelée Action Extérieure des Collectivités Territoriales depuis le rapport
Laignel de 2013, désigne « I’ensemble des actions menées a l'international par les régions, les départements, les
communes et leurs groupements. Ces actions incluent la coopération décentralisée, mais aussi I’aide humanitaire et
d’urgence, les actions de promotion économique et de rayonnement culturel. ».

www.diplomatie.gouv.fr/fr/politique-etrangere-de-la-france/action-exterieure-des/presentation-et-activites-de-

la/article/rapport-d-andre-laignel-sur-1-104812 (Consulté le 20 juin 2016)
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chercheurs de différentes disciplines des deux pays qui décident alors de former une équipe pour
observer et prendre part a ces rencontres interculturelles entre jeunes franco-allemands. L'objectif
des chercheurs est d'abord d'observer et d'analyser comment de jeunes francais et allemands vivent
ces rencontres et développent des compétences interculturelles a travers les activités proposées. Par
conséquent, la démarche des chercheurs est réflexive puisqu'elle questionne les apprentissages a
travers l'observation participante alors que ces derniers sont parties prenantes des activités.
Néanmoins, il est a souligner que ces rencontres ou stages résidentiels ont lieu selon un cycle de
plusieurs rencontres pendant plusieurs années. Les participants a ces rencontres doivent
obligatoirement étre d’origines les plus diverses possibles en termes de genre, d’ages, de
professions, de langues et de cultures. Le leitmotiv des chercheurs est d'étudier et de comprendre
des situations interculturelles qui sont par essence liées a différents métiers (du diplomate au juriste,
a I'animateur, le psychologue, le médiateur, l'informateur, le formateur et I'éducateur) de différents
domaines professionnels (enseignement, travail social, conseil en entreprise, etc.,) et de différentes
cultures. C'est pourquoi, il y a une diversité de profils dans les situations interculturelles observées
afin de tenter de les problématiser. Enfin, les conflits sont parties intégrantes des rencontres et des
psychologues, pédagogues sont présents pour écouter les difficultés rencontrées qui sont autant de

nouvelles clefs de lecture du concept de I'interculturel.

D'ailleurs, I'auteur nous précise qu'il ne faut pas oublier que : « la grande matrice interculturelle est
liée aux multiples stratégies des sociétés qui s'expriment a travers les secteurs politique,
économique, informationnel et méme religieux. » (Demorgon et Lipiansky, p. 6, 1999) et qu'il est
nécessaire d'étre sage pour se préoccuper de l'interculturel, au-dela des implications immédiates
pour recourir a sa problématisation. En d'autres termes, il est primordial d'intégrer dans la réflexion
que l'interculturel jouit de dimensions historique et stratégique fondamentales pour toute
compréhension. C'est pourquoi, nous ne pouvons pas en faire abstraction car nous participons a la
fois a ces dimensions tout en étant englobées par ces derniéres. C'est donc seulement a partir du
moment ou nous avons conscience de cet interculturel historique et stratégique (qui nous englobe et
nous dépasse) que nous pourrons prudemment recourir a la problématisation de situations
interculturelles telles que : l'interculturel lié aux ages et aux sexes, l'interculturel entre culture
dominante et culture dominée, 'interculturel entre culture nationale (territoriale) et culture virtuelle,
etc. Ces « méthathemes » (concept emprunté a Demorgon) nous rappellent toute la complexité et
'étendue du champ de l'interculturel qui est par définition transversal car il touche a différents

domaines professionnels.
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Dans cette perspective, notre souhait de travailler sur une matrice de l'interculturel fera de ce
concept a la fois une source de réflexion et un instrument, et par conséquent la limitera a notre
champ de la politique linguistique éducative et notre domaine professionnel de la coopération
franco-brésilienne, bien que le concept soit lié a d'autres domaines professionnels et a d'autres
méthathemes. C'est d'ailleurs grace aux différentes contributions de différents domaines
scientifiques que Demorgon élabora une réflexion pointue et transversale du concept puisqu'il
puisera ses réflexions dans différentes sciences et champs professionnels pour alimenter ses

recherches pendant plus de quarante ans.

2.1.3 L'EXPLORATION INTERCULTURELLE DU MODELE THEORIQUE DE
DEMORGON

C'est dans les situations d'apprentissage expérientel, auxquelles Demorgon a pris part pendant plus
de trente ans en tant qu'animateur de rencontres franco-allemandes, puis de formateur de formateurs
a l'interculturel comme observateur-participant, et enfin comme chercheur, que l'auteur a construit
ses réflexions sur l'apprentissage de « compétences interculturelles » comme en témoignent les
innombrables publications telles que : Les compétences interculturelles nécessaires en contexte de
management international et pluriculturel, 1993-1996 (Demorgon, Merkens et al. 2004),
L'exploration interculturelle (Demorgon, 1989) et autres références sur lesquelles nous reviendrons
au fur et a mesure du développement de la réflexion. L'auteur insiste dans ses réflexions sur la
« dimension formative » des problématiques interculturelles en précisant que « penser l'interculturel
en formation, c'est affirmer qu'il est possible de se former a la connaissance et a la pratique de sa
propre culture et conjointement, de la culture de l'autre. [...] Se former a ces rencontres, a ces
échanges, a ces coopérations, a ces conflits est aujourd'hui une tache qui concerne de plus en plus
de personnes. Mais il faut étre conscient de la diversité et de la complexité des échanges
interculturels pour ne pas développer des formations superficielles vite dépassées par les réalités
d'aujourd'hui et de demain. » (Demorgon et Lipianski, p. 5, 1999). Cette citation souligne 1'immense
tache qui est la notre, a savoir, travailler sur l'interculturel et de sa déclinaison en « compétences
interculturelles », afin de les considérer dans I'élaboration d'une politique linguistique éducative qui
s'inscrit dans notre domaine de la coopération franco-brésilienne. Pour ce faire, nous tenterons
d'élaborer une réflexion qui prend en compte la complexité de l'interculturel tout en considérant que
nous pouvons nous former a ces problématiques interculturelles via la prise en compte de
l'interculturel dans I'élaboration de la politique linguistique éducative, et bien siir nous n'oublierons

pas que la présente étude s'inscrit dans notre champ spécifique de la coopération franco-brésilienne.
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En revanche, ne nous méprenons pas sur un retour détaillé de 'ensemble des travaux de l'auteur, ce
qui serait fastidieux et impertinent pour notre étude, nous nous focaliserons donc sur certaines

approches des cultures et concepts-clefs de cet interculturaliste majeur.

Dans cette perspective, notre démarche, aussi gargantuesque soit-elle, se divisera en trois moments.
Dans un premier temps, nous exposerons quelques concepts-clefs de l'ordre du constat des
recherches de Demorgon (1) ; dans un deuxiéme temps, nous essaierons d'extraire la quintessence
de l'approche multiperspectiviste de l'interculturel (2) ; et enfin, dans un troisiéme temps, nous
expliquerons en quoi cette théorie s'inscrit dans une approche synchronique des cultures et logique
des antagonismes induisant différentes acceptions de l'interculturel et de « compétences
interculturelles » (3) ; le tout alimentera notre réflexion dans 1'élaboration de notre future matrice de

l'interculturel en contexte de coopération franco-brésilienne.

2.2 CONTEXTE DE LA RECHERCHE DE DEMORGON

2.2.1 LE CONCEPT D' « INCOMPETENCE INTERCULTURELLE »

Tout d'abord, la théorie de Demorgon, issue de nombreuses recherches sur les rencontres
expérientielles et interculturelles dans un contexte de coopération franco-allemande, est qualifiée
d'interdisciplinaire (ce qui est en soi un truisme pour une recherche sur l'interculturel), et trouve ses
fondements théoriques dans le vécu, I'empirie, 1'expérience. Ses travaux, qui sont ancrés dans un
dialogisme théorie/réel, abordent a la fois une épistémologie, une théorie et une pratique de
I'apprentissage-expérientiel de l'interculturel. Au-dela de l'épistémologie et de la théorie de
I’interculturel, le spécialiste nous propose une méthodologie permettant 1’identification, I’analyse et
la compréhension de compétences interculturelles développées par les apprenants (ou coopérants
dans notre étude) en situation interculturelle. Selon lui, nous ne pouvons parler de compétence
interculturelle « de la compréhension et de ’agir » (2005, p. 196) qu'a partir du moment ot nous
avons réellement vécu différentes « incompétences interculturelles » et avons « découvert la racine
des difficultés et celles d'éventuelles adaptations » (ibid., p. 191). Autrement dit, il ne peut y avoir
une théorie interculturelle et par conséquent de compétences interculturelles déconnectées du vécu,
et ce dernier précise que : « parvenir a une compétence interculturelle effective ne peut se faire qu'a
travers des apprentissages sur les terrains. D'ou l'importance des rencontres, des échanges, des
travaux partagés : avec leurs défis, leurs chocs, leurs incompréhensions, leurs déceptions. » (ibid., p.

191). Et l'auteur de renchérir que nous faisons face non pas a « l'infini des compétences mais a
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l'infini de l'incompétence interculturelle » (ibid., p. 192) dans le sens ou il nous faut découvrir les
nombreuses racines des difficultés interculturelles (stratégiques, historiques, genése des cultures,
etc.) pour prétendre y trouver des adaptations qui sont sans cesse évolutives. Ceci nous renvoie a la
premiére citation (cf: p. 35) de cette sous-partie qui nous indique que l'interculturel n'est pas en soi
une solution mais plut6t une méthode (du grec metd « chemin vers ») pour trouver des adaptations
afin de ne pas tomber dans l'erreur, car les situations interculturelles du vécu ne sont pas figées dans
le marbre. Nous avons a cet égard dans notre chapitre 1 définir le concept de culture et avons
souligné qu'il était mouvant, polysémique, plurivoque et complexe, et qu'il concernait de multiples
terrains : générationnel, professionnel, sexuel, etc. Enfin, les cultures s'inscrivent aussi dans un
cheminement a travers la mondialisation, les inventions de nouvelles technologies, les nouvelles
meeurs. Bref, il ne s'agit pas seulement de « culture acquise » (Demorgon, p. 191, 2005) mais
également de « culture en train de se constituer » (Ibid, p. 191). D'ou la complexité de définir des
« compétences interculturelles » arrétées qui ne seraient en aucun cas représentatives de notre étude
du concept de l'interculturel s'appliquant a un cadre de politique linguistique éducative dans un

contexte de coopération franco-brésilien.

Dans ces conditions, ce concept d' « incompétences interculturelles » induit une part d'incertitude,
d'inconnu, liée aux difficultés interculturelles d'une rencontre internationale et interculturelle
(échange de jeunes franco-allemands) et il doit étre ajusté au regard des terrains interculturels qui
sont toujours particuliers et singuliers. C'est pourquoi, dans une démarche interculturelle, il est
primordial de reconnaitre cette part d'inconnus, d'incertitudes, pour prétendre humblement étudier
ce concept, afin de ne pas sombrer dans une illusion de « compétences interculturelles » figées qui
ne seraient guere représentatives des spécificités des geneses des cultures (interculturelles par
essence) avec leur lot de chocs, de tensions, de contacts positifs ou négatifs, et de leurs différences

et ressemblances.

Somme toute, il est plus prudent de partir du concept d' « incompétence interculturelle », pour
travailler le concept de « compétence interculturelle » en prenant en considération l'interculturel
historique et stratégique des cultures, la complexité des relations entre cultures que Demorgon

nomme « interculturaltion »'®, ainsi que les antagonismes qui existent entre elles. Nous soulignons

186 « Ensemble des multiples et profonds processus d’interférence et d’interaction des cultures. L’interculturation
existe dés qu’interagissent des acteurs humains avec leurs différences stratégiques et culturelles. Elle s’applique
donc déja a I’intérieur d’une méme culture car ses acteurs relevent de libertés et de milieux déja différents.
L’interculturation s’applique au devenir de la culture d’un seul et méme individu ; il est, en effet, différent de lui-
méme par sa liberté et les milieux variables de son espace-temps. » http://www.jacques-

demorgon.com/indexTHEMEConcepts.html (Consulté le 20 juin 2016)
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finalement I'omniprésence du concept de dialogisme qui nous renvoie ici a la pensée complexe de
Morin et nous rappelle que toute « compétence interculturelle » ne peut étre déconnectée du vécu.
Demorgon précise d'ailleurs sur ce point que « les compétences effectives ne peuvent résulter que
d'un continuel aller-retour entre l'incompréhension et la compréhension, entre l'ignorance et la
connaissance, comme entre l'affectif, le pratique et le cognitif » (Ibid, p. 192, 2005). Telle est la
tache a laquelle nous nous attelons, c'est-a-dire, partir de notre constat pour mettre au point une
matrice de l'interculturel qui sera étudiée a la lumiére de notre corpus d'entretiens et qui sera affinée
pour donner une deuxieme matrice. En somme, il s'agira de recourir au dialogisme au cours de notre
recherche pour travailler a 1'élaboration de cette matrice de l'interculturel qui s'inscrira dans un

cadre de politique linguistique éducative en contexte de coopération franco-brésilienne.

Adaptation dans notre réflexion :

A l'instar de ce que nous avons évoqué dans notre constat, nous avons observé lors de notre
recherche de terrain différentes « incompétences interculturelles » que les coopérants francais et
brésiliens ont vécu, dans le sens ou ces derniers évoquaient des malentendus, des quiproquos, des
implicites et voire méme des renoncements a l'acte de coopération. Néanmoins, ces coopérants
ne disposant pas de « compétences interculturelles » prédéfinies de par leur expérience ou de par
leur formation initiale et continue, en restaient a I'état d'incompréhension, de déception dans
leur démarche de coopération. Ces différentes « incompétences interculturelles » seront
dialogiquement exhumées dans I'étude de notre corpus (partie 2) et nous tenterons humblement
d'ébaucher en amont une « matrice de l'interculturel » en considérant cet apport théorique pour
analyser ce qui pourraient étre des « compétences interculturelles » dans un cadre de
coopération franco-brésilienne. Ainsi, ce concept d' « incompétences culturelles » nous servira
en quelque sorte de constat pour pointer les différents dysfonctionnements que nous avons noté
dans I'acte de coopération et qui se retrouveront dans notre corpus d'entretiens. Pour ce faire,
nous nous soucierons d'élaborer une « matrice de l'interculturel » qui devra photographier a
l'instant T (celui de notre recherche) les différentes « incompétences interculturelles » vécues par
les coopérants tout en considérant les terrains interculturels mouvants dans lesquels ils sont
plongés. A cet effet, nous nous appuierons sur le concept de « culture adaptative antagoniste » de
Demorgon (sur lequel nous reviendrons dans cette sous-partie) afin de tendre vers une méthode
qui considére la complexité des situations réelles. Ce constat sera la premieére pierre a I'édifice

dans I'élaboration de notre matrice de l'interculturel.
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2.2.2 DE LA RECONNAISSANCE DE LA SPECIFICITE DES RENCONTRES
INTERNATIONALES A L'ACCEPTION DES INCERTITUDES

Paralléelement au contexte des échanges de jeunes franco-allemands post seconde guerre mondiale
subventionnés en partie par I'OFAJ, les rencontres internationales (diplomatiques, politiques,
économiques, industrielles, technologiques et culturelles) se développent et mettent en lumiere la
nécessité de porter les fonts baptismaux de la réconciliation franco-allemande a travers des
échanges amicaux. C'est immergé dans ce contexte que Demorgon participe aux sessions
d'explorations interculturelles et qu'il pointe du doigt que : « les rencontres franco-allemandes ont
d'abord misé sur une réconciliation [...] via des thémes de discussion et activités communes
préférant tourner le dos aux profonds problemes internationaux et interculturels qui ont conduit les
Francais et les Allemands a de si nombreux conflits. » (Demorgo, p. 60, 1989). Face aux spécificités
que constituent les rencontres internationales, une série de difficultés met a 1'épreuve les participants
telles que les dimensions linguistique et institutionnelle en termes d'organisation de la rencontre, les
meeurs et conduites différentes, sans oublier les intéréts divergents autour de la rencontre. Dans ces
conditions, I'enjeu de la rencontre se joue non pas sur la compréhension de ces difficultés mais
davantage sur « l'aplanissement de ces différences » (Ibid, p. 61, 1989). Les Francais privilégiant
une dimension moins formelle de la rencontre afin de ne pas s'appuyer sur la seule communication
linguistique (qui leur fait davantage défaut que les Allemands nous précise 1'auteur) pour « ouvrir
les échanges a I'observation de conduites et aux communications non-verbales. » (Ibid, p. 62, 1989).
L'environnement dans lequel est plongé les participants est empreint d'une idéologie moralisatrice

instituant d'avance la rencontre dans ses caractéristiques de « bonne rencontre » (Ibid, p. 62, 1989).

C'est pourquoi, le champ lexical de I'amitié, du dialogue des cultures, de la réconciliation, est
privilégié au détriment de celui des choix culturels qui pourraient paraitre trop antagonistes et
problématiques. A cet égard, I'auteur nous questionne sur les systémes culturels francais et
allemands, qui, s'ils étaient décodés par les participants de maniere historique, permettraient
d'éclairer les meeurs, les conduites et donc de facto les stratégies mises en place par les participants
lors de ces rencontres internationales. Et I'auteur de noter : « A quoi bon se demander s'il n'y a pas
relation entre l'importance fréquemment donnée a lI'harmonie du groupe et la dimension plus

communautaire d'une culture ? [...] Comment comprendre, a la fois, l'individualisme du citoyen
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francais et l'existence en France d'un FEtat trés centralisé ? » (Ibid, p. 63, 1989). Toutes ces
interrogations interculturelles sont en effet « mises de c6tés » par les participants qui privilégient les
échanges autour de différences plus anodines telles que les habitudes vestimentaires ou
alimentaires, plutot que de se plonger dans les différences fondamentales des abimes des systémes
culturels. Les rencontres internationales seraient-elles organisées pour privilégier des échanges
d'information ou permettraient-elles aussi de comprendre la genése des cultures de leur relations
(passées, présentes, futures) ? La prudence, qui est de rigueur dans ces rencontres, pourrait-elle
venir a bout des incompréhensions qui s'accroissent, se dissimulent et qui pourraient conduire a un
conflit sous-jacent plus profond ? Ces questions méritent d'étre posées tant l'auteur nous relate que
les rencontres internationales franco-allemandes se réduisent souvent a des « approches idéalistes

ou diplomatiques ».

Ces interrogations trouvent des éléments de réponse dans la these selon laquelle les prudences
diplomatiques devraient prendre le pas sur les tentatives de compréhension des rencontres
internationales en précisant que : « la tentation est toujours forte dans les rencontres de tourner le
dos aux spécificités internationales et interculturelles qui les caractérisent. » (Ibid, p. 65, 1989).
Néanmoins, l'auteur précise que bien que la diplomatie, du latin diploma « diplome : document
officiel présenté sur un feuillet plié en deux », mais issu du grec ancien dipléma (« tablette pliée en
deux ») dérivé de diplolis (« double »), (dictionnaire étymologique de la langue Francaise, 2008),
soit un art d'évitements des conflits, c'est en réalité la conduite diplomatique, qui a été intériorisée
par les responsables d'un méme Etat, des citoyens et jeunes, qui permet de justifier les prudences
pour comprendre l'aplanissement et/ou I'évitement des difficultés ou incompréhensions entre les
participants de la rencontre. Dans ces conditions, il apparait que cette prudence de la diplomatie doit
étre « contrebalancée » par une recherche sur les antagonismes culturels : « Il en résulte que la
diplomatie et I'esprit qu'elle induit peut et sans doute doit étre une dimension fondamentale des
rencontres internationales et interculturelles, a condition qu'elle soit équilibrée par une autre
perspective qui aborde plus résolument et obstinément les réalités difficiles et conflictuelles. » (Ibid,

p. 65, 1989).

Cette autre perspective, c'est celle de la « recherche-formation » (Ibid, p. 66) qui reconnait que la
rencontre internationale et interculturelle met a 1'épreuve deux systemes culturels divergents, ce qui
justifie que les participants de ces rencontres internationales doivent prendre en compte les
différences de ces dits systéemes et des difficultés que ces contacts peuvent entrainer sous peine de

les aggraver si celles-ci sont ignorées ou négligées au profit d'une harmonisation de la rencontre.
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Autrement dit, 'auteur part du principe que les participants en situation expérimentale doivent étre
en capacité de dépasser les « approches idéalistes ou diplomatiques » afin de ne pas faire de la
rencontre internationale « une juxtaposition de personnes, d'activités et de discours qui auront
comme principal souci de réaliser I'harmonie apparente. » (Ibid, p.10). Cette démarche minimiserait
en effet le risque de désaccords car elle envisagerait la rencontre comme une source de dangers a
partir du moment ou les participants auraient des points de vue divergents sur certains sujets, dans
certaines attitudes, telles que des angoisses, des réticences, des résistances, des tensions. Ce sont
précisément ces attitudes susmentionnées qui ne permettraient pas de découvrir la complexité des
cultures (au sens étymologique, ce qui relie ensemble ces cultures), de leurs contacts et de leurs
rencontres, de leurs différences et leurs ressemblances, dans une visée d'évitement de malaises,
d'arrangements et méme d' « accroissement imaginaire des ressemblances ou de la minimisation

voire la négation, le déni des différences. » (ibid., p. 11).

En somme, cette démarche mettrait de coté la réflexion sur ce qu'est 1'idée méme d'interculturel qui
questionne ce qu'est la complexité des cultures, de leurs contacts et de leurs rencontres, de leurs
différences et ressemblances mais aussi de leurs antagonismes, de leurs contradictions ou autres
incompréhensions. Demorgon illustre son raisonnement en précisant que : « on peut énumerer toute
une série de caractéristiques qui rendent la rencontre internationale et interculturelle plus difficile
qu'une rencontre nationale. Les participants parlent des langues différentes, ils ont des mceurs
différentes, et ce sont aussi leurs intéréts qui souvent divergent. » (ibid., p. 61). C'est la raison pour
laquelle, si les caractéristiques et spécificités culturelles sont aplanies dans un souci d’harmonie de
la rencontre, il en résulte un déni de la réalité et de la complexité des difficultés interculturelles au
profit d'un environnement idéologique et moralisateur de la rencontre qui « institue d'avance des
caractéristiques de bonne rencontre, tels que le désir, et le plaisir, la politesse et la bonne humeur. »
(ibid., p. 62). Seul un dépassement de la vision diplomatique des rencontres permettrait de tendre
vers une démarche de méta-communication et méta-cognition (concepts sur lesquels nous
reviendrons), c'est-a-dire, une sensibilisation accrue aux problématiques interculturelles qui
dépassent les lieux communs de la rencontre : « le voir, le dire et l'agir » (Ibid, p.66) et tenter

d'accepter les incertitudes des rencontres.

Dans l'apprentissage expérientiel franco-allemand, I'auteur nous indique que les participants aux
rencontres internationale et interculturelle se refusent a s'interroger sur des choix culturels qui
pourraient paraitre trop antagonistes, tels que « les caractéristiques des échanges qui, par exemple,

expriment plus particulierement la culture allemande ou la francaise » (ibid. p. 62). Toutefois, si
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'objectif des gouvernements des deux pays (via 'OFAJ) est avant tout de mette en évidence les
points communs qui existent entre Frangais et Allemands et de valoriser 1'absence de conflits, le
terrain interculturel s'écarte résolument de cette réduction des échanges de jeunes a ce contexte
d'application et voit poindre des incertitudes, des incompréhensions, des antagonismes entre les
deux cultures qui sont autant de grain a moudre pour le chercheur. En guise d'illustration, le mot
« amitié » résume a lui-seul ce déni de reconnaissance de la complexité des cultures et des relations
interculturelles puisqu'il est utilisé a outrance par de nombreux acteurs étatiques franco-allemands
mais également animateurs des rencontres qui entretiennent des relations intériorisant aussi bien les
codes étatiques que « transférant des sentiments interindividuels a des ensembles humains et
institutionnels plus vastes. » (ibid., p. 67). Toutefois, ces discours enveloppants ignorent tout des
dynamiques collectives des rencontres internationales, et les responsables ou animateurs de
rencontres en utilisant ce mot risquent de se confronter a de l'indifférence, a des réactions évasives
et voire méme a de l'hostilité tant ils mélangent relations collectives et individuelle. Dans ces
conditions, nul ne peut désormais ignorer I'omniprésence de l'incertitude dans les rencontres
internationale et interculturelle tant les participants de ces rencontres se confrontent a des situations
inédites et méconnaissent parfois la langue-culture-civilisation du partenaire. C'est la raison pour
laquelle, Demorgon insiste sur le fait que : « les relations interculturelles sont un domaine dans
lequel nous ne pouvons pas éviter l'incertitude. Notre culture est devenue, pour une grande part,
inconsciente. Mais, au contact de 'autre, nous prenons conscience de ne pas nous comporter selon
ses attentes. Certains persistent a faire un déni de cette expérience et minimisent les différences

culturelles. D'autres les reconnaissent et les vivent comme un fait brut. » (Ibid, p. 68).

Alors, minimiser l'incertitude pour augmenter nos ressemblances et mettre de coté nos différences
serait-elle le propre des rencontres internationales et interculturelles ? L'auteur argue que si
l'incertitude est partie intrinseque de la recherche sur les relations interculturelles, nous devons donc
l'accepter afin de se rendre compte qu'au contact de l'autre, nous prenons conscience de ne pas nous
comporter selon ses espérances. C'est pourquoi, minorer les différences culturelles reviendrait ipso
facto a dénier l'expérience d'une rencontre internationale et interculturelle. En effet, les incertitudes
sont des « contrepoints de nos mécanismes de défenses qui sont nécessaires pour que j'accepte le
travail de reconnaissance des situations et de mise en pratique des solutions a mesure inventées. »
(Ibid, p. 69), et sont en quelque sorte 1'essence méme d'une démarche de recherche de recherche
interculturelle pour « accepter le travail de reconnaissance des situations et de mise en pratiques des
solutions a mesure inventées. Cette troisieme voie utilise nos incertitudes dans toutes leurs

gradations et les traite comme des signes affectifs de nos insuffisances théoriques et pratiques. »
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(Ibid, 1989, p. 69).

En conclusion, il faut donc admettre de vivre la complexité et les antagonismes des rencontres
internationales qui renvoient a différentes problématiques interculturelles : personnelles, sociales,
intra- et internationales, intra et interculturelles. Telles sont les conditions sine qua non d'une
recherche interculturelle si nous souhaitons prendre en considération cette perspective
interdépendante entre différents niveaux (micro et macro). C'est seulement a partir du moment ou
nous nous rendrons compte que les difficultés du travail interculturel ne sont en réalité pas séparées
des autres difficultés de compréhension entre participants d'une rencontre internationale que nous
saisirons qu'elles font parties de « problématiques identitaires, individuelles et collectives, que
celles-ci soient nationales, régionales, groupales, psycho-familiales, sexuelles ou d'age. » (p. 4,
1998). Assurément, les difficultés interculturelles, lorsqu'elles outrepassent les approches idéalistes
ou diplomatiques, réveillent des conflits d'ordre intra- et interculturel, présents ou passés, confrontés
aux histoires des pays. L'auteur illustre parfaitement ces difficultés dans les échanges de jeunes
franco-allemands en précisant que : « on le voit, loin quela rencontre internationale et
interculturelle des jeunes puisse étre considérée comme une rencontre facile et sans problémes du
passé, elle est au contraire chargée a la fois des problemes du passé sous des formes souterraines,
subtiles, camouflées et des problémes de I'avenir sous des formes encore plus dissimulées. » (p. 43,
1998). Cette citation met en lumiére que les difficultés intra- et interculturelles rencontrées entre
jeunes franco-allemands résident en amont des cultures et dans des systémes culturels nationaux qui
se retrouvent dans les attitudes de ces jeunes. Les passés culturels et historiques antagonistes et
conflictuels (comme ce fut le cas entre la France et 1'Allemagne) n'ont pas disparu et se sont
transformés, ce qui se retrouvent dans des problématiques intraculturelle et interculturelle
complexes (encore inédites sur le plan de la recherche pour I'époque), et qui questionnent
profondément dans quelle mesure les chocs des identités sont liées a la prégnance d’un paradigme

de I’identitaire qui sépare et divise ’identité de 1’altérité.

Le travail interculturel doit pouvoir dans ce cas de figure préparer les jeunes franco-allemands aux
problématiques « d'assimilation des passés et de préparation aux avenirs qu'ils ignorent. » (p. 44,
1989). C'est pourquoi, seule une démarche réfléchie considérant les dimensions affective et
cognitive nous permettra de prendre de la hauteur sur la diversité de ces problématiques
interculturelles qui surviennent lors des rencontres internationale et interculturelle afin de ne pas les
traiter dans 1'émotion (dimensions affectives et cognitives auxquelles les participants ont recours

pendant les rencontres) mais dans la réflexion, la conceptualisation. La prise en compte des
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dimensions affective et cognitive de la rencontrer internationale et interculturelle nous menera au
fur et a mesure vers la conceptualisation de celles-ci : la « fonction méta » (métacommunication,

métacognition) qui sera abordé dans en début de deuxieme partie.

Adaptation dans notre réflexion :

Apres avoir pointé les différentes « incompétences interculturelles » des coopérants frangais et
brésiliens (qui s'apparentent aux difficultés interculturelles rencontrées par les jeunes lors des
internationale et interculturelle, a savoir, un moment qui aplanit les différences, les
antagonismes culturels au profit d'une harmonisation de la rencontre privilégiant des approches
idéalistes et diplomatiques. De plus, ce moment de la rencontre internationale ne reconnait peu
ou prou les incertitudes qui puissent exister chez les coopérants en balisant une rencontre qui
fait éclore le maximum de ressemblances ou profit d'un réel décodage des incompréhensions et
antagonismes. Dans cette perspective, seule une démarche de recherche-formation sera @ méme
de mettre le doigt sur ces antagonismes, sur I'acceptation des incertitudes et des
incompréhensions a travers la prise en considération des dimensions affective et cognitive de la
rencontre internationale, puis petit a petit de la « fonction méta» (concepts de
« métacommunication » et « métacognition ») pour prendre le recul nécessaire sur l'émotion
vécue par les participants lors de la rencontres internationale et interculturelle afin de tendre
vers la réflexion, soit, la quintessence des problématiques interculturelles. C'est-a-dire, prendre
de la hauteur sur la diversité de ces problématiques interculturelles et considérer que ces
problématiques interculturelles sont intrinsequement liées aux problématiques identitaires, aux
problématiques individuelles et collectives, que celles-ci soient nationales, régionales, groupales,
psycho-familiales, sexuelles ou d'dge. Cette démarche permettra de creuser le concept d’
« incompétences interculturelles » tout en essayant d'expliquer la racine des difficultés en
considérant les dimensions cognitive et affective d'une rencontre internationale et interculturelle
et I'acceptation des incertitudes, des incompréhensions et autres antagonismes des participants.
Une fois le cadre théorique posé a l'issue de cette troisiéme sous-partie, notre réflexion
cheminera ensuite vers la «fonction méta» et autres concepts-clefs de la théorie
multiperspectiviste afin d'arriver au fur et mesure a I'élaboration de notre « matrice de

I'interculturel ».
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2.2.3 DES DIMENSIONS AFFECTIVE ET COGNITIVE DE LA RENCONTRE
INTERNATIONALE AUX APPRENTISSAGES INTERCULTURELS

Lors des sessions d'exploration interculturelle, la réflexion du spécialiste, basée sur les sessions
d'observations en contexte d'échanges de jeunes franco-allemands, aura permis a la fois d'identifier
différentes « incompétences interculturelles », de reconnaitre le caractére incertain de la rencontre
internationale et donc de recourir a la recherche-formation pour étudier les « antagonismes
adaptatifs » entre cultures, mais également de dégager des « enseignements fondamentaux pour de

véritables apprentissages interculturels. » (Demorgon, p. 5, 2002).

Ces enseignements fondamentaux pour de véritables apprentissages interculturels renvoient tout
d'abord a la notion de « culture de la conflictualité synergique » (p. 5, 1998) développée par les
participants lors des rencontres internationale et interculturelle. En effet, ces derniers ont toujours
recours en situation expérientielle a une « dimension affective » pour appréhender leur relation avec
d'autres participants dans une situation interculturelle vécue. Cette expérience interculturelle induit
que les participants ne peuvent guére refuser l'existence d'incompréhensions, de conflits dans leur
relation affective (imaginaire ou réelle). La prise en compte de ces incertitudes, de ces
incompréhensions en situation d'apprentissage expérientiel permet notamment de considérer « les
profondes racines culturelles nationales » (Ibid, p. 5) pour mieux les analyser. Dans ces conditions,
l'auteur précise qu'il faut accepter de ne pas comprendre la culture de l'autre afin de la constituer
«en moteur d'une possible future compréhension » (Ibid, p. 6). Pour parvenir a cette
compréhension, seule la « dimension cognitive » est en meure de nous guider par le biais trois
connaissances devant étre constituées et mises en ceuvre conjointement : « la connaissance des
problématiques profondes qu'ont eu et qu'ont toujours a résoudre les cultures humaines (1) ; la
connaissance des stratégies différentes de réponse a ces problématiques (2) ; et la connaissance de
certaines réponses qui, sélectionnées au cours des geneses historiques, ont constitué les cultures

nationales (3). » (Ibid, p. 6).

La connaissance des « problématiques qu'ont eu et qu'ont toujours a résoudre les cultures
humaines » (1) renvoient aux grandes problématiques telles que : « ouverture et fermeture » qui

trouvent des prolongements en biologie avec le fonctionnement des organes, mais également en
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architecture (construction d'une maison selon un jeu d'ouvertures et de fermetures), et enfin en
géopolitique (frontieres et flux transfrontaliers). Nous pouvons également citer la problématique
«unité et diversité » qui jouit de réflexions au plan biologique individuel et collectif, mais
également a 1'échelle des pays et de leur formation (centralisation et décentralisation), ou enfin en
psychologie avec le « développement de 1'identité personnelle (unification ou diversification de son
existence autour de certaines activités). » (Carpentier et Demorgon cités dans Les faces cachées de
l'interculturel, p. 46, 2010). Ces grandes problématiques ont de ce fait eu un role important dans la
genese des cultures de chaque pays et les cultures humaines continuent d'y faire face en
permanence. L'auteur nous rappelle que la prise en compte de ces problématiques s'est effectuée par
I'épreuve tres affective « de la contrariété des existences » (Demorgon, p. 6, 1998), c'est-a-dire, de
la prise en considération des contrariétés vécues présentées quelquefois comme des contradictions
culturelles nationales. En guise d'illustration, il nous rappelle 1'évolution de la problématique « unité
et diversité » entre I'Allemagne et la France : « Il y aura, tendanciellement sur le long terme, en
Allemagne, un privilége a la diversité et donc a la multiplicité de micro-sociétés durables (duchés et
principautés) ; et, au contraire, en France, un privilege accordé a l'unité et au rassemblement
politique. La France connait une cascade d'opérations unificatrices avec leur cortége de résistances,
de Vercingétorix, aux Cathares et a la Vendée.» (Demorgon, p. 106, 1999). Ces grandes
problématiques allient « cultures humaines et stratégie » en adoptant la « logique des antagonismes
adaptatifs » (concept que nous développerons dans la partie suivante) afin d'éviter des oppositions
théoriques binaires telles que « stratégie/culture », « changement/identité » pour se rendre compte
que « cultures et stratégies sont sans cesse mélées en un cycle de permanente genése. A travers leurs
transformations mutuelles, ce cycle les entraine dans la temporalité compléete du passé au futur. »
(Ibid, p. 7). Par conséquent, ces problématiques sont le fruit d'une construction mentale (affective et
cognitive) des expériences sur le tres long terme historique. C'est pourquoi, les oppositions du
« paradigme antagoniste » sont guidées par des poles représentant les points limites d'une tension.
Et c'est précisément cette tension qui en situation d'apprentissage expérientiel fait émerger « les
situations concretes et les libertés stratégiques des acteurs » (Ibid, p. 7). Enfin, c'est face aux
situations interculturelles problématiques rencontrées par les participants lors de la rencontre
internationale que sont « produites quotidiennement les conduites et communications des acteurs »
(Ibid, p. 7) qui répondent aux grandes problématiques humaines (ouverture/fermeture,
centre/périphérie) en adoptant la logique des « adaptations antagonistes » (combinaison des

dimensions affective et cognitive).

Ensuite, le deuxieme enseignement fondamental pour l'apprentissage interculturel réside dans la
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« connaissance des stratégies différentes de réponse aux profondes problématiques » (2). Les
participants de la rencontre internationale puisent leur réponse dans les « geneses historiques »
qu'ont constitué leur culture nationale. En effet, cet apprentissage considére que : « il y a tout un
aspect de nos conduites et de nos expressions et pensées qui est si fortement modelé en profondeur
par notre culture et si renforcé par notre vécu quotidien que nous n'en avons plus conscience. » (p.
87, 1989). Seule une bonne connaissance de ces « réponses culturelles » permet de cerner
I'importance de ces caractéristiques culturelles nationales pour ne pas tomber dans le préjugé. Par
conséquent, bien que I'étude des geneses historiques des caractéristiques culturelles ne soit pas
instituée dans le cadre de formation initiale ou continue a destination des participants, cette
connaissance fait cruellement défaut dans l'enseignement fondamental des apprentissages
interculturels. C'est pourquoi, il requiert une exploration historique abordée sous un angle
interdisciplinaire conjuguant les sciences humaines, 1'histoire, les philosophies, I'étude des langues,
littératures, arts et techniques, afin de décoder les «réponses culturelles» aux grandes

problématiques.

De plus, lorsque 'apprentissage des différentes stratégies de réponse aux grandes problématiques
rencontre celui des langues et ipso facto des difficultés engendrées dans la traduction de concepts,
nous nous apercevons que les réponses a ces grandes problématiques sont intrinséquement liées aux
geneses historiques qui ont constituées les cultures historiques (3). C'est la raison pour laquelle, le
mot « Heimat » en allemand renvoie par exemple a « la prégnance des sociétés communautaires
dans la culture allemande, c'est-a-dire, a 1'histoire du premier millénaire européen. » (p. 8, 1998). Et
c'est par conséquent un mot complexe a traduire pour les interprétes puisqu'il a une signification qui

dépasse un seul sens et renvoie a la genese historique de I'Allemagne.

En outre, c'est a partir des situations interculturelles vécues que s'engendrent les conduites et les
communications des participants a une rencontre internationale. S'il s'avére que ces conduites et
communications deviennent des « réponses culturelles remarquées, sélectionnées, conservées,
transmises » (p. 87, 1999), alors, elles s'inscriront dans la durée et seront sélectionnées dans les
geneses historiques des cultures nationales par les participants dans les situations nouvelles pour
répondre aux grandes problématiques. Néanmoins, il faut souligner que le « paradigme de
I'antagonisme » conduit les cultures humaines a des adaptations qui varient énormément d'une
situation a l'autre bien qu'elles doivent faire face aux mémes problématiques (unité/diversité). Dans
ces conditions, la « liberté adaptative » fait que les problématiques n'auront pas les mémes réponses

en fonction de la situation et du contexte. Or, si certaines cultures humaines sont en mesure de
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s'adapter, elles peuvent également comprendre que d'autres cultures humaines le font. Par
conséquent, il y a ici la présence d'un paradoxe entre la liberté adaptative qu'ont les cultures
humaines de choisir leur réponse en fonction des situations qui changent. En ce sens, les
problématiques adaptatives ont la faculté de relier toutes les cultures humaines entre elles a
l'intérieur de leur société (intraculturel) et également entre différentes sociétés du monde

(interculturel).

En résumé, les enseignements fondamentaux pour de réels apprentissages interculturels s'articulent
autour du besoin de disposer d'une logique de la « conflictualité synergique » (antagonismes
adaptatifs) (1), d'une histoire prenant en considération la genése culturelle et historique des sociétés
(2), et d' « un nouvel usage de la langue qui la considere non seulement sous son angle utilitaire
mais qui lui reconnait une fonction de trésor culturel caché a découvrir : avec sa double fonction,

conservatrice d'un coté, anticipatrice de l'autre. » (3) (p. 8, 1998),

Ces trois enseignements fondamentaux d'apprentissages interculturels ne sont néanmoins pas isolés
puisqu'ils renvoient aux geneses culturelles, en ce sens que les les conduites culturelles sont le fruit
de ces dites genéses (amont des cultures) et conditionnent nos communications interculturelles (aval
des cultures), c'est pourquoi, afin de poursuivre notre réflexion, il s'agit de dépasser la « culture de
la conflictualité synergique » et les dimensions affective et cognitive de la rencontre internationale
puisqu'elles renvoient aussi aux conduites culturelles structurées chez chaque participant pour
tendre vers la « fonction méta » (métacommunication et métacognition) que le chercheur définit
comme un «temps ou la pensée interculturelle devient réflexive et s’attarde sur son propre
fonctionnement. »'¥. Cette « fonction méta » permet de considérer I'antagonisme adaptatif des
cultures humaines face aux grandes problématiques non pas « comme hostilité destructrice mais
tout au contraire comme projet constructeur d’une bonne communication et d’une bonne
coopération. » (Ibid, site Internet). Dans ces conditions, 1’antagonisme constitue la structure des
orientations opposées et le participant a la rencontre internationale, inventeur de sa culture, doit étre
capable de composer avec les oppositions afin d'appréhender le plus intelligemment possible la
singularité des situations et des relations interculturelles. Enfin, la « fonction méta » est a mettre en
perspective avec la création d'un espace tiers de I' « inter » nommé « intérité » (notion que nous

articulerons a celle de « fonction méta »).

%20cultures&CodeTexte MLT LC 01 02&MenuChemm pubhcat10n%20de%2OJ Demorgon%ZOsur%2OI
%20th%C3%A9matique%20L.angues%20et%20cultures (Consulté le 15 juillet 2016).
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Adaptation dans notre réflexion :

Suite aux différentes « incompétences interculturelles » que nous avons observé chez les
coopérants francais et brésiliens, il apparait que pour que le coopérant franco-brésilien acquiert
de réels apprentissages interculturels, seule une « culture de la conflictualité synergique », qui
met a I'épreuve le cognitif et I'affectif et qui met en avant de ce fait les incertitudes, les
incompréhensions des participants en situation expérimentale, pourra mener a la compréhension
des racines de la difficultés de coopération. Dans ces conditions, les coopérants seront @ méme de
dépasser les « approches idéalistes ou diplomatiques », a condition que la dimension cognitive
s'érige « en moteur d'une possible future compréhension ». En effet, pour parvenir a cette
compréhension, il ne faudra pas faire fi que la sensibilisation du coopérant aux problématiques
interculturelles 1'éveillera aux problématiques (et donc conflits ou incompréhensions)
identitaires, individuelles et collectives, aux problématiques inter- et intraculturelles présentes ou
passées et en lien aux genéses historique et culturelle des pays. Par conséquent, il n'y aura pas
d'apprentissages interculturels sans une logique d' « antagonismes adaptatifs » qui décélera la
connaissance des cultures humaines pour résoudre les grandes problématiques et les stratégies
mises en place par ces cultures humaines pour répondre a ces problématiques. En outre, il n'y
aura pas d'apprentissages interculturels avec un déni des cultures et un déni de I' « inter ». En ce
sens, les réponses des cultures humaines aux grandes problématiques seront toujours liées a la
prégnance des geneses culturelle et historique et de la connaissance de certaines réponses qui,
sélectionnées au cours des genéses historiques, ont constituées des cultures nationales.
Néanmoins, nous ne pouvons pas occulter le fait que pour qu'il y ait apprentissages
interculturels, il faille tenir compte des genéses culturelles car les conduites culturelles en sont le
fruit et conditionnent nos communications interculturelles (amont et aval des cultures). Etant
donné la complexité des problématiques interculturelles pour accéder a de réels apprentissages
interculturels prenant en considération les dimensions cognitive et affective de la rencontre
internationale, seul un recours a la « fonction méta » pourra permettre au coopérant de cogiter
au moment ou la pensée interculturelle devient réflexive et s’attarde sur son propre
fonctionnement. Le coopérant pourra par le biais de cette analyse réflexive, de méta-
communication et de méta-cognition, vivre et dépasser la « culture affective de la conflictualité
synergique ». A cet égard, nous développerons d'abord dans la deuxiéme partie le concept de
« fonction méta » afin de mettre le doigt sur les antagonismes adaptatifs des cultures humaines
face aux grandes problématiques et de tendre vers la création d'un espace tiers de l'inter appelé

par l'auteur « intérité ». Ceci nous permettra d'outrepasser le « paradigme identitaire » pour
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aller vers le « paradigme antagoniste » non pas d’opposition mais de complémentarité. Dans
cette perspective, I’antagonisme constituera la structure des orientations opposées et le
participant a la rencontre internationale, inventeur de sa culture, devra étre capable de composer
avec les oppositions afin d'appréhender le plus intelligemment possible la singularité des
situations et des relations. Notre réflexion s'appuiera ensuite sur d'autres concepts-clefs de la
théorie de Demorgon avant d'ériger des pistes de réflexions dans la troisiéme partie avec la

proposition d'une « matrice de l'interculturel ».

2.3 LES CONCEPTS-CLEFS DE LA THEORIE DE LA COMPLEXITE DES
CULTURES ET DE L'INTERCULTUREL

Apres avoir dressé le contexte des recherches d'exploration interculturelle de Jacques Demorgon
puis d'avoir développé les concept d' « incompétence interculturelle », de la « reconnaissance de la
spécificité interculturelle de la rencontre internationale », et enfin d'avoir démontré qu'il y avait des
« dimensions affective et cognitive » qui devaient étre prises en compte pour acquérir des
apprentissages interculturels, nous poursuivrons notre réflexion dans cette deuxiéme partie en se
focalisant sur quelques concepts-clefs de la théorie multiperspectiviste. Pour ce faire, nous
aborderons d'abord le concept essentiel de « fonction méta » que nous avons déja introduit afin
d'expliquer le moment ou la pensée devient réflexive, se positionne au-dessus (méta) pour
appréhender l'interculturel. Puis, nous prolongerons notre étude par les concepts de « dissociation
existentielle », d' « association communicative » et d' « intérité » qui nous permettront de revenir
sur l'individualité psychologique humaine qui lie et sépare tout individu a I'autre et son association
communicative vers un tiers moment par 1' « antagonisme adaptatif ». Enfin, nous prolongerons
naturellement notre réflexion sur le concept central d' « antagonismes adaptatifs » avant de revenir
sur la « méthodologie des six approches des cultures ». Tous ces concepts-clefs permettront
d'alimenter notre réflexion pour tenter de dresser des perspectives en lien avec notre étude dans la
troisieme partie et in fine de mettre au point notre « matrice de l'interculturel ». Néanmoins, avant
de se lancer dans l'explicitation des concepts-clefs de la théorie de Demorgon, il nous apparait
primordial de souligner que ces dits concepts font office de principes nécessaires et préalables a
toute possibilité d’échanges interculturels et de compétences interculturelles. C'est pourquoi, nous
recourons a des principes analysés a l'aune de différentes sciences telles la philosophie, la
psychologie et la sociologie. L'objectif étant d'avoir des clefs de compréhensions a la fois
épistémologiques, théoriques, méthodologiques, pratiques et pragmatiques pour alimenter notre

réflexion.
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2.3.1 LE CONCEPT DE « FONCTION META »

Tout d'abord, il convient de rappeler que l'auteur considere la perspective historique comme
prépondérante dans la définition de 1’interculturel, aussi bien dans ses aspects théorique que
méthodologique. C'est la raison pour laquelle, il nous explique que l'interculturel a une dimension
temporelle, qui comme les cultures, s’élabore en permanence (idée de processus dynamique) et
porte en lui son passé et son devenir : « l'interculturel se situe ainsi comme post, c'est-a-dire apres
l'existence des cultures. Ou, si 1'on préfere, « en aval des cultures ». La difficulté vient de ce que les
cultures peuvent étre elles-mémes, déja, le produit de relations interculturelles antérieures. On a
donc la un interculturel ante ou, si 1'on préfere, « en amont des cultures. » (p. 37, 2015). Pour
aborder ces rapports étroits et complexes entre culture et interculturel, 1'auteur avance d'abord le

concept de « fonction méta » (métacommunication et métacognition).

Dans le cadre de la rencontre internationale, nous avons vu qu'il était courant que dans le contexte
des échanges de jeunes franco-allemands, les participants minimisent les différences, ou ce qui peut
« faire probleme » afin de ne pas avoir a expliciter tous les malentendus, préjugés et autres intéréts
divergents des participants. Pour tenter de détricoter ces malentendus ou préjugés, 'auteur met en
place le concept de « fonction méta » afin de lever le voile sur la « prise de distance de chacun a
'égard de ses automatismes de conduite qui lui viennent de son identité a la fois personnelle,
sociale, régionale, nationale, etc... » (p. 14, 1998). Ce concept de « fonction méta », du grec ancien
méta signifiant « apres », « au-dela », « au-dessus », induit une prise de distance des participants de
la rencontre internationale pour analyser en profondeur leur représentation a l'égard d'eux-mémes et
a l'égard des autres participants. C'est a partir de cette prise de distance que nous pouvons traiter et
analyser les messages recus afin que les participants soient a méme de réfléchir a leur représentation
et a I'échange qu'ils en font avec eux-mémes et avec les autres. L'auteur illustre sa démonstration en
précisant que la « fonction méta » est « distanciation a 1'égard des représentations, y compris les
nétres » (Ibid, p. 15). Toutefois, il est nécessaire que cette prise de distance ne soit en aucun cas
définitive puisque la fonction méta doit en effet étre capable de décider quand est-ce qu'elle poursuit
ou interrompt sa prise de distance. L'objectif étant pour la métacommunication de se situer entre
deux extrémes : ne pas s'interrompre sans non plus s'emballer. En guise d'exemple, les participants a

la rencontre internationale peuvent tres bien recourir a la métacommunication pour prendre de la
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distance avec les échanges interculturels en vue de les corriger ou tout simplement de mieux les
comprendre. En ce sens, elle permet d' « aider les participants a s'arréter sur des affirmations trop
rapides et a réfléchir sur leurs différences idéologiques, linguistiques, professionnelles, sexuelles,

etc... » (Ibid, p. 16).

Outre la métacommunicaiton utilisée par les participants lors de la rencontre internationale, le
« métatheme » est aussi de rigueur puisqu'il s'érige en tant que centre d'intérét, theme commun de la
rencontre. Cependant, il est impossible de faire abstraction qu'une rencontre internationale se
déroule toujours dans les réalités nationales et culturelles d'un pays donné et que ces réalités ne
doivent pas métamorphoser les participants en serviteurs de ce théme pour éviter une vraie
rencontre. Dans ce cas de figure, 'auteur développe ici le concept de « métathéme » pour exprimer
l'idée d'empéchement de cet évitement. Et I'auteur d'arguer que : « le métatheme n'est donc pas un
autre theme qui éliminerait ou rendrait fictif le premier. Il est, au contraire, le garant que le theme
inscrit, comme réalité centrée et limitée, se mesurera bien, toutefois, a la réelle ampleur et
complexité des situations concretes des échanges internationaux et interculturels » (Ibid, p. 17).
D'ou le recours a la métacommunication pour dépasser la « culture de la conflictualité synergique »
et mieux comprendre comment s'engendrent des difficultés de compréhension autour d'un méme
« méthathéme » entre participants. La communication en rencontre internationale repose sur des
situations plus ou moins partagées et/ou conflictuelles par les participants puisque les codes sont
peu ou prou différents. Ainsi, la métacommunication permet de partir de ces situations et de ces
codes afin d'essayer de mieux cerner comment se produisent les difficultés de communications des
participants au regard des contextes. C'est pourquoi, l'auteur observe plusieurs situations de
métacommunication dans les cycles de recherche-formation et les répertorie en six niveaux que

nous vous présentons ci-dessous :

- D'abord, a un premier niveau, les moyens de communication ne sont pas seulement
constitués des contenus que le participant souhaite transmettre mais il y a également la
maniere de les transmettre (orale, comportementale, environnementale). Par conséquent, le
participant a la rencontre internationale, en recourant a la métacommunication, jouit d'une
meilleure gestion des moyens de communication puisqu'il remet de l'ordre dans la
communication verbale en utilisant différents relais - mots-clefs, postures, dessin, silence -,
tout en étant conscient des dimensions qui entourent la communication (para-verbales, non

verbales, conduite séductrice, etc.).
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- A un deuxiéme niveau, la métacommunication permet de prendre en compte des difficultés
liées a la dimension linguistique. Ce niveau permet a la métacommunication de
« reconsidérer les jeux et les évolutions des signifiés a l'intérieur d'un pauvre signifiant qui
n'y peut rien : le mot unique. » (Ibid, p. 19). L'auteur nous rappelle ici le « trésor culturel
caché » qui regorge dans chaque mot qu'il n'est que tres difficilement envisageable de
traduire. Dans ces conditions, le réle du traducteur ou interperte est souvent percu comme
une clef de compréhension par les participants a la rencontre internationale. Ceci induit que
la communication verbale est « tributaire d'un dispositif de traduction consécutive qui est
censée permettre le transfert du discours d'une partie linguistique a l'autre, avec le moins
d'implication personnelle de la part de l'interprete. » (Ibid, p. 19). Néanmoins, nous
pouvons légitimement nous questionner sur les traductions des significations implicites, des
connotations, sous-entendus, allusions, jeux de mots, insinuations, non-dits, qui sont de pres
ou de loin liées aux cultures de 'interprete (régionale, professionnelle, nationale, etc.). Ceci
nous amene a considérer la métacommunication comme prise en compte de cette dimension
spécifique liée au linguistique comme un systéme culturel a part entiére qui « dépend des

pratiques sociales et des genéses historiques conflictuelles et ambigués. » (Ibid, p. 20).

- Ensuite, I'auteur identifie un troisiéme niveau en termes de « conscience de 1'ensemble des
formations culturelles, linguistiques et autres » (Ibid, p. 20). Autrement dit, il renvoie aux
modalités de l'organisation des discours des participants qui prennent trés souvent des
points de départs et d'aboutissements différents dans leur séquence d'énoncés, qui
confrontent des domaines d'argumentation non comparables, et qui enfin ne partagent pas les
mémes point de vue sur les domaines de références. Par exemple, l'auteur illustre sa
réflexion avec un exemple concret : « Ainsi, certains participants francais, pour des raisons
d'autovalorisation identitaire fondamentale, traitent plus volontiers de la période nazie pour
aborder I'histoire de 1'Allemagne. Ils ne remontent que rarement en dega pour comprendre
mieux cette période a partir des périodes historiques précédents. » (Ibid, p. 21). La
métacommunication nous permet dans ce sens de comprendre que nos communication ne
peuvent pas étre en méme temps tres précises, tres rigoureuses et tres amples (Attali, La
parole et l'outil, 1975). En effet, plus notre discours aborde des espaces vastes (Europe,
Monde), plus il sera imprécis, c'est pourquoi, il faut considérer différents niveaux
pour préciser notre communication. L'auteur explicite ici que « la métacommunication est
obligée de tenter d'éclairer les significations des comportements, faute de quoi les

malentendus ne peuvent que surgir au détour des conduites quotidiennes de participants de
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nationalité et de cultures différentes. » (Ibid, p. 22).

- Si les trois premiers niveaux de métacommunication sont déja mis en ceuvre dans les
rencontres internationales de maniere opérationnelle ou les conditions de ces rencontres
permettent une exploration interculturelle, ce qui n'est pas toujours le cas ; les trois autres
niveaux de métacommunication sont mis en place dans le cadre de formation-recherche afin
de « passer a la nécessiter d'un éclairage plus profond qui porte sur le sens et l'origine des
grandes structures historiques des identités nationales.» (Ibid, p. 22). La
métacommunication cherchait pour les trois premiers niveaux a critiquer et améliorer les
communications-moyens pour que ces derniéres atteignent leur but (communication comme
moyen pour donner une information, transmettre une émotion, accéder a une connaissance,
etc.). Toutefois, toutes nos communications considérées comme moyens n'épuiseront pas la
communication comme fin, c'est pourquoi, nous avons besoin d'entrer dans la complexité
des antagonismes internationaux et interculturels pour comprendre pourquoi nos cultures ont
donné et continuent de donner lieu a des conflits, et ainsi sortir d'une logique manichéenne
des vainqueurs et vaincus. Pour ce faire, I'auteur argue qu'il « ne faut donc pas renoncer a la
métacommunication d'amélioration de nos communications-moyens. Il faut simplement
développer aussi une métacommunication de la communication prise comme fin. C'est dire,
une fois de plus, que la métacommunication est un mouvement de dépassement critique qui
ne saurait se voir imposer des limites d'avance. » (1989, p. 156). Ceci renvoie au quatriéme
niveau de métacommunication qui concerne la compréhension des geneses culturelles
nationales. Nous sommes ici au cceur des problématiques qui ont engendré chaque
culture nationale non pas seule mais en lien avec les enjeux et rivalités  internationaux et
interculturels. En effet, c'est uniquement a partir de la problématisation de
connaissances historiques, nous dit le chercheur, que nous pouvons appréhender ensemble
une connaissance et une compréhension en profondeur des « conduites d' amitié, de bonne
volonté, de tolérance, qui demeurent toujours fragiles si elles ne se prolongent pas dans une
intelligence réelle de ce qui a opposé, comme de ce qui oppose encore, telle nation, telle
culture a telle autre. » (1998, p. 23). Dans ce cas, la métacommunication permet de
s'interroger sur les structurations et orientations des conduites sans pouvoir trouver des
solutions a toutes les incompréhensions auxquelles nous faisons face (ce qui cosntitue une
« incompétence interculturelle » de plus). Néanmoins, la métacommunication permet
d'établir un lien entre les incompréhensions ou obscurités immédiates que nous cherchons a

résoudre pour poursuivre un échange et les incompréhensions ou obscurités encore cachées
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qui peuvent étre détenues par l'histoire oubliée. C'est pourquoi, un recours a la
compréhension des geneses culturelles nationales permet chez le participant de tracer une
ligne de recherche pour poursuivre 1'élucidation des incompréhensions ou obscurités au-dela
des besoins immédiats, et de dresser des perpectives a long terme pour les futurs

apprentissages interculturels.

- Puis, le cinquiéme niveau de métacommunication fait état d'une « critique des
communications-moyens érigées en finalités ». Ce niveau renvoie notamment a la
métacommunication en tant que fonction régulatrice, non plus seulement des moyens de
communication (comme ce fut le cas précédemment), mais des sources mémes de références
de nos communications. Selon l'auteur, en effet, ce sont ces sources qui « alimentent nos
organisations mentales d'action et de connaissance » a tel point que la « métacommunication
se pose alors comme fonction régulatrice des prétentions de telle ou telle source
d'organisation de I'action et de la connaissance a s'ériger en modalité d'orientation prioritaire
voire unique et universelle de communication. » (1998, p. 24). Autrement dit, la
métacommunication considére ici les difficultés des disciplines de la connaissance humaine
(économie, politique, technologie, art, science, etc.) au regard des difficultés de répondre
aux questions des racines des cultures. Ainsi, certaines disciplines de la connaissance sont
davantage en capacité de répondre aux questions des racines des cultures par le biais de la
communication-moyen (codes qui I'expriment) et d'autres disciplines par la communication-
fin (situations qui la requierent). Ceci étant, toutes ces disciplines peuvent prétendre (de
maniére usurpée) accéder a ces deux communications pour répondre aux questions des
racines des cultures. Par conséquent, I'amélioration de la communication méle a la fois la fin
et les moyens car il existe en effet un « double va-et-vient continuel entre d'un coté les
situations de communications et les codes, et de l'autre coté entre les communications-
moyens et communication comme fin. » (Ibid, p. 25). Ainsi, seul un cycle de formation-
recherche de longue durée permet au participant de la rencontre internationale d'acquérir
cette notion de métacommunication au service des apprentissages interculturels. L'exercice
méta-communicatif requiert de ce fait un niveau important d'intensité et de régularité
pour étre efficient avec des participants engagés dans un processus d'échanges et
d'apprentissages interculturels. Ce niveau de métacommunication permet d'appréhender les
incompréhensions acceptées, les stratégies d'intéréts opposés et le risque continuel de

8

blessures narcissiques pour « inventer cette langue absente »®® qui repose sur la

188 Carpentier, M-N., Demorgon, J., Lenhard, H., Miiller, B. (2014), Les situations interculturelles critiques et leurs
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connaissance des pays et des identités qu'ils constituent a travers leur histoire.

- Le sixieme et dernier niveau releve de la « métacommunication comme critique ». Ce
dernier niveau vient synthétiser les cinq précédents en précisant que la métacommunication
est sous-tendu par un doute permanent, qui d'un coté trouve des réponses immédiates
(comme dans les trois premiers niveaux) et qui d'un autre coté a des prolongements dans la
recherche-formation de moyens a long-terme pour trouver des réponses puisées dans la
complexité des histoire des pays et de leur identité. Seule cette double démarche évite sa
perversion, c'est-a-dire, celui du « vertige de sa poursuite ininterrompue. » (Ibid, p.28). Pour
ce faire, la métacommunication doit en permanence se relier a une problématique a
laquelle elle s'applique, pour étre en quelque sorte le propre controle de son exercice.
Ainsi, nous serons en mesure de mieux appréhender l'antagonisme fondamental de la
communication entre communications-moyens (codes) et communication-fin (situations
qui la requierent). Et la communication-fin ne sera pas dans l'illusion de régler tous les

problémes posées par les communications-moyens.

Apres avoir passé au crible les six niveaux de la métacommunication, nous avons démontré qu'un
apprentissage de compétences interculturelles devait nécessairement prendre en compte les
situations conflictuelles vécues par les participants de la rencontre internationale pour les dépasser
et tendre vers l'invention de bases communes entre les participants. Ces difficultés ou blocages
récurrents vécus par le participant I'entrainant de la métacommunication vers la méta-cognition pour
complexifier le réel. La méta-cognition souligne I'absence totale de réponses a des questions lors de
la rencontre internationale. De ce fait, des réponses sont a inventer et a créer, et requiérent une
réflexion profonde sur le long-terme. Par conséquent, seule la méta-cognition permet de
rationnaliser les incompréhensions, les chocs, les résistances pour tenter de répondre aux
interrogations suivantes : d'ou proviennent nos incompréhensions ? Quelles bases communes
devons-nous créer pour inventer cette « langue absente » ? Quel langage commun ne parlons-nous
pas au niveau de nos cultures respectives ? Pour parvenir a parler cette « langue absente », le
spécialiste nous renvoie vers «la prise en compte des stratégies personnelles et l'adaptation
humaine. » (p. 143, 2014). Cette langue manquante repose entre autre sur la connaissance des pays
et des identités qu'ils ont constituées a travers leur histoire. Autrement dit, la dimension culturelle de
la rencontre internationale doit étre associée a la dimension personnelle du participant et par-dela

les spécificités de 1'histoire de sa culture. Ceci fera la lumiere sur l'histoire conflictuelle qui existe

interprétations. Textes de travail N° 25 de I'OFAJ, p. 143.
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entre les différentes cultures (franco-allemandes par exemple) et les représentations que le
participant a d'elles. L'histoire forge en effet l'identité collective et personnelle et permet de mieux
appréhender les conduites culturelles du participant. Les ignorances et incompréhensions sont alors
révélées a la lumieére des différentes histoires conflictuelles qui sont certes sources de mésententes
et d'hostilité mais qui peuvent étre décryptées. A défaut de trouver des solutions a tous ces chocs ou
conflits interculturels, la méta-cognition donne la possibilité de mieux les identifier dans des
situations interculturelles vécues par le participant, interroge en filigrane les documentations
scientifiques et historiques qui ont construit la pensée du participant, et permet corriger ce qui est

mal observé, mal comparé, mal pensé.

En somme, la « fonction méta », qu'elle reléve de la métacommunication comme de la méta-
cognition, prend en charge la logique des antagonismes adaptatifs a 1’ceuvre d’abord dans les
geneses des cultures comme elle 1’est ensuite dans les ajustements communicatifs et cognitifs des
interprétations. Pour ce faire, cette « fonction méta » est a envisager « non pas comme hostilité
destructrice mais tout au contraire comme projet constructeur d’une bonne communication et d’une

bonne coopération. »'*

. Ainsi, le participant a la rencontre internationale jouit de cet antagonisme
pour structurer ses orientations opposées et est lui-méme inventeur de sa propre culture en ayant la
possibilité de composer avec les oppositions au regard de la singularité des situations. Pour
poursuivre l'invention de sa propre culture, le participant doit avoir conscience de sa continuité au
regard des nombreuses régulations naturelles qui ont fait que la vie développe une infinité
d'associations, de compositions et méme d'évolutions écologiques. Nous retiendrons qu'un recours a
la « fonction méta » permet d'appréhender l'apprentissage de compétences interculturelles dans la
mesure ou la pensée devient réflexive et permet « de corriger ce qui est mal dit, mal entendu, mal
compris » (métacommunication) et « de corriger ce qui est mal observé, mal comparé, mal pensé. »
(méta-cognition). Le recours a cette « fonction méta » infere donc d'éviter deux écueils : « celui de
réduire, voire de trahir le sens des cultures et celui de s’égarer dans leurs infinies différences. »'%.
La problématique ternaire de la « fonction méta » via le recours a la logique des antagonismes
adaptatifs trouve également des prolongements dans le domaine des signes, ou le sémiologue

étasunien Peirce (1978) a vu, de fagon ternaire, 1’ « association communicative : « je, tu, il(s) ou

elle(s) » et la « dissociation existentielle ». Nous reviendrons sur ces concepts dans la prochaine

189 http://www.jacques-demorgon.com/themeDE-sous-plan.php?ThCode=L.C&ThTheme=Langues%?20et
%20cultures&CodeTexte=MLT LC 01 02&MenuChemin=publication%20de%20J.Demorgon%20sur%20la
%20th%C3%A9matique%20L.angues%20et%20cultures (Consulté le 20 juillet 2016).

190 http://www.jacques-demorgon.com/themeDE-sous-plan.php?ThCode=I. C& ThTheme=[.angues%?20et

%20cultures&CodeTexte=MLT LC 01 03&MenuChemin=publication%20de%20J.Demorgon%20sur%20la
%20th%C3%A9matique%20L.angues%20et%20cultures (Consulté le 20 juillet 2016).
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partie.

Adaptation dans notre réflexion :

Dans le cadre de notre étude, l'apprentissage de compétences interculturelles du coopérant
franco-brésilien aura recours a la « fonction méta » pour dépasser la « culture de la
conflictualité synergique » et ainsi mieux comprendre comment s'engendrent des difficultés de
compréhension autour d'un méme « méthathéme » lors de l'acte de coopération. La « fonction
méta » prendra en considération aussi bien la méta-cognition pour « corriger ce qui est mal dit,
mal entendu, mal compris » que la métacommunication pour « corriger ce qui est mal observé,
mal comparé, mal pensé » et permettra au coopérant d'adopter une démarche réflexive dans
I'appréhension de son partenaire de coopération. Cette démarche réflexive considérera les six
niveaux de métacommunication pour tenter de trouver des réponses aux difficultés
interculturelles vécues, mais aussi pour créer des bases communes entre les participants. C'est-a-
dire, des bases permettant l'invention de réponses communes et des bases permettant aussi de
créer cette « langue absente » entre coopérants pour tenter de résoudre ces incompréhensions,
chocs ou malentendus. A cet égard, seule une prise en compte des stratégies personnelles de
chaque coopérant et de I'adaptation humaine composant avec les oppositions au regard de la
singularité des situations et des relations sera une tentative fructueuse d'apprentissage de
compétences interculturelles. Pour ce faire, le paradigme de l'antagonisme adaptatif et de sa
logique ternaire sera a méme d'associer la dimension culturelle de la rencontrer internationale
pour éviter deux écueils majeurs : « ceux de réduire, voire de trahir le sens des cultures et celui
de s’égarer dans leurs infinies différences. » Dans notre perspective d'élaboration de notre
« matrice de l'interculturel », la « fonction méta » sera a envisager non pas comme hostilité
destructrice mais comme projet constructeur d’une bonne communication et d’une bonne
coopération afin que le coopérant utilise I'antagonisme adaptatif pour structurer ses orientations
opposées tout en restant inventeur de sa propre culture et composant le plus finement possible les

oppositions au regard de la singularité des situations.

2.3.2 LES CONCEPTS DE « DISSOCIATION EXISTENTIELLE » ET
« ASSOCITION COMMUNICATIVE »

Dans la perspective de I'apprentissage de compétences interculturelles, Demorgon part du prérequis
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que I’individu biologique est considéré comme individualité psychologique humaine, c'est-a-dire, il
considére que tout étre humain est a la fois humain et individu, sujet et objet, acteur et produit des
orientations existentielles vers « 1’étre, le ressentir, I’avoir, 1’agir, le connaitre, le devenir et
I’advenir. »"' (p. 170, 2015). Ces sept verbes renvoient a ce que l'auteur appelle les sept orientations
existentielles qui sont en réalité au nombre de quatorze avec leurs inversions : « le non-étre, le non-
ressentir, le non-avoir, le non-agir, le non-connaitre, le non-devenir, le non-devenir, le non-
advenir. » (Ibid, p. 170). Elles constituent un tout qui est a 1'origine de la dynamique adaptative et
non adaptative de 1'étre humain. Autrement dit, tout individu est a la fois porteur d’unité et vecteur
de diversité de par sa relation au monde qui n'est envisageable que sur la base d'une dissociation liée
a l'individuation physique. Par conséquent, 1'échange humain est possible qu'a partir du moment ou
chaque étre humain est déja structuré autour d'une dissociation avec lui-méme. C'est en ce sens que
ces quatorze orientations existentielles constituent a la fois une dynamique adaptative et non
adaptative de 1'étre humain, c'est pourquoi, l'auteur argue que chacune de ces orientations

existentielles tendent vers des directions antagonistes avec elle-méme et avec les autres.

Ce concept de « dissociation » trouve d'ailleurs des acceptions sociologiques avec le « principe de

la coupure » dans les comportements afro-brésiliens de Roger Bastide'**

ou en philosophie avec le
concept de « pour-soi » de Sartre, ces deux acceptions renvoyant a une séparation avec
I'environnement, un redoublement a travers la conscience dans le but de situer l'individu dans une
relation complexe avec le monde, avec l'autre et avec lui-méme. Dans le champ de l'interculturel,
Demorgon l'appelle « dissociation existentielle », soit, chaque individu est lié et séparé des autres
mais aussi lié et séparé a l’intérieur de lui-méme. C'est la raison pour laquelle, « I'échange
interculturel ne serait pas possible si chaque étre humain n'était pas déja traversé par la possibilité
d'une dissociation d'avec lui-méme. » (p. 177, 2005). Par « dissociation », il se référe aussi a la
liberté de I’individu-acteur pouvant décider ou non de s’ouvrir a lui-méme ou a autrui, c'est-a-dire
que l'individu peut aussi considérer son orientation culturelle comme identité personnelle. Dans ces
conditions, 1’échange n’est envisageable que si I’ouverture et la fermeture sont librement entreprises
par I’individu avec lui-méme et avec les autres. C’est donc l'individu qui décide ou pas de sa «
liberté d’étre autre et de sa liberté d’échange. » (Ibid., p. 177). En somme, I’individu a la possibilité

de décider de se dissocier de lui-méme et des autres grace a cette ouverture/fermeture existentielle,

et d'entrer dans une « association communicative ou coopérative » avec les autres. Seules

191 Demorgon, J. (2007), « La construction antagoniste des langues-cultures synchronie et diachronie », Ela. Etudes de
linguistique appliquée, (n° 145), p. 11-23.

192 Bastide, R. (1971), Anthropologie appliquée, Paris, Payot.
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I'ouverture et fermeture existentielle a soi-méme et aux autres permet a l'individu de se lancer dans
une pleine « association communicative ». Cette « association communicative » n'étant pas
automatique puisque chaque individu peut décider de se mettre a distance de I'autre et de lui-méme
et de ne pas communiquer. L'auteur précise que « 1’échange humain n’est authentique que sous la
condition de cette liberté d’entrer ou non dans la relation de communication. Celle-ci doit donc étre
inventée a chaque fois. Cette invention n’est pas d’avance assurée mais son échec n’est pas non plus
définitif. » (p. 13, 2007). L’autre ne peut donc exister en moi que s’il existe en-dehors de moi et

réciproquement.

La « dissociation existentielle » et I« association communicative » ne peuvent assurer « un échange
authentique avec soi-méme et avec 1’autre » que si elles sont librement et consciemment consenties
par les acteurs de 1’échange (p. 178, 2015). Ceci signifie que chaque individu peut choisir ou non
d'établir une relation de communication qui ne sera pas forcément couronnée de succes, 1’échec
n’étant pas anormal. Il convient de rappeler que la « dissociation existentielle » et 1’ « association
communicative » se distinguent par une complémentarité a travers un lien profond et par le biais
d'un maintien d’une contradiction entre les deux orientations. Cette contradiction permet de
maintenir cette complémentarité, méme si elle reste insuffisante, pour toute compétence
interculturelle. De plus, I'auteur renchérit qu’un individu peut échanger, consciemment et librement,
avec lui-méme et avec autrui a travers un double processus de « dissociation existentielle » et
d’« association communicative » dans le cadre d’un processus d’individuation qui contribue a la
constitution de I’identité : « c'est seulement la dissociation, méme recouverte, qui constitue le
fondement persistant, ultime de sa liberté d'étre autre ». (ibid., p. 177). Ces différents processus
identificatoires et d’individuation mettent en exergue que l’individu s’identifie dans et contre
I’autre. C'est pourquoi, toute fusion entre deux individus sera obligatoirement interrompue par
l'apparition d'un « tiers ». En outre, ces processus identificatoires qui témoignent d’une dissociation
psychologique et d’associations nécessaires a autrui soulignent que le processus d’individuation est
le résultat d’un entre-deux, a I’intérieur de 1’individu lui-méme et entre les individus, c'est ce qu'il

nomme 1" « intérité » et ce concept sera 1'objet de notre prochaine partie.

Adaptation dans notre réflexion :

Apres avoir abordé les « antagonismes adaptatifs » et de leur logique ternaire via la « fonction
méta », nous nous apercevons que les concepts d'« association communicative » et de

« dissociation existentielle » poursuivent sur cette méme dynamique en expliquant que
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I'individuation du coopérant franco-brésilien est a la fois porteuse d’unité et vectrice de diversité
de par sa relation au monde qui n'est envisageable que sur la base d'une dissociation liée a son
individuation physique. Ceci impacte la coopération franco-brésilienne dans la mesure ou
chaque coopérant est capable de coopérer parce qu'il est déja traversé par une possibilité de
dissociation avec lui-méme et qu'il a la liberté de décider ou non d'entrer en « association
communicative » avec son partenaire en régulant son ouverture et sa fermeture. Le coopérant
jouissant d'une liberté pour mener a bien un échange authentique avec soi-méme et avec son
partenaire dans son association de communication ou de coopération (non nécessairement
réalisée avec brio mais son échec n'étant pas définitif). Les concepts d' « association
communicative » et de « dissociation existentielle » se discernent donc par une complémentarité
da travers un lien profond et par un maintien d’une contradiction entre les deux orientations. Et
c'est précisément cette contradiction qui permet de maintenir cette complémentarité. Le lien
entre « dissociation existentielle » et « association communicative » fonde la « compétence de
communication interculturelle » dans la mesure ou il permet la fonction tierce. Le tiers est celui
qui peut jouer de la dissociation et de I’association de I’un, de ’autre et de lui-méme. Il est donc
« Pautre des autres et des autres » (Demorgon). Dans le cadre de notre étude, toute tentative de
définition de « compétences interculturelles » devra considérer aussi bien la reliance que le
maintien des contradictions et non leur suppression entre ces deux concepts pour définir un
moment tiers. Cette logique de la « régulation adaptative antagoniste » fera cheminer notre
réflexion vers l'apparition d'un « entre-deux » a l’intérieur de I’individu lui-méme et entre les

individus : ' « intérité ».

2.3.3 LE CONCEPT D' « INTERITE »

2.3.3.1 LA DUALISATION IDENTITE/ALTERITE : UN CHEMIN POUR
L'INTERCULTUREL ?

La dualisation des concepts, telle que nous pouvons la trouver encore aujourdhui chez nombre
d'auteurs du champ de l'interculturel, est une production de la pensée humaine de long terme et met
bien souvent en opposition les concepts d'identité et d'altérité relevant de problématiques entre
similitude et différence, méme et autre. Dans la philosophie hégélienne, la construction du
sentiment d'identité de chaque étre humain provient de « la conscience de soi ne pouvant se saisir

qu'a travers la reconnaissance d'une autre conscience. Chacune cherche a dominer l'autre ou a la
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supprimer pour acquérir la certitude d'elle-méme. »'* (Ladmiral, Lipiansky, p. 120, 2015).
Nombreux sont les autres exemples de dualisations des concepts (sujet/objet, structure/genese,
totalité/infini, etc.) et nous trouvons régulierement dans les recherches actuelles de politique
linguistique la récurrence du concept d'altérité défini en opposition a celui d'identité. C'est par
exemple le cas dans le CECRL ou il est préconisé « d'aider les apprenants a construire leur identité
langagiere et culturelle en y intégrant une expérience diversifiée de 1’altérité » (CECRL, p. 106,
2001). Dans ce cas précis, le concept d'altérité est mis en opposition a celui d'identité langagiere et
culturelle. En outre, les acceptions du concept d'altérité restent fréquemment binaires mettant en

relation deux cultures, deux langues qui s'opposeraient. Néanmoins, Demorgon nous rappelle que

c'est dans la pensée de Piaget au milieu du XX€ siécle que « chacune des dualisations devient
ternaire en s'ajoutant l'interaction des opposés. »'** (p. 261, 2016). Autrement dit, ce dernier a creusé
la complexité de la question entre accommodation au monde externe — soumission a la réalité — et
assimilation de ce monde externe par notre monde interne. Pour ce faire, celui-ci a eu recours a la
dynamique de I'équilibre adaptatif entre antagonisme et complémentarité. Si la prise en compte des
chercheurs a su combiner complémentarité et maintien des oppositions des dualisations pour mener
vers un tiers-concept ou un tiers-moment au moyen d'un « antagonisme adaptatif », que Demorgon

nomme « intérité » ; le concept de l'altérité, de l'autre, a continué et continue d'alimenter les

réflexions apreés les conflits mondiaux qui ont eux lieu au cours XX siécle dans une perspective de
questionnement voire de méfiance de la pensée contemporaine a 1'égard du Méme qui « domine

dans la connaissance pour retrouver I'Autre irréductible du réel et de I'existence ». (Ibid, p. 269).

C'est dans cette perspective que le philosophe Levinas a constitué l'altérité, « I'Autre », en « fait-
valeur, transcendant, absolu et irréductible. »'** (Cité dans Demorgon, p. 269, 2016). En d'autres
termes, la pensée de ce dernier voit « advenir un renversement éthique décisif : I'autre humain étant
élu comme celui qui prime sur le moi. » (Ibid., p. 267). Ainsi, la pensée du Mitsein (concept
emprunté a Heidegger) sera notamment réutilisée comme un pas en avant dans la relation avec
l'autre en éliminant deux conceptions de l'altérité : « chacun est l'autre de l'autre de par son
individuation [...], et l'autre est porteur d'attributs différents. » (Ibid., p. 270). Par conséquent, la
notion « d'altérité transcendante » renvoie chez Levinas aux relations intégrales que I'étre humain

établit avec cette altérité, qu'elle soit différence des sexes, des générations, du temps, de 1'avenir et

193 Ladmiral, J-R, Lipiansky, E M. (2015), La Communication interculturelle. Traductologiques Les Belles Lettres.
194 Demorgon, J. (2016), L'homme antagoniste. Anthropos, Economica.
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de la mort. Ces altérités ne font qu'un sens commun qui concernent « l'exister méme de chaque
sujet... le temps qu'il constitue non point de forme déchue de 1'étre mais son événement méme. »
(Ibid, p. 270). Dans ces conditions, I'auteur fait passer le primat du cognitif, de la connaissance vers
le primat de l'action, de l'exister comme « fait-valeur ». Somme toute, nous retiendrons que la
pensée de ce dernier définit l'altérité « comme qualité la encore, et non comme distinction

simplement logique. » (Ibid, p. 271).

Dans le prolongement des réflexions sur le concept d'altérité, Demorgon considére qu'il y a trois
moments possibles d'altérité. D'abord, dans un premier moment, l'altérité constitue « la base du
mépris, de la soumission, de la réduction, voir du meurtre de l'autre. » (Ibid, p. 271). Dans un
deuxiéme moment, l'altérité constitue « la glorification, voire la divinisation de 1'autre pour pouvoir
accéder a son pouvoir en le priant, en le suppliant, en lui rendant un culte. » (Ibid, p. 271). Dans un
troisieme moment, c'est grace a la pensée de Levinas que : « nous accédons a l'intégrale séparation
et conjonction du moi et de 1'Autre en entendant par la d'abord I'autre humain mais aussi le tout
autre des étres du monde. » (Ibid, p. 271). Ce sont ces réflexions qui ont conduit a explorer la
relation identité/altérité pour tendre vers un troisiéme « fait-valeur » qui est resté longtemps absent

et occulté, et que le spécialiste nomme « intérité ».

2.3.3.2 DE L'INTERCULTUREL A L'INTERITE

L'emploi du terme « interculturel » comme adjectif s'est d'abord largement développé en France
dans les années 1980, puis est venu le temps du développement de sa substantivation qui a permis
«une prise de conscience et une extension des domaines pouvant relever d'une forme ou d'autre
d'interculturalité. » (Demorgon, p. 39, 2005). L'accroissement de la substantivation a également
permis une plus grande cohérence de la notion au plan épistémique, c'est-a-dire, avec une « visée de
constitution d'un nouveau mode de descriptions des faits et une interrogation dans sa normativité
comme visée de constitution de valeurs. » (Ibid, p. 40). La notion d' « interculturel » a ainsi été
tiraillée entre la diversité des multiples domaines dans lesquelles elle s'applique (age, sexes, etc.) et
son orientation comme connaissance ou son orientation comme action et valeur. Néanmoins, le seul
substrat commun de 1' « inter » perdure et nous rappelle que l'interculturel comme substantif nous
force a « une profonde reconnaissance du fait de 1' « inter » dans sa généralité comme dans son
antériorité par rapport a l'interculturel (Ibid, p. 40). C'est pour se doter d'un concept qui prend en
compte la réalité de |' « inter » et la complexité des relations entre cultures que Jacques Demorgon a

décidé de recourir au concept d' « intérité ».
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Dans L'homme antagoniste (2016), 1'auteur nous rappelle d'emblée que ce concept d' « l'intérité »,
qui trouve ses racines chez le logicien, interlinguiste et mathématicien frangais Couturat en 1905,
est ambivalent (du latin ambi « tous les deux » et valere « valoir ») dans la mesure ou il peut comme
les concepts d'identité et d'altérité s'ouvrir et se fermer, et ne peut donc pas ipso facto étre davantage
un « fait-valeur dont la simple présence pourrait tout résoudre. » (Ibid, p. 271). Au-dela de la
dualisation « identité/altérité », le concept d’« intérité » exprime « cette particularité de
I’interculturel de se situer entre identité et altérité, d’étre le tiers qui lie ego et alter sans étre ni la
somme des deux, ni la moitié de chacun, mais bien le produit inédit, communicationnel et cognitif,

de leur rencontre. »'* (Rafoni, p. 358, 2004).

Avant de se lancer dans le différentes types d' « intérité » et donc dans le développement du
concept, le spécialiste attire notre attention sur la distinction entre le terme « interculturel » et
« intérité » en précisant : « Nous mettons toujours l'intérité apres — par exemple apres les cultures,
dans l'interculturel -, alors qu'elle est avant. Lui restituer cette place premiere entraine une véritable
révolution mentale avec tout un ensemble de corrections dans notre maniere de voir les choses et
d'agir. » (Demorgon 2005, p. 40). Si cette révolution mentale trouve son origine chez Couturat, ce
sont Breton et Hess qui l'ont réutilisées pour notamment le mettre en pratique dans le
développement des échanges internationaux et Pédagogies sans frontiéres”. Toutefois, les
difficultés de considération du concept d' « intérité » sont encore légions dues notamment a
I'absence de considération que l'intérité est I'évidence de notre individuation et que pourtant notre
individuation émerge pourtant de l'intérité. Et le spécialiste de renchérir : « Entre 1'un et I'autre de
deux individus, groupes, sociétés, il y a de I' « inter ». L'individu est lui-méme produit d'une intérité
sexuelle ou si l'on préfere, sur le plan philosophique, entre l'identité et l'altérité, il y a aussi

nécessairement l'intérité. » (Demorgon, p. 41, 2005).

2.3.3.3 L' « INTERITE FONDAMENTALE »

Au niveau de la pathologie du sujet, le spécialiste nous explique que : « Au plan biopsychologique,
I’intérité n’est pas seulement interaction post-individuelle, elle précede notre individuation a travers

la lignée des ancétres. Elle est peut-étre ce a quoi nous aurons toujours du mal a nous référer, une

196 Rafoni, B. (2004) « Jacques DEMORGON, L’histoire interculturelle des sociétés », Questions de communication
http://questionsdecommunication.revues.org/7133 (Consulté le 16 janvier 2017).
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sorte de « fond de la vie » selon le mot de Kimura. » (Ibid, p. 35, 2009). Si le concept d'intérité jouit
de considérations biologique et psychologique, c'est parce qu'il touche a l'inter-individuel, c'est-a-
dire a l'existence d'un entre-deux entre I'étre humain et autrui omniprésente dans la vie de tous les
jours comme en témoignent la « galaxie de l'inter » (empruntée a Demorgon) dans laquelle nous
vivons aussi bien dans sa généralité que dans son antériorité (250 occurrences d'inter- dans Le
dictionnaire culturel, Rey, 2005). En outre, les considérations sociales et psychologiques font de
l'intérité un « ensemble des stratégies et des cultures humaines en interférence. Notre identité
inidividuelle et collective s'oriente de fagon constructive en s'y référant et de facon destructive en la

déniant. » (Ibid, p. 35).

En ce qui concerne le domaine de l'interculturel, 1'auteur nous renvoie a l'intérité « comme notion
fondatrice de toute relation humaine. De ce fait, l'interculturalité ne devrait pas étre comprise
comme une rencontre secondaire accessoire, contingente, entre des membres de sociétés
culturellement différentes. Elle doit étre référée a la rencontre comme déja la, comme donnée
premiere des développements humains. » (Ibid, p. 41). Cette citation souligne que la construction de
l'identité de chaque individu, par son étre et son agir, réside dans 1’intérité, qui s'érige comme un
lieu tiers d’échanges entre 1’identité et 1’altérité en désignant leur interaction. C'est pourquoi,
I'auteur considere davantage l'intérité que 1’altérité qui peut se révéler une chimere : « en effet,
qu’est-ce que I’altérité sinon I’identité de 1’autre ? Ce redoublement de la notion d’identité est
d’autant plus significatif qu’il cache la seule notion réellement opposée, celle d’« intérité ». (Ibid, p.

42).

Seule une reconnaissance de cette « intérité fondamentale » et de 1' « interculturalité effective,
pacifique ou violente » (Ibid, p; 42) peut permettre a I'étre humain de s'identifier comme lui-méme.
Une absence de reconnaissance le conduisant a une attitude « schizophrénique », c'est-a-dire, « la
voie libre a I'absolument étranger » (Ibid, p; 42) qu'il ne sait pas, ne veut pas ou ne peut pas
reconnaitre. D'ou la création d'une monstruosité a son égard produite par certains étres humaines
pour chercher a se distinguer et trouver un coupable. Cette « intérité fondamentale » doit étre
comprise a 1'échelle de I'histoire pour comprendre les relations non seulement entre les étres
humains mais également entre les cultures nationales et leur lot de chocs et de confrontations. C'est

la notion d' « intérité géohistorique ».

2.3.3.4 L' « INTERITE GEOHISTORIQUE »
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L'auteur part du postulat qu'il existe quatre grands moments sociétaux de 'histoire humaine. Pour
les définir, celui-ci s'appuie entre autres sur les recherches des historiens de la « nouvelle histoire »
de Febvre (La Terre et 1'évolution humaine, introduction géographique a I'histoire, 1922) et Braudel
(Civilisation matérielle, économie et capitalisme, 1967), ainsi que des géographes comme Claval ou
des philosophes comme Guattari, Deleuze et des économistes comme Attali. Ainsi, il propose
I'émergence de quatre grandes sortes de sociétés et de culture historiques différentes

communautaires-tribales, royales-impériales, nationales-marchandes et informationnelles-
mondiales. Ces grandes formes sociétales sont une grande variété de sociétés singuliéres articulées a
une grande forme sociétale historique. La premiére grande forme sociétale est celle des sociétés
communautaires qui trouve racine a partir du quatrieme millénaire avant J.-C., et cette derniére est
confrontée a celle des royaumes puis des empires qui structure davantage les sociétés. Néanmoins,
les sociétés royales-impériales mettront du temps a s'imposer aux sociétés communautaires-tribales
comme en témoigne par exemple le limes'®, frontiére romaine suivant le Danube, passant par
Maastricht et séparant I'Angleterre et I'Ecosse par le Mur d'Hadrien. Puis, I'affrontement prendra
place entre les sociétés royales-impériales et les sociétés nationales-marchandes a travers les acteurs
économiques qui « s'emploient diversement a développer leurs activités, créant de nouvelles
institutions pour accroitre leur liberté d'entreprendre. Ils contribuent aussi sans le chercher comme
tel, a la genése d'une puissance qui s'organise en nouvelle forme de sociétés, la nation-marchande. »

(Demorgon, 2015, p. 62).

La société nationale-marchande s'était inventée sur la base d'une concurrence qui stimulait son
renouvellement économique et informationnel. C'est ainsi que dans la seconde moitié du vingtiéme
siecle, cette concurrence et ce renouvellement se sont « exacerbés dans l'ensemble des nations-
marchandes ». (Ibid, p. 63). Par conséquent, certains des derniers royaumes ou empires
s'effondreront, tels 'URSS (Union des Républiques Socialistes Soviétiques) ou la Chine, et cette
exacerbation entre sociétés singuliéres les conduira a se référer a un plan mondial. C'est ainsi que
l'auteur nomme la transformation de la société nationale-marchande a la quatriéme forme de société
: économie informationnelle-mondiale. Notons tout de méme que c'est l'articulation de ces grands
moments sociétaux qui nous intéresse, et qu'une grande forme sociétale ne s'impose jamais a
I'ensemble des sociétés ; c'est pourquoi, définir et classer ces grandes formes sociétales permet de
cerner « l'aventure de leur de leur développement et de leur transformation. Au moment de leur

vécu, c'était leurs différences qui se trouvaient au premier plan. Avec le recul du temps et la

198 Limes : « Sous I'Empire romain, ligne fortifiée courant parallélement a la frontiére face aux pays barbares ou aux
déserts. » http://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/limes/47170 (Larousse en ligne consulté le 19 janvier
2017).
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nécessité pour les acteurs humains de mieux comprendre leur histoire, ce sont les ressemblances qui
deviennent d'autant plus précieuses qu'elles font apparaitre les structures fondamentales qui se sont

engendrées au cours de I'histoire ». (Ibid, p. 63).

Ces quatre grands moments sociétaux se seraient ainsi succédés dans la mesure ou « les sociétés et
les cultures nouvellement apparues se sont montrées, a divers égards, plus puissantes que les
sociétés et cultures qui les précédaient. Mais aussi compte tenu des évolutions techniques,
économiques, écologiques et démographiques. » (Demorgon, p. 90, 1999). Pour découvrir I
« intérité géohistorique », il s'agit d'outrepasser Il'histoire comme « chronique des grands
événements et des grands hommes » pour se concentrer sur «les résidus de [l'histoire
événementielle » (Demorgon, p. 42, 2005), c'est-a-dire découvrir que les vainqueur des guerres
n'imposaient pas intégralement leur culture aux vaincus, dans la mesure ou la culture des vaincus
était aussi empruntée par les vainqueurs, et que les deux cultures pouvaient par la suite entreprendre
divers développements conjoints. De plus, seule une histoire du trés long terme permet de voir se
constituer les quatre grandes formes de sociétés et de les voir se transformer en courants culturels
participant a la longue construction historique de chaque société singuliére. C'est ce que Wallerstein
évoque en précisant que : « Il existe des temps sociaux multiples qui interferent entre eux et qui
doivent leur importance a une espece de dialectique des durées ». (Wallerstein, p. 43, 2001). Méme
si I'effort est immense et toujours délicat, I'observation sur la trés longue durée des moments
sociétaux des cultures humaines permet de décrypter cette dialectique et ainsi de comprendre
comment et pourquoi la complexité des cultures humaines poursuit son affrontement et son

intégration.

C'est dans cette perspective que Demorgon revient sur 1" « intérité planétaire » en cherchant a la
rendre lisible, compréhensible au vu de la multiplication des rencontres volontaires entre cultures
humaines et de 1'amplification des interactions sociétales a 1'échelle mondiale. Pour ce faire, I'auteur
nous rappelle que cette « intérité planétaire » est souvent nommeé de nos jours « interdépendance des
sociétés », soulignant les nombreuses manifestations telles que les « flux migratoires, le libre-
échange mondial, les délocalisations industrielles, les crises économiques, le terrorisme, dit
international, les répliques policiéres et guerriéres qui lui sont opposées. » (Demorgon, p. 43, 2005).
Ce sont donc la prise en considération des interactions actuelles qui ont conduit la recherche a
élucider les interactions passées. De ce fait, |' « intérité géohistorique » a commencé a émerger pour
comprendre comment les nations ont pu se produire ensemble et comment leur interaction a donné

lieu a des phénomeénes interdépendants que 1'on connait aujourd'hui. C'est ainsi que Yves Lacoste a

199



observé I'éclatement de la Yougoslavie en rappelant que les conflits guerriers et génocidaires des
Balkans eurent lieu avec les quatre grands empires : autrichien, prussien, russe et ottoman. Somme
toute, c'est en étudiant I' « intérité géohistorique » interne (composantes sociales de toute société) et
externe (interactions de chaque sociétés avec les autres) que nous parviendrons a comprendre la
singularité de chaque société produite tout au long de l'histoire. C'est la raison pour laquelle
Demorgon a défini quatre grands moments sociétaux de I'histoire humaine. Son objectif, analyser la
singularité complexe des sociétés sur le tres long terme. Cette analyse peut d'ailleurs avoir une
déclinaison au niveau linguistique en soulignant 1' « intérité géohistorique » dans le devenir des

langues. Ce point fera I'objet de notre prochaine sous-partie.

2.3.3.5 L' « INTERITE LINGUISTIQUE »

Par « intérité linguistique », I'auteur nous rappelle que le devenir des langues se déploie a l'intérieur-
méme de ' « intérité géohistorique », dans le sens ou le devenir de telle ou telle langue est de fait
liée & un espace géohistorique interlinguistique dans lequel chaque langue s'est engendrée. A l'instar
de la langue francaise qui s'est notamment engendrée quand les populations parlaient latin en
relation aux Germains, le portugais s'est engendré quand des population parlaient latin en relation
aux Arabes. Conformément a ce que nous avons déja vu dans la partie sur la métacommunication,
certain mot regorge d'un « trésor culturel caché » et donne des clefs de compréhension pour
1'évolution du mot dans des différents pays sur le trés long terme historique. Certains mots du tupi'®’
ont effet transité par le portugais du Brésil pour arriver au frangais. Les mots « cobaye », « jaguar »,

« sagouin » ou « cajou » telles que nous le précise Walter*”

. Ces emprunts de mots d'une langue a
une autre permettent de suivre les incessants allers-retours parfois sur des siécles. C'est ainsi que les
mots sont de véritables « trésors culturels » car ils nous informent sur les échanges humains et sur
les devenirs culturels. Le mot « feitico » nous provient par exemple du portugais et signifie
« artificiel » et par extension « sortilege », et renvoie au moment sociétal royal-impérial du

Portugal. Car en effet, ce terme était utilisé pour donner un nom aux objets du culte de certaines

199 Monzon, S., « TUPI », Encyclopedia Universalis [en ligne]

« Indiens d'Amérique du Sud qui parlent des langues appartenant a la famille tupi. Au moment de la conquéte, les
Tupi étaient dispersés dans une vaste région qu'ils avaient atteinte au cours de migrations relativement récentes.
Les Tupi étaient divisés en trois sous-groupes : les Tupinamba et les Guarani, dispersés le long de la c6te atlantique
et sur la partie de l'intérieur qui s'étend de I'embouchure de I'Amazone au Rio de La Plata ; les tribus localisées le
long du Tocantins et du Xingu ; enfin, les tribus qui habitaient dans la région du Tapajoz et du Madeira. Les Tupi
du cours supérieur de I'Amazone étaient liés culturellement a la région de la Montafia. Les langues tupi ont
influencé le vocabulaire des populations brésiliennes et le guarani est devenu l'une des deux langues parlées au

Paraguay. » http://www.universalis.fr/encyclopedie/tupi/ (Consulté le 17 janvier 2017).
200 Walter, H. (1997), L'aventure des mots frangais venus d'ailleurs. Robert Laffont.
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populations d’Afrique durant la colonisation de ce continent. En frangais, ce mot est aujourd'hui
compris dans un son sens courant comme une amulette, une mascotte ou un porte-bonheur. (Walter,
1997). La création d'espaces et de périodes d' « intérité linguistique » reste néanmoins imprévisible
mais continue d'arriver dans la mesure ou les langues s'influencent mutuellement et s'empruntent
des mots en permanence. Le francais a d'ailleurs intégré dans le Dictionnaire Robert (2017) les
mots « youtubeur » et « twittosphére » qui sont tous deux des anglicismes, signifiant une personne
qui publie ses vidéos sur YouTube pour le premier et l'univers des utilisateurs du réseau social

Twitter pour le second.

Nous retiendrons que ces « intérités linguistiques » ne sont nonobstant qu'un exemple d' « intérités
culturelles » qui se sont élaborées au fil des siécles et de de 1'évolution de chaque culture dans sa
relation avec les autres. Ces « intérités culturelles » furent souvent occultées dans la perspective
d'opposer vainqueurs et vaincus afin de construire leur identité nationale telle qu'elle est exprimée
dans la formule non moins emplie d'intérité « La France éternelle ». Si chaque nation a souhaité et
continue a construire son identité fondatrice magnifiée en la maintenant a travers toutes les
vicissitudes de I'histoire, ne nous méprenons pas quant a I'évolution de la recherche vers la prise en
compte de 1" « intérité géohistorique », en tant que recherche plus authentique des emprunts entre
cultures a l'occasion d'échanges commerciaux ou guerriers, fruits de 1' « interdépendance des
sociétés ». Ainsi, nous pouvons légitimement nous demander pourquoi l'interculturel pourtant
omniprésent dans nos sociétés n'est peu ou prou pris en compte alors méme qu'il est lié a nos
orientations sociétales et aux conduites des acteurs ? Comment un tel ensemble d'interculturations
qui s'est constitué sur le tres long terme historique peut-il étre considéré pour imaginer l'avenir de
nos conduites dans le présent et dans l'avenir ? Serions-nous dans l'erreur en prétendant que
l'interculturel (considéré a tort comme positif) n'est pas a la hauteur de 1'enjeu mondial et que seul le
concept d' « intérité » serait en mesure de traiter ces relations conflictuelles entre cultures ? Ces
questions méritent en tout cas d'étre posées. Pour tenter d'y répondre, nous introduirons dans la
partie suivante le concept d' « intérité adaptative antagoniste » basé sur celui de d' « antagonisme
adaptatif » dont nous avons déja parlé. Celui-ci permettra une compréhension de la construction de
l'identité avec et contre l'altérité permettant a chaque culture d'avoir des liens avec des altérités qui
ne sont en réalité que d'autres identités. Or, l'introduction un tiers, qui est a la fois complémentaire
et antagoniste s'érige comme produit de la rencontre de ces cultures. Par conséquent, la prise en
compte de l'intérité permet a chaque culture de mieux appréhender avec l'altérité des autres, qui
vivent aussi cette intérité et permettent d'accéder a cet entre-deux. Vivre son intérité, c'est accepter

la réalité de I’échange de 1’'un et de I’autre, susceptible de les modifier tous les deux ensemble,
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pacifiquement ou violemment.

Adaptation dans notre réflexion :

Dans le cadre de notre étude, c'est précisément dans I' « intérité » que le coopérant franco-
brésilien pourra apprendre, comprendre, interagir, interpréter sa relation avec I'altérité,
engageant par ici un apprentissage interculturel du « comprendre et de I'agir » dans sa relation a
I'acte de coopération. Bien que ce concept ne soit encore que peu utilisé dans la recherche
comme sur le terrain, il apparait que lui restituer sa place premiére entraine de fait une
révolution mentale dans notre maniére de voir les choses et d'agir. C'est ainsi que nous
prétendons le considérer pour que le coopérant I'intégre en amont de sa propre culture afin qu'il
ait conscience que l'intérité est bien un produit inédit communcationel et cognitif de la
coopération. A cet effet, le coopérant en appréhendant le concept d' « intérité géohistorique »
pourra comprendre que seule une prise en considération de I'histoire du trés long terme permet
de voir se constituer les quatre grandes formes de sociétés et de les voir se transformer en
courants culturels participant a la longue construction historique de chaque société singuliére.
Ceci lui donnera des clefs de compréhension pour décrypter comment les nations ont pu se
produire ensemble et comment leur interaction (interne et externe) a donné lieu a des
phénomeénes interdépendants que I'on connait aujourd'hui. En résumé, c'est en étudiant I'
« intérité géohistorique » interne (composantes sociales de toute société) et externe (interactions
de chaque sociétés avec les autres) que nous parviendrons a analyser la singularité et la
complexité des sociétés francaise et brésilienne sur le trés long terme. Comme le montre
I'exemple de I' « intérité linguistique », nos questionnements se poursuivent dans la direction de
la prise en compte de I' « intérité » en lien avec les orientations sociétales et les conduites des
acteurs mais également vers 1'avenir des conduites des coopérants. Pour tenter d'y apporter des
éléments de réponses, nous recourrons au concept d' « antagonisme adaptatif » qui aura pour
fonction de tenter de définir des compétences interculturelles qui devront étre pensées — non
comme des atouts, des instruments, des recherches — mais comme des constructions adaptées a la

diversité des cultures, des situations et des personnes au service des coopérants.

2.3.4 LE CONCEPT D' « ANTAGONISMES ADAPTATIFS » : REGULER POUR
L'ETRE HUMAIN EN SITUATION INTERCULTURELLE ?

2.3.4.1 CONSIDERATIONS HISTORIQUE ET EPISTEMOLOGIQUES DE LA
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PENSEE ANTAGONISTE

Conformément a ce que nous avons déja énoncé dans la partie trois consacrée a 1' « intérité », la
pensée humaine s'est de tout temps construite par 1'élaboration de régularités, de constances tant des
étres que des situations a travers la mise en ceuvre de concepts dualisés (identité/altérité) permettant
1'élaboration de dyade binaire pour mieux définir le paradigme de l'identité. Ceci permet en effet de
définir les étres et les situations a partir d'identités stables. Demorgon les appelle « fixités » ou
« rigidités », dans le sens ou l'anticipation, l'invention du changement est « mise de c6té » lorsque
I'adaptation humaine est évoquée puisque cette pensée humaine postule que le paradigme de
l'identité dominerait sur celui de l'antagonisme. Or, une orientation considérant le paradigme
identitaire ne peut pas nier le paradigme antagoniste qui a toujours existé a coté de la pensée
identitaire comme le démontre le concept d' « intérité ». Ceci étant, si les deux paradigmes
subsistent 1'un a c6té de l'autre, certains chercheurs ont essayé de les articuler, de les relier dans le

domaine de I'adaptation humaine.

Ainsi, nous rappellerons brievement les fondements historiques et épistémologique de la « pensée
antagoniste » afin de comprendre comment celle-ci s'est développée et nourrie. Puis, nous
aborderons l'étymologie ambivalente et complexe du concept d' « antagonisme ». Enfin, nous
tenterons d'articuler le paradigme identitaire au paradigme antagoniste dans une perspective de
« régulation adaptative antagoniste ». Notre réflexion cheminera ensuite dans un second moment
vers l'acception du concept d' « antagonisme » en tant que régulation. Nous terminerons cette sous-
partie dans un troisieme moment avec la « régulation antagoniste » dans le cadre d'un apprentissage

interculturel.

2.3.4.2 FONDEMENTS DE LA PENSEE ANTAGONISTE

Conformément a ce que nous avons déja écrit, le savoir humain s'est essentiellement bati sur des
constances, des régularités dans 1'optique de définir des identités stables. Cette pensée renvoie au
paradigme identitaire qui n'est pas en capacité de considérer les changements, l'anticipation
humaine, et c'est précisément la que le bats blesse dans le domaine de l'adaptation humaine
inévitable dans le champ interculturel. Or, a l'instar ce que nous avons déja écrit sur cette théorie
multiperspectiviste, le champ de 1'interculturel a besoin du concept d' « antagonisme » pour pensée
la rencontre internationale et interculturelle dans la mesure ou le paradigme identitaire ne trouve pas

de réponses pour faire face aux situations antagonistes vécues par le participant a la rencontre
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internationale. En outre, le paradigme antagoniste existe en effet depuis la nuit des temps et se

retrouve chez nombre d'auteurs. Revenons dés a présent sur ces considérations historiques.

Historiquement, nombreux sont les auteurs et chercheurs a avoir écrit sur la pensée antagoniste.
Parmi eux, nous pouvons en citer quelque-uns qui font partie intégrantes de notre recherche tels que
: le philosophe Frangois Jullien®' qui travaille sur Le dialogue entre les cultures du commun a
I'universel (Les Indes Savantes, 2012) entre la pensée occidentale et la pensée asiatique. Ce dernier
pose notamment la question du dialogue des cultures par le prisme de I’universel en 1’affranchissant
d'un universalisme ethnocentrique et d'un relativisme culturaliste, afin d'envisager un dia-logue des
cultures, non pas par le biais de leur identité, mais par leurs écarts (leur dia) qui font surgir la
promotion du commun. Sa position est de : « faire travailler les écarts, ne pas chercher a les abraser,
a les recouvrir, a les dissoudre dans un uniforme qui sera effroyablement ennuyeux. Non, laissons
travailler les tensions que ces écarts justifient. [...] En méme temps qu'il y a ce dia de 1'écart, il y a
le logos de l'intelligible. Et ma position est donc de dire : faisons travailler 1'écart des cultures en
méme temps que posons le commun de l'intelligible. » (Jullien, 2012, p. 48). Ce dernier explore
particulierement la pensée antagoniste en revenant sur I'éclosion du « yin et yang » des le quatrieme
siecle apres J.-C. Georges Devereux*”, fondateur de 1'ethnopsychanalyse, souligne un point de
jonction entre destruction et construction interculturelles par la notion d'acculturation antagoniste.
Selon lui, « « ’acculturation antagoniste » mérite ce nom dans la mesure ou les « dominés », ou
menacés de domination, n’acceptent pas la culture dominante ou qui veut les dominer. Ils la
combattent d’abord en résistant par « I’isolement défensif » dans lequel le contact avec les autres est
supprimé. »** (Cité dans Demorgon). Ainsi, cela peut se transcrire par un un isolement linguistique
ou religieux. Enfin, Edgar Morin et sa « pensée complexe » définissant un : « RE complexe, un RE
spiral. Il s'inscrit sur I'ancien sans toutefois étre résorbé par la répétition de I'ancien. [...] La création
se fonde sur I'antagonisme et 1'unité de l'arriére et de I'aprés : du retro au meta. »*** (Morin, p. 339,
1980). Le «re» étant un des trois préfixes avec « auto » et « éco» a étre élevé au rang de
« paradigmes de la complexité ». En somme, nous avons vu que moult chercheurs anciens et
contemporains (et nous aurions pu en citer davantage) ont alimenté la pensée antagoniste en tant
qu'articulation de contradictions et d'oppositions en lien avec le paradigme de l'identitaire dont ceux

déja cités dans ce présent travail. Apres avoir défini ces premiéres dimensions historiques, il

201 Jullien, F. (1993), Figures de I’immanence. Pour une lecture philosophique du Yi king, Grasset.

202 Devereux, G. (1972), Ethnopsychanalyse complémentariste, Flammarion.

203 http://www.jacques-demorgon.com/indexTHEMEConcepts.html (Consulté le 24 janvier 2017)
204 Morin, E. (1980), La Méthode, La vie de la vie, (t. 2).
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convient maintenant de saisir les dimensions épistémologiques du concept d'antagonisme.

2.3.4.3 L'ANTAGONISME : A L'ORIGINE, UN COMBAT ... QUI DURE ?

Le concept d' « antagonisme » revét d'une polysémie comme en témoignent tout d'abord son
étymologie et sa premiére acception : « la notion d'antagonisme apparait d'abord en francais comme
adjectif (1575) pour désigner un muscle en opposition fonctionnelle avec un autre : c'est un

hellénisme médical, le grec antagonistes signifiant « qui lutte » (agonistés) contre (ant, anti). Le mot
francais a pris dés le XVI® siécle la valeur générale « d'opposé », de «rival ». Il est devenu

substantif dés le XVII® siécle. »*® (Rey, p. 83, 2005). Le premier sens du mot « antagonisme »
reléve d'une fonctionnalité adaptative (muscle) permettant 1'équilibre par I'opposition, contrairement
au sens courant qui fait aujourd’hui du mot une « opposition (synergies), de rivalité, de lutte entre
des personnes, des nations, des classes sociales, des doctrines » (Larousse 2015). Si, a l'origine le
mot était « suspendu » entre structure d'opposition et passage a l'acte dans le combat, il en résulte
d'une « subtilité sémantique et morphologique de la genése des mots : le conflit, prégnant,
renouvelé, requiert un mot qui souligne cette conséquence en nommant sa source : I’antagonisme.
L’acte est comme expliqué du fait de sa détermination par sa cause supposée. » (Demorgon, p. 224,
2007). Ainsi, la citation de Victor Hugo abonde dans ce sens : « Le droit et la loi, telles sont les
deux forces : de leur accord nait 1'ordre, de leur antagonisme naissent les catastrophes. » (Actes et
Parole — Depuis I'exil, 1876). Alors méme que la premiére acception du terme niait le conflit a son
origine, nous nous apercevons aujourd’hui que son sens a évolué pour signifier un conflit déja la
entre deux protagonistes qui s'opposent en un antagonisme, une opposition. Nous pouvons donc
légitimement nous poser la question suivante : pourquoi le paradigme antagoniste ne devrait-il pas
systématiquement s'articuler avec le paradigme identitaire au vu de son sens étymologique et des
nombreuses recherches dont il fait I'objet ? En effet, la pensée antagoniste postule que la
« régulation antagoniste » est une donnée transdisciplinaire, au sens ou elle traverse toutes les
disciplines de la pensée humaine. Par conséquent, une articulation de la pensée identitaire et de la
pensée antagoniste apparait comme incontournable pour réguler les oppositions et construire des
instituions humaines qui doivent réguler les antagonismes constructeurs et destructeurs. Pour tenter
de répondre a cette interrogation, Demorgon nous apporte deux raisons, les premieres

conjoncturelles et les secondes fondamentales.

205 Rey, A. (dir.) (2005), Dictionnaire culturel en langue frangaise, Le Robert.
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D'abord, les raisons conjoncturelles renvoient la « pensée antagoniste » a ses tentatives
infructueuses de « s'exprimer a travers une multiplicité de courants savants qui ont davantage
déployé des variantes que tenter de s'unifier. » (Ibid, p. 224). De ce point de vue, certains auteurs
ont mis l'accent sur l'opposition irréductible des contraires pendant que d'autres ont favorisé leur
complémentarité et articulation des contraires. Les raisons fondamentales font référence a la
prégnance de la pensée identitaire sur la pensée antagoniste, a savoir que cette derniere s'est
renforcée a travers la constitution des sociétés et de ses « totems », soit, ses personnages
représentatifs, sorte de héros civilisateurs qui I'ont renforcées. Ainsi, la science « a, elle aussi, posé
comme prioritaire la recherche de ce qui demeure : le constant ou, du moins, le durable. » (Ibid, p.
225). Aussi, l'individualisme de masse et son « sacre du présent » (expression de Laidi), n'ont fait
qu'accentuer le mythe de l'identité comme seule source instantanée et permanente d'elle-méme.
Conformément a ce que nous avons déja écrit dans la partie sur I' « intérité », la pensée identitaire
souligne davantage l'altérité pour la réduire, la dominer ou la détruire en niant sa propre altération.
Autrement dit, la pensée identitaire considére uniquement l'antagonisme comme négatif et
n'envisage pas les contradictions comme adaptation régulatrice. Dans ces conditions de
déconnexion entre pensée identitaire et pensée antagoniste, nous pouvons donc nous demander
comment la pensée antagoniste pourrait-elle faire face au déni de la pensée identitaire qui ne
reconnait pas les antagoniste et méne vers de crises identitaires ? Et au-dela du déni menant vers des
situations de violences extrémes, quel rééquilibrage serait-il a envisager pour faire de ces
antagonismes des régulateurs de l'adaptation humaine ? Dans le cas de notre étude, nous pouvons
méme ajouter la question suivante : comment articuler pensée antagoniste et pensée identitaire pour
penser l'interculturel qui par essence donne lieu a de nombreuses situations antagonistes

(malentendus, quiproquos, incompréhensions, etc.) entre cultures différentes ?

2.3.4.4 ARTICULATION ENTRE PENSEE ANTAGONISTE ET PENSEE
IDENTITAIRE : L'ANTAGONISME, CONSTRUCTEUR DE REGULATION ?

A partir du moment oul nous constatons que dans le réel, il y a « des choses et des humains ; des
choses différentes et des humains différents : individus dans des groupes, groupes dans des sociétés,
sociétés entre elles » (Demorgon, p. 52, 2005), c'est-a-dire des oppositions factuelles, il est
impossible de nier qu'il n'y a pas de I'opposé, de la contradiction dans ces conditions naturelles et
sociales. Compte tenu de la reconnaissance de ces oppositions, nul ne peut en déterminer ni la
nature ni les caractéristiques. Néanmoins, la pensée identitaire entend au contraire définir la

constance, la certitude, la fermeture pendant que la pensée antagoniste réinstalle I'ouverture, la
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variation, l'incertitude. Dans ces conditions, nous pouvons donc nous demander si le paradigme
identitaire, qui cherche la stabilité, la régularité, est-il en phase avec la nécessité de 1'adaptation d'un
participant dans un contexte de rencontre internationale et interculturelle ? La réponse est
évidemment négative puisque le paradigme identitaire entraine I'étre humain dans « le refus de la
possibilité méme de son propre changement identitaire au contact des autres ». (Demorgon, p. 53,
2005). Or, chaque étre humain a en soi une altérité qui lui donne la possibilité de s'adapter a un
autre étre humain par le biais ce que l'auteur nomme « antagonisme adaptatif ». Si cet étre humain
se refuse donc au changement qui se produira de toute facon mais dans les plus mauvaises
conditions, il apparait que ce dernier adopte une « attitude contre-adaptative » mobilisant jusqu'a la
violence pour s'adapter au changement. En somme, nous précise l'auteur : « on oblitere la présence
en nous-méme de l'altérité, alors que c'est justement elle qui est la garantie de la possibilité du
changement de l'adaptation. » (Ibid, p. 53, 2005). Contrairement au paradigme antagoniste, le
paradigme identitaire méne a la méconnaissance de l'intérité interne et externe. Par conséquent, le
refus de reconnaitre en nous tout antagonisme provoque un rejet de 1'antagonisme sur l'autre. Alors
que si I'antagonisme est accepté comme réalité fonctionnelle et existentielle, celui-ci aura un role
constructeur par la « reconnaissance qu'il impose d'un traitement régulateur des contradictions. A
I'opposée, faute de cette reconnaissance, l'antagonisme est projeté en extériorité et attribué a
l'autre. » (Ibid, p. 54). Ceci provoquant uniquement des antagonismes destructeurs entre étres

humains.

Dans ces conditions, il est tout a fait envisageable de conjuguer ces oppositions avec des
complémentarités pour complexifier le réel qui est déja antagoniste en soi et dans sa représentation
puisqu'il y a en lui de l'unité et de la diversité. C'est donc en reconnaissant la réalité des
antagonismes que nous parviendrons a mieux les articuler comme en témoigne la proposition de
l'auteur répartissant les antagonismes en trois niveaux : « entre les humains et le réel ; entre les
humains ; au sein méme de la nature. » (Ibid, p. 51). Si les oppositions entre les humains et la nature
n'étaient pas en capacité de se réguler, I'humanité disparaitrait. Néanmoins, cette régulation ne
saurait étre acquise de maniéere définitive puisque ce sont les humains, inventeurs de leur propres
cultures, qui doivent en permanence s'adapter et réguler leur antagonisme avec la nature. Dans le
méme esprit, les relations humaines doivent aussi étre régulées entre elles par un antagonisme de

régulation et d'adaptation.

A partir de ce constat sur les « antagonismes irréductibles » et les dynamiques tensionnelles qui en

résultent, il apparait que le participant a la rencontre internationale dispose d'une infinité de choix
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qu'il doit savoir composer en combinant ou pondérant des opposés. Cette pensée antagoniste est
donc basée sur ce que 'auteur nomme « logique antagoniste », c'est-a-dire « une logique simple ou
complexe qui ouvre une infinité potentielle de singularité et de particularités. » (Demorgon, 2007, p.
226). Pour nourrir ses recherches, 1'auteur a notamment puisé dans la logique du « tiers-inclus » du
philosophe Lupasco de conjonction des contraires illustrée par la figure de style de I'oxymore (du
grec ancien u grec 0&0pwpog (oximoros - de 0&l¢, « aigu, spirituel, fin » et de pwpdg, « niais,

stupide », qui signifie « malin stupide, spirituel sous une apparente stupidité »), Larousse 2015).

La pensée antagoniste, contrairement a la pensée identitaire, outrepasse les concepts dualisés
(identité/altérité) pour entrer dans la complexité (sens étymologique) de la combinaison des
contraires et des opposés pour établir une relation entre destruction, construction et régulation. Dans
le cadre d'une rencontre internationale, le participant est donc en mesure de composer avec les
antagonismes qui émanent du réel en fonction des situations et en fonction de sa liberté inventive de
sa propre culture. C'est sur cette base polysémique et complexe que l'auteur répartit en trois univers
séemantiques le concept d' « antagonisme » qui « sont dynamiquement reliés » les uns aux autres et
qui le constitue en « objet fondamentalement transdisciplinaire » (Ibid, p. 226), au sens ou il

traverse toutes les disciplines.

D'abord, la premiére acception de l'antagonisme fait référence a son univers « naturel », soit, a la
« régulation par le jeu des contraires qui s'impose. » (Ibid, p. 226). Ensuite, la deuxieme acception
le définit comme opposition radicale, systématique, qui entraine la réduction, soumission voire
méme la suppression d'un des adversaires (définition courante de nos jours). Ces deux premiers
univers sémantiques s'opposent concernant le sens du concept. Ces deux premieres acceptions
s'érigent en effet comme opposées en termes épistémologiques. Néanmoins, nous savons que la
pensée antagoniste vise justement le maintien et I'articulation de ces oppositions comme c'est le cas
dans le fonctionnement de la nature. Dans ces conditions, nous pouvons donc nous demander
pourquoi le concept d'antagonisme aurait-il une fonction régulatrice au plan de la nature (qui évolue
dans un environnement changeant) et non au plan des interactions psychologiques et sociologiques
qui concernent directement le champ de l'interculturel ? La réponse se trouve dans la troisieme

acception.

Il convient donc de découvrir cette troisieme acception qui apporte des éléments de réponses en se
focalisant sur la place de la fonction régulatrice de 1'antagonisme. Cette fonction régulatrice est en

outre tout aussi importante et méme nécessaire dans les interactions psychologiques et
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sociologiques que dans la nature. C'est pourquoi, 1'auteur argue qu'une invention supplémentaire est
indispensable. Cette invention, c'est celle de I'ouverture de 1I' « antagonisme » sur la « liberté » qui
permet plus de régulation au regard des nombreuses et changeantes situations interculturelles
vécues par le participant lors de la rencontre internationale. En effet, la « liberté » permet davantage
de régulation en ce sens qu'elle peut combiner antagonismes destructeurs et antagonismes
régulateurs. Mais nous pouvons nous demander comment opere cette construction entre
antagonismes destructeurs et constructeurs ? En effet, les situations changeantes de la rencontre
internationale incite le participant a puiser des réponses dans sa culture nationale pour s'adapter et

ainsi trouver des solutions aux situations antagonistes qui lui font face.

Or, chaque culture nationale, bien que différente, posséde des sources comparables dans le champ
de l'adaptation humaine et du recours a la liberté. Ainsi, les conduites culturelles de deux
participants, bien que différentes, gardent un rapport commun a « l'adaptation humaine comme

processus qui les engendre. »*%

. Néanmoins, il n'est possible d'observer |' « adaptation humaine »
du participant qu'a partir du moment ou nous nous rendons compte que cette adaptation est toujours
antagoniste, oscillante, et composant les réponses des deux participants entre des directions
opposées via les grandes problématique qu'il partage avec les autres participants
(ouverture/fermeture, proximité/distance, expressivité/réserve, redondance/pertinence,
implicite/explicite, unité/diversité, centration/décentration, etc.). C'est en ce sens que s'opere ce
dialogisme entre antagonismes constructeurs et destructeurs et c'est ce que le chercheur appelle

« logique adaptative antagoniste » qui est a I'ceuvre dans 1'engendrement des cultures comme dans

leurs évolutions dans le cadre d'une rencontre internationale.

Contrairement a la pensée identitaire, qui dissocie humain et cultures, la pensée antagoniste
envisage une transdisciplinarité de I'antagonisme. Il est a noter cependant que le participant peut
prolonger ou suspendre 1'invention de sa culture par « fidélité identitaire a sa culture acquise, ou par
découragement au cceur des changements difficiles. » (Ibid, ibidem). C'est ainsi que 1'adaptation
antagoniste constitue « bien ce lieu et ce moment de reliance dynamique entre 1’espece humaine et
ses cultures. La dynamique créatrice de I’engendrement des cultures devient, des lors, référence
indispensable pour des interprétations respectueuses de chaque systéeme évolutif de ressemblances
et de différences culturelles. » (Ibid, ibidem). En fin de compte, entre les antagonismes destructeurs

et les antagonismes régulateurs, se trouve ainsi dans ce que l'auteur nomme d' « univers

206 http://www.jacques-demorgon.com/themeDE-sous-plan.php?ThCode=L.C&ThTheme=I.angues%?20et

%20cultures&CodeTexte=MLT LC 01 03&MenuChemin=publication%20de%20J.Demorgon%20sur%20la
%20th%C3%A9matique%20Langues%20et%20cultures (Consulté le 24 janvier 2017).
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hypercomplexe des antagonismes constructeurs de régulation » (Demorgon, p. 227, 2007), soit, le

troisiéme univers sémantique.

Au-dela du cadre de la rencontre internationale et interculturelle, la construction de ces
antagonismes de destructions et régulation se retrouve dans l'invention d'institutions qui
« conservées, sélectionnées, modifiées deviennent constitutives de la culture humaine, sans jamais
pouvoir devenir des régulations définitivement acquises. » (Ibid, p. 227). Cette construction s'opéere
dans toutes les domaines : politique, religieux, économique, scientifique, technique, juridique,
esthétique, médiatique, sportif, dans le sens ou tous ces domaines cités jouissent d'institutions qui
essayent tant bien que mal de réguler les interactions sociales (sens sociologique) et articuler les
contraires ou opposés destructeurs et constructeurs. De la méme maniere que dans la rencontre
internationale, les étapes de cette construction inventive sont nombreuses, sans cesses interrompues,
reprises, ou compromises, dans la mesure ou elles se réferent a 1'échelle de la temporalité des vies
humaines. C'est pourquoi, le credo de 'auteur renvoie a I'étude des geneses historiques des cultures
et de leur secteur d'activités (politique, économique, religieux, informationnelle) et a leur forme de
société (communautaire-tribal, royal-impérial, national-marchand, informationnel-mondial) pour
définir la complexité des cultures et de l'interculturel, ainsi que 1'adaptation antagoniste entre le
fonctionnement des cultures humaines (différents selon les cultures), le fonctionnement stratégique
personnel (personnel répondant aux grandes problématiques) et 1'oscillation adaptative (partagée par

tous les humains)

En résumé, nous avons donc montré que si la pensée antagoniste pouvait se targuer d'une réelle
ancienneté, celle-ci continuait a se heurter a la pensée identitaire a 1'origine de nombreux conflits.
Dans ces conditions, seule une régulation mutuelle de ces deux pensées rend possible des
institutions humaines qui ont vu le jour dans de nombreux domaines. C'est pourquoi, nous postulons
ici qu'une équilibration de ces deux pensée est incontournable pour considérer le concept d'

« interculturel ».

2.3.4.5 ANTAGONISME : DU COMBAT A LA REGULATION DANS DE
NOMBREUX DOMAINES ?

2.3.4.5.1 REGULATION ANTAGONISTE : DIMENSION BIO-
PSYCHOLOGIQUE
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Pour poursuivre et illustrer ses réflexions, I'auteur met en avant les recherches du biologiste et
psychologue suisse Jean Piaget pour expliquer que 1I’adaptation bio-psychologique est le résultat
d’une dynamique constante de « 1’équilibration antagoniste entre accommodation de soi au réel et
assimilation du réel a soi. »*” (Demorgon, p. 225, 2007) ; et il insiste sur le fait que « le modéle de
cette adaptation est un modele nommé antagoniste car généralement les situations se présentent
comme articulées a partir de dimensions opposées. Le participant doit faire un choix de décision et
d’action en composant entre deux ou plusieurs exigences. » (ibid., p. 225). L'auteur part du principe,
que les deux possibilités de choix que tout participant a en situation, sont antagonistes dans le sens
ou il peut s'adapter de maniere immédiate (a travers les connaissances de sa propre culture) ou par
la médiation informée (vers une autre culture). C'est précisément ce choix de I'adaptation qui s'avere
étre antagoniste car il oppose action immédiate vs action culturelle informée. Le chercheur illustre
sa pensée par les grandes opposition auxquelles chaque individu, groupe ou société doit s'adapter :
« unité/diversité », « ouverture/fermeture », « centre/périphérie ». Et souligne que ces grandes
problématiques s'appliquent a tous les étres humains car elles sont un « donné-construit », en ce
sens qu'elles se « référent bien a la réalité des expériences humaines tout en les élaborant, pour

constituer la culture sur le tres long terme. » (ibid., p. 61).

Dans la poursuite de sa réflexion sur la recherche d'équilibration, Demorgon montre que tout étre
humain ou participant, qui doit agir dans I’instant, peut choisir entre une action immédiate ou
informée. Ainsi, il oscille au moins entre deux ou plusieurs choix possibles. L'auteur définit
’oscillation comme : « possibilité qu’ont les personnes, les groupes, les nations et leurs cultures de
ne pas produire toujours la méme réponse. » (p. 87, 2004). Il considere cette oscillation comme une
« possibilité adaptative fondamentale de 1’espéce humaine » (ibid., p. 87). Lorsque le participant
doit faire un choix, celui-ci dispose d’une liberté de décision et d’action contrairement a 1’espéce
animale. Ainsi, il engage une recherche oscillatoire entre plusieurs possibilités de réponses en
fonction des questions et des problemes rencontrés de la situation interculturelle. Le participant a
donc le choix entre agir immédiatement par rapport a ses habitudes culturelles ou formuler une
réponse culturellement informée. Si la réponse habituelle, ancrée dans sa culture d’origine, a
I’avantage d’étre spontanée, elle est souvent peu ou (in)adaptée a la nouvelle culture. C'est
pourquoi, formuler une nouvelle réponse nécessite ipso facto un apprentissage de la culture pour
lequel l'auteur propose le modele de 1’adaptation antagoniste : « I’adaptation se décline en une

multiplicité d’antagonismes adaptatifs. » (p. 56, 2005). L’adaptation antagoniste « se déploie au

207 Demorgon, J. (2007), Une épistémologie sans frontiéeres : Complexité des antagonismes de la nature a I'histoire.
Synergies Chine GERFLINT. https://gerflint.fr/Base/Chine2/chine2.html (Consulté en ligne le 17 janvier 2017).
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travers d’antagonismes conflictuels vécus (amis, ennemis) comme au travers d’antagonismes
symboliques (unité, diversité). »**®® (p. 109, 2008), et I'étre humain est la seule espéce capable de
s’adapter a la fois d’une maniére biologique et psychologique. Une connaissance particularisante
des cultures est nécessaire et instructive pour aborder une rencontre interculturelle. Toutefois, il faut
prendre en compte les conduites culturelles et leur adaptation antagoniste pour élucider les choix
auxquels chaque individu en situation est confronté. L'auteur illustre son propos : « Par exemple,
entre réserve et expansion du moi, les Coréens construisent leur culture davantage dans la premiéere
direction, les Francais davantage dans la seconde. De quoi s'agit-il ? De la capacité adaptative que
les étres humains ont d'inventer leurs conduites en fonction de leurs contextes et de leurs projets. »

(p. 59, 2015).

Le schéma ci-dessous illustre justement l'oscillation comme une « possibilité adaptative
fondamentale de 1’espece humaine », c'est-a-dire, en fonction de la situation, I'étre humain dispose
d'une palette d’options comportementales qui se situent entre deux poles opposés : il peut agir
rapidement, mais sans informations approfondie s; ou il peut étre informé, mais agir plus lentement.
En outre, communiquer explicitement (avec des explications tres précises), ou implicitement (avec
beaucoup de symboles). C'est pourquoi, I'étre humain doit comprendre que chaque situation lui
offre de nombreuses possibilités entre deux extrémes et il doit décider laquelle choisir en fonction

de la situation. La source se trouve en bas du schéma.

208 Demorgon, D. (2008), Avec Morin, du cosmos a I’humain. L’hypercomplexité comme représentation et comme
volonté, Synergie Monde n° 4. pp. 97-114.
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FIG. 3 : OPPOSES PRE-ADAPTATIFS CHOISIS ET OSCILLATIONS

OSCILLATION
I

TEMPS

POLE 1 | POLE 2

OPPOSES PRElADAPTATIFS

I
CONTINUITE CHANGEMENT
DIFFERENCIATION UNIFICATION
ACTION INFORMEE ACTION RAPIDE
ATTENTION CONCENTREE * ATTENTION DISPERSEE
COMMUNICATION EXPLICITE COMMUNICATION IMPLICITE

SOURCE : P54, THOMAS, ALEXANDER (ED) (1996) PSYCHOLOGIE INTERCULTURELLES HANDELNS, GOTTINGEN : HOGREFE.
CHAPITRE PAR J. DEMORGON ET M. MOLZ ‘BEDINGUNGEN UND AUSWIRKUNGEN DER ANALYSE VON KULTUR(EN)
UND INTERKULTURELLEN INTERAKTIONEN’. VERSION ADAPTEE.

2.3.4.5.2 L'ADAPTATION ANTAGONISTE : DIMENSION
PSYCHOSOCIOLOGIQUE (HALL, HOFSTEDE)

Comment travailler sur l'interculturel sans mentionner deux de ses précurseurs, l'anthropologue
étasunien Hall (1914-2009) et le psychologue néerlandais Hofstede qui ont longtemps alimenté les
recherches sur l'adaptation antagoniste entre différentes cultures ? Ces deux auteurs continuent
d'étre étudiés dans les cursus universitaires ou il y a une formation a l'interculturel. Cependant, leurs
recherches ont fait I'objet de critiques contre un « « culturalisme » accusé de caricaturer I'action
humaine en 1'écrasant sous le poids de conduites culturelles programmeées. » (Demorgon, p. 123,
2016). Afin de restituer briévement leur contribution, nous reviendrons sur les fondements de leur

recherche et les premiéeres pierres qu'ils ont posé pour les futures édifices de recherches sur

|'adaptation antagoniste.
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D'abord, la recherche d'Hofstede trouve ses fondements dans le probleme des cultures nationales et
de leur influence dans le cadre d'une culture d'entreprise. Pour mener a bien sa recherche, il
administre de nombreux questionnaires auprés de cadre de cinquante-trois filiales de la
multinationale IBM (International Business Machines Corporation) implantées dans plus de
cinquante pays et met en évidence statistiquement cing facteurs ou indices indépendants a 1'origine
de différences culturelles observées dans les comportements des employés de cette méme
entreprise. Ces cinq facteurs ou indices prennent toute sorte de valeur car ils se fondent entre deux

directions opposées :

- La distance hiérarchique renvoie au niveau de responsabilité statutaire dans 1’échelle

sociale, est accentuée ou réduite (1) ;

- Le contrdle de I’incertitude, c'est-a-dire, le degré de tolérance d'une culture confrontée a
l'inquiétude provoquée par les événements futurs. Est-il nécessaire d'accepter ou combattre

l'inconnu ? (2) ;

- L’indice d’individualisme / collectivisme oppose rattachement plus faible et rattachement

plus fort de I’individu au groupe familial ou social (3) ;

- L’indice court terme / long terme oppose deux orientations : une vision centrée sur le
présent (respect des traditions, satisfaction des obligations sociales) et une vision centrée sur

la durée (économie, persévérance) (4) ;

- I’indice « culture masculine / culture féminine » oppose une orientation de la société
sensible a des facteurs factuels (masculin) liés au fort, au grand ; et une orientation de la
société centrée sur les facteurs émotionnels (féminin) liés au faible, au petit, indiquant aussi

une séparation des roles des deux sexes dans les taches de la vie quotidienne (5).

Si cette étude fait montre que la culture d'entreprise varie selon les filiales, il n'y a cependant pas de
culture d'entreprise qui puisse faire abstraction de la coexistence de la culture nationale. Nous
sommes donc en présence d'une juxtaposition de cultures qui s'influencent et se modélent I'une et
'autre. En dépit de la validité de la recherche, son auteur néglige la « régulation adaptative » dans

ses indices puisqu'ils les hiérarchisent uniquement en différentes conduites étant le fruit de
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« programmations »** que leur culture nationale leur impose. En effet, si la dimension de
programmation joue un role prépondérant dans les conduites culturelles, il ne faut pas faire
abstraction de la liberté adaptative (qui varie en fonction des acteurs et des pays) a laquelle ont

recours les acteurs ou participants a la rencontrer internationale comme dans 1'étude de Demorgon.

Dans les recherches de Hall, nous trouvons la naissance d'une nouvelle discipline : la proxémique,
c'est-a-dire : « I'ensemble des observations et théories que I'Homme fait de l'espace en tant que
produit culturel spécifique. »*'° (Hall, p. 13, 1971). Cette discipline avait été fondée pour travailler
sur 'expérience conjointe de sa propre culture et de I'autre culture qui font toujours face a des rejets,
dénis voire incrédulités. D'ou la volonté de mettre en place une méthodologie via la proxémique
pour démontrer l'existence de différences culturelles liées a des zones géographiques et nationales et
de cerner ainsi la distance physique qui s'établit dans l'interaction de deux personnes de cultures
différentes. Au-dela des cultures, ces interactions varient aussi selon les lieux ou se passe
l'interaction comme par exemple dans des lieux publics (ascenseurs, transports en commun). Pour
alimenter la métaphore de la « danse de la vie »*", l'auteur en arrive a d'un cdté présenter des
phénomenes généraux, structurels et fonctionnels, et de 'autre étudier pour chacune des distances,
des variations caractéristiques liées aux zones culturelles. Or, ces distances s'inscrivent comme
immuables en fonction des cultures mais omettent I'adaptation antagoniste qui est a I'ceuvre entre

acteurs en fonction des différences de leur relation a leur environnement.

Dans la méme veine, le méme auteur nous parle de la tache et I'opération entre monochronie et
polychronie. L'acteur polychrone s'adapte a une multiplicité de taches liées un environnement donné
(qui lui requierent ces taches), et a I'opposé, l'acteur monochrone, n'ayant pas d'environnement
menacant en termes de taches, s'adapte tout a fait bien en se laissant absorber par une tache unique
afin d'avoir plus de certitude de la réussir. L'adaptation humaine requiert donc tantot une
monochronie tantot une polychronie. L'opposition recouvre d'un antagonisme entre production de
centration ou de décentration en fonction de l'attention, en fonction des diverses relations a son

environnement, et en fonction des différences de nature des taches.

Enfin, dans le domaine de la communication, Hall aborde une contradiction adaptative de la

communication implicite ou explicite en fonction de son expérience et sa culture. Au plus, un acteur

209 Hofstede, G. (1994), Vivre dans un monde multiculturel. Comprendre nos programmations mentales, Editions
d’Organisation,.

210 Hall, E T. (1971), La Dimension cachée, Paris, Points.
211 Hall, E. T. (1984), La danse de la vie, Seuil.
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aura des références communes avec un autre, au moins il aura de références explicites a faire. La
communication se référant a l'expérience et la culture de l'acteur. A partir de 13, il est indispensable
de découvrir jusqu'ou l'acteur et nous-mémes disposons des mémes références ou non. Des
références multiples entre deux acteurs conduisant a l'utilisation de sous-entendus, raccourcis, non-
dits, c'est-a-dire, une communication implicite. Dans le cas de deux interlocuteurs étrangers, il
faudra étre explicite pour se créer des références communes. Nous sommes bel et bien la dans le
champ de I'adaptation humaine et d'un savant dosage implicite/explicite dans une relation de
communication. Dans ces conditions, nous constatons que la communication releve de 1'adaptation
antagoniste dans la mesure ou elle doit étre a chaque fois réinventée en prenant en compte que les

cultures nationales donnent déja une orientation a ajuster.

Les démonstrations d'Hofstede comme de Hall montrent trés clairement que la culture se construit a
partir de l'adaptation. A I'image des ouvrages réédités de Hall, Le Langage silencieux (2000), La
dimension cachée (2014), c'est la culture qui serait cachée alors que celle-ci est liée a la « fonction
adaptative humaine, elle-méme cachée sous la culture. » (Demorgon, p. 129, 2016). Afin d'éviter les
écueils auxquels ont fait face Hall et Hofstede, nous rappellerons que la culture vient combler un
manque de réponses da la nature puisque I'étre humain n'est pas programmé naturellement. C'est en
effet a lui d'inventer ses propres réponses, qui triées, sélectionnées, au fil du temps aboutissent a des
cultures nationales. A partir de cette liberté adaptative, 1'étre humain peut la changer en sens
contraire et s'enfermer en rejetant l'antagonisme sur l'autre, c'est-a-dire, ne pas avoir la volonté de

réguler son adaptation.

Puis, a l'instar de la théorie multiperspectiviste de Demorgon, il faut avoir conscience que les
conduites culturelles nationales se produisent au cours du tres long terme historique et si nous
souhaitons comprendre et étudier les différences culturelles nationales, il faudra aussi plonger dans
la complexité de la genese historique des sociétés singulieres. Pour entrer dans cette complexité et
comparer interculturellement les cultures nationales, le spécialiste met en avant une méthodologie
comprenant trois temps : l'approche comparative-descriptive (1) qui fait « dialoguer
rapprochements, similitudes, diversités et différences, opérés dans les expériences naturelles et
humaines », l'approche compréhensive-explicative, qui « englobe la méthode comparative et
descriptive et requiert la compréhension des relations des hommes entre eux et avec la nature dans
une histoire dont ils souhaitent pouvoir rendre compte en raison méme de leurs multiples et diverses
inventions » (2), et l'approche dialogique-implicationnelle qui « associe en systéme contradiction,

concurrence, conflit et complémentarité et qui ouvre sur un travail de synthése supplémentaire

216



toujours a poursuivre pour relier « nature et culture », « action et connaissance » ou « individuel et
collectif ». » (3) (Demorgon et Carpentier, p. 37, 2010). C'est sur cette méthodologie que nous
ferons mirir notre réflexion pour mener a bien notre recherche sur le lien entre histoire et
l'antagonisme adaptatif. Par conséquent, prolongeons notre réflexion dés a présent sur la dimension

historique de I'adaptation antagoniste.

2.3.4.5.3 L'ADAPTATION ANTAGONISTE : INTERITE ADAPTATIVE
ANTAGONISTE (DIMENSION HISTORIQUE)

Conformément a ce que nous avons écrit dans cette deuxiéme sous-partie, I'antagonisme adaptatif
est dans ses acceptions scientifiques concu a la fois comme une régulation adaptative (4.2.1) qui fait
appel a la liberté adaptative de 1'étre humain (4.2.2), elle-méme étant le résultat d'une construction
d'une culture nationale du trés long terme historique. Afin d'articuler la réponse culturelle nationale,
l'oscillation adaptative et la stratégie mise en place par le participant lors de la rencontre
internationale, nous reviendrons sur la dimension historique de l'adaptation antagoniste qui
considere celui-ci comme destructeur dans la mesure ou il (I'antagonisme destructeur) impose sa
prégnance sur l'histoire. En d'autres termes, cette dimension historique nous renvoie a I' « intérité
fondamentale » (3.3) et sa dyade identité/altérité alors que ce redoublement de la notion d'identité
oublie, cache, méprise, le concept d' « intérité » que nous avons déja définie. Or, nous avons
démontré que l'identité de certains participants et l'altérité d'autres n'ont pas lieu d'étre séparées mais
d'étre reliées pour penser leur interaction, l'entre, soit, leur « intérité ». Ce rejet de l'entre peut
conduire selon le psychiatre Kimura a la schizophrénie. D'ou, la nécessité de prendre conscience
que le paradigme de l'identitaire demeure fondamental et qu'il continue a peser sur la pensée
humaine envers une identité stable au lieu de penser l'intérité, c'est-a-dire, « la réalité de 1'échange,
susceptible de modifier tous les deux ensemble, pacifiquement ou violemment. » (Demorgon, p.

233, 2007).

Si la dimension historique de 1'antagonisme adaptatif nous renvoie dans un premier temps a un déni
de reconnaissance de l'intérité bien que déja présente, c'est parce que la pensée identitaire médit
« l'interculturalité enchevétrée des sociétés et des conduites de leurs acteurs » (Ibid, 2007, p. 233)
comme en témoigne la citation de ce texte anonyme : « Ton Christ est juif. Ta voiture est japonaise.
Ta pizza est italienne et ton couscous algérien. Ta démocra