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RESUME

La maitrise de deux langues — et méme plus — est un atout nécessaire de nos jours.
Pendant longtemps, les objectifs d’apprentissage dans le domaine des langues ont été
associes au déploiement des habiletés linguistiques uniquement. Toutefois, le con-
texte de mondialisation omniprésent dans notre quotidien oblige les apprenants d’une
langue seconde (L2) ou d’une langue étrangere (LE) a développer des compétences
interculturelles pour interagir avec les autres cultures (Byram & Fleming, 2009).
Etant donné que I’apprentissage des langues signifie aussi étre en contact avec
d’autres cultures, il devient nécessaire d’intégrer dans la pratique des enseignants de
L2 ou de LE des interventions ayant pour but de développer chez les apprenants des

habiletés pour mieux entrer en contact avec les cultures cibles.

De fagon a étre en mesure d’enseigner aux apprenants des rapports harmonieux avec
I’Autre, plusieurs chercheurs (voir, par exemple, Areizaga Orube, 2000; Byram,
2008; Byram & Fleming, 2009; Foncubierta, 2014; Kramchs n.d.; Pozzo &
Fernandez, 2008) s’entendent pour dire qu’il faut miser sur la déconstruction des
stéréotypes et des préjugés afin de mieux communiquer avec d’autres cultures. Dans
ce but, nous souhaitons expérimenter dans notre projet, un dispositif qui aurait le
potentiel d’amener les €éléves a cheminer dans la curiosité et I’ouverture a 1’altérité.
Dans cette perspective, nous avons choisi d’intervenir en classe en intégrant a notre
séquence d’enseignement-apprentissage la Méthode d’activation cognitive (MAC),
telle que définie par Boucher, Gazaille, Gauthier et Gosselin (2014). A cet effet, des
invités hispanophones ont été invités en classe, permettant ainsi aux éléves de
découvrir la culture cible et de confronter les préjugés qu’ils pourraient entretenir sur
la langue, sur la culture et sur les interlocuteurs espagnols. Puisque notre essai a
comme objectif notre développement professionnel, nous croyons que I’application
de ce dispositif peut constribuer au développement de nos compeétences

professionnelles.



Cet essai est composé de cing chapitres. Le chapitre 1, Problématique, dévoile notre
expérience professionnelle et la source de notre problématique. Au chapitre 2,
Contexte théorique, nous proposons, d’un co6té, quelques concepts en lien avec
I’enseignement de la culture aux apprenants d’espagnol langue tierce, d’un autre
coté, nous identifions les compétences professionnelles les plus touchées par notre
intervention pédagogique. Au chapitre 3, Méthodologie, nous justifions notre choix
méthodologique, c’est-a-dire nos variables, les instruments de mesure et d’évaluation
qui nous permettront de collecter des données que nous analyserons apres. Au
chapitre 4, Résultats, nous expliquons les résultats obtenus suite a I’intervention, et
ce, autant sur le plan professionnel que sur le point de vue des apprenants.
Finalement, au chapitre 5, Synthese critique et conclusions, nous terminons 1’essai en

posant un regard critique sur I’intervention MAC mise en oeuvre.






INTRODUCTION

Il est désormais admis que, dans le cadre de 1’enseignement des langues secondes et
étrangéres, la compétence linguistique n’est plus suffisante : elle doit étre
accompagnée d’une compétence interculturelle. Mais comment amener les
apprenants a développer cette compétence sans franchir les frontiéres des stéréotypes
et des préjugés nationaux? Comment développer cette compétence sans enseigner
I’altérité aux apprenants? L’altérité, comme la compétence interculturelle, fait appel
a la connaissance de soi et de I’Autre. L’altérité demande la déconstruction des
stéréotypes pour étre capable d’entrer en relation avec 1’ Autre. L’altérité meéne ainsi a
I’ouverture nécessaire pour établir une intercompréhension. Pour cette raison, I’Ecole
québécoise opte pour une éducation fondée sur le respect et 1’égalité. Cet essai traite

de ceci.

Mots clés: culture, compétence interculturelle, préjugés, altérité, enseignement

langues secondes.



CHAPITRE |

PROBLEMATIQUE

Le chapitre 1 rapporte le contexte et la problématique a la source de ce travail. Y sont
tout d’abord présentées les observations issues de notre expérience professionnelle
comme enseignante d’espagnol L3, point de départ de notre essai. Ensuite nous
abordons le role de la discipline d’espagnol dans le Programme de formation de
[’école québécoise. Puis, nous rapportons ’importance de la composante culturelle
en enseignement des langues secondes ou étrangeres. Finalement, nous posons la

question qui guidera notre réflexion pour cet essai.

1.1 Mon expérience professionnelle

Au cours de mes 10 ans d’expérience comme enseignante d’espagnol langue
étrangere (ELE), j’ai pu faire plusieurs observations. Premiérement, certains éleves
entretiennent des stéréotypes et parfois méme des préjugés sur la culture espagnole
ainsi que sur les hispanophones. Il nous semble que ces représentations les
empéchent de donner du sens a leurs apprentissages et de maximiser les bénéfices
que peut leur apporter I’apprentissage de la langue. En 2014, alors que j’effectuais
mon stage au secondaire au Programme d’éducation internationale (PEI),
I’enseignante m’a donné des grilles pour évaluer la production orale des €leves. Je
devais alors circuler entre les groupes et écouter la qualité de la production orale de
chaque éléve. Je ne devais cependant pas les évaluer sur le contenu de leurs
interactions. Les questions sur lesquelles ils échangeaient étaient fournies par
I’enseignante. Chaque groupe de cing éléves recevait des cartes a partir desquelles ils
devaient interagir sur leurs expériences en rapport avec la culture et les locuteurs
espagnols. Que penses-tu de 1’espagnol et de la culture hispanique? Connais-tu des
hispanophones dans ton quartier? Alors que je me trouvais a c6té d’un groupe mixte

d’¢leves, j’entends 1’échange suivant :



_ «Que penses-tu de 1’espagnol et de la culture espagnole? » lit Nathan. « Je pense
qu’apprendre ’espagnol sert a rien parce qu’on peut rien faire avec 1’espagnol
dans la vie », répond-il, dans un méme soufflé ajoutant : « Je pense aussi que les
hispaniques veulent tous abandonner leur pays pour immigrer ici et profiter de
notre systéme ». «Je suis d’accord avec Nathan, on peut rien faire avec
I’espagnol, c’est I’anglais qui est important », répond Sophie.

_ «Les hispaniques sont en train d’envahir les Etats-Unis. On dit que bient6t on par-
lera plus I’espagnol que ’anglais. Je ne veux pas qu’il arrive la méme chose ici »,
réplique Guillaume.

_ « Connais-tu des hispanophones dans ton quartier ? » questionne Samuel. « Je con-
nais un hispanophone. Il s’appelle Manuel. En réalité tout le monde le connait. Il

est ami de tous. Je pense que Manuel n’a pas de personnalité » ajoute-il.t

Apres avoir entendu les propos des €éléves, je me suis sentie dépourvue pour interve-
nir sur le champ. Je me suis rendu compte que quelque chose avait été mal mené lors
du traitement de la composante culturelle en classe. Une fois 1’évaluation terminée,
j’ai raconté I’évenement a 1’enseignante dans le but d’apprendre comment elle inter-
vient dans ce type de situation. A ce moment 13, j’ai su que la semaine précédente,
les éléves avaient lu un article sur I’immigration mexicaine aux Etats-Unis. Il
s’agissait d’un texte préparatoire a I’examen. L’enseignante m’avait dit que plusieurs
¢léves avaient manifesté peu d’intérét pendant cette lecture alors que d’autres avan-
caient qu’ils connaissaient déja I’histoire des immigrants. En bout de ligne, ni moi ni
I’enseignante n’avons su intervenir dans cette situation et ces éléves ont terminés
leurs études secondaires avec cette vision de la langue, de la culture et de leurs locu-

teurs.

Plusieurs questions et interrogations ont alors fait I’objet de nos pensées et
réflexions. Qu’est-ce qui a causé cette situation? Le texte proposé pour la préparation
a I’évaluation orale a-t-il conduit a cette prise de position et ces opinions ? Est-ce que

c’est la fagon dont la réflexion sur la culture a été abordée ? Les €léves entretenaient-

! Les prénoms utilisés sont fictifs



ils déja des préjugés avant d’aborder le sujet ? Quelle est la place des préjugés en
enseignement de ’ELE ? Comment doit-on intervenir auprés des éléves dans leurs
rapports avec les autres cultures? Etant donné que I’apprentissage des langues
signifie aussi d’étre en contact avec d’autres cultures, nous croyons nécessaire
d’intégrer dans la pratique des enseignants des langues secondes (L2) ou étrangeres
(LE) des interventions ayant pour but de stimuler la curiosité des apprenants envers
ces cultures afin de mieux entrer en contact avec elles et développer leur rapport a
’altérité.

1.2 Enseignement de I’espagnol dans le Programme de formation de I’école
québécoise

La mission de 1’école québécoise se lit comme suit : Instruire, Socialiser, Qualifier.
En ce qui concerne la mission de socialisation, le PFEQ pose que I’enseignant a
comme mandat de dépasser I’enseignement des savoirs linguistiques pour stimuler
les apprenants au développement d’une socialisation interculturelle. Le Programme
demande également de «(...) développer envers eux [les locuteurs de langues et
porteurs de cultures étrangéres] une attitude d’ouverture, de respect et de tolérance. »
(MELS, 2009a, p.1). Pour ceci,

[il] incombe a I’enseignant de les [éléves] guider dans leurs découvertes (...), de
sensibiliser les éléves aux réalités de ces pays, de soutenir leur motivation a
apprendre et de favoriser par le fait méme une appropriation graduelle de la
langue espagnole et des cultures qui s’y rattachent (Ibid. p.9).

Nous comprenons par ceci que si 1’enseignant guide de fagon appropriée les éléves
vers une vision positive de la langue, la culture et les interlocuteurs, les apprenants
trouveront du sens a D’effort investi dans 1’apprentissage de la langue, car le but

ultime est de socialiser avec les interlocuteurs de celle-ci.

Trois sections du PFEQ ressortent en regard de la socialisation aux autres cultures,
prescrivant a I’enseignant d’espagnol langue tierce (L3) la responsabilité d’enseigner
la langue et la socialisation harmonieuse avec la diversité culturelle et linguistique.

Ces trois sections sont : les domaines genéraux de formation (DGF), le programme



d’espagnol tierce langue (PFEQ) et la compétence transversale 3 : Exercer son

juguement critique.

Dans la section DGF, I’espagnol est étroitement relié a la composante de
socialisation. Cloutier et Drapeau (2008) définissent la socialisation comme un
« processus d’acquisition des comportements, des attitudes et des valeurs nécessaires
a I’adaptation sociale de I’individu» (p.128). L’intention éducative sous-tendant le
DGF Vivre ensemble et citoyenneté est « d’amener 1’éléve a participer a la vie
démocratique de la classe ou de I’école et a développer une attitude d’ouverture sur
le monde et le respect de la diversité » (MELS, 2009b, p. 28). Etant donné que selon
la théorie socioconstructiviste, I’apprentissage est un processus de construction et de
déconstruction sociale et que D’apprentissage d’une langue étrangére signifie
forcément le contact avec une culture étrangere, le DGF lie ainsi I’enseignement de
I’espagnol a 1’objectif de 1’enseignement-apprentissage de la socialisation avec
d’autres cultures pour apprendre de celles-ci et développer de nouvelles perspectives

sur le monde.

En ce qui a trait a la compétence transversale 3, il y a trois composantes qui
composent I’enseignement de la langue et de la culture espagnoles. L’enseignement
amene les apprenants a partager leurs opinions sur divers aspects de la culture cible
chaque fois que I’enseignant leur présente un input authentique. Durant la démarche
de construction sociale de la pensée, les éleves partagent leur opinion de départ sur le
sujet et ils explorent les différents points de vue existants en classe. Pour cette raison,
il est nécessaire d’aborder les préjugés pour les reconnaitre et les déconstruire
socialement. Ce faisant, I’enseignement-apprentissage de I’espagnol L3 permet aux
¢éleves d’exercer leur jugement critique en se questionnant sur la validité de leurs
opinions et les sources de celles-ci et en découvrant I’importance de se distancer des

préjugés existants sur les sujets d’apprentissage (MELS, 2009c).

Par ailleurs, le PFEQ propose trois dimensions de la culture : sociolinguistique,
sociologique et esthétique (MELS, 2009a). Toutefois, la fagon dont 1’enseignant(e)
d’espagnol doit aborder la culture et ses différentes dimensions nous semblent floue.



Notre interprétation du MELS a cet égard est que la culture reste sous-entendue ou
subordonnée a 1’apprentissage des ¢léments linguistiques. Elle est comme la toile de
fond de dialogues, de textes, de contextes qu’on utilise pour en acquérir les ¢léments
linguistiques. C’est comme si les éléves étaient supposés comprendre et distinguer
les différents modes de vie et les problématiques internationales sans pour autant que

ceci leurs soient explicitement enseignés ou directement pointes.

D’autre part, la section de DGF (MELS, 2009b) propose aussi trois axes pour
favoriser le développement du Vivre ensemble et citoyenneté : a) valorisation des
regles de vie en société et des institutions démocratiques; b) engagement,
coopération et solidarité; et c) contribution a la culture de la paix. Dans ce dernier
axe, le MELS recommande aux enseignants d’amener les éléves a « la
compréhension des conséquences négatives des stéréotypes et d’autres formes de
discrimination ou d’exclusion; a la conscience de I’interdépendance des personnes et
des peuples » (MELS, 2009b, p.29). Aussi, pour arriver a ’ouverture et a la
connaissance des autres cultures et contribuer « au développement d’une conscience
interculturelle, qui permettrait aux éléves de constater la richesse que 1’autre peut
apporter a leur propre culture » (MELS, 2009b, p.9), il faudrait démystifier les

stéréotypes et préjuges qu’entretiennent les éléves du secondaire sur celles-Ci.

En somme, le PFEQ invite les enseignants d’espagnol L3 a intégrer le dépassement
de I’intolérance et de 1’indifférence & leur enseignement au quotidien. A cet effet, il
invite les enseignants d’ELE a amener les eléves a acquérir des attitudes positives, de
respect et d’ouverture envers la diversité culturelle, ce qui est d’autant plus important
puisque nous vivons dans une société ou la diversité culturelle et linguistique est
omnipresente. Or, considérant le stade de développement dans lequel les éleves du
secondaire se situent, enseigner 1’altérité et I’ouverture aux cultures hispaniques

ressort comme un défi important en enseignement de I’espagnol L3 au secondaire.



1.2.1. Enseigner la culture seconde ou tierce

L’apprentissage de I’espagnol L3 peut jouer un réle important dans le développent de
I’ouverture a d’autres cultures, car cette discipline met les éléves en contact avec
d’autres points de vue, d’autres fagons de vivre et de voir le monde. Plusieurs
chercheurs en didactique des langues et cultures étrangeres affirment que le réle de la
culture dans la classe de langue est d’amener les apprenants a connaitre d’autres
réalités et a les comprendre en les regardant dans une perspective moins
ethnocentriste (voir, par exemple, Areizaga Orube, 2000 ; Byram, 2008; Byram &
Fleming, 2009; Foncubierta 2014, Kramchs, n.d.; Pozzo & Fernandez, 2008). Le rdle
de I’enseignant est donc de guider les éléves dans I’exercice d’interprétation et de
compréhension des autres cultures. La compréhension des autres cultures peut
cependant varier d’'une personne a I’autre, car le développement de la cognition
sociale ne suit pas les mémes étapes pour chaque individu. Ces étapes sont
influencées par des facteurs affectifs et culturels (Cloutier & Drapeau, 2008).
L’enseignant doit a cet effet privilégier une approche d’enseignement qui tienne
compte des niveaux de compréhension et d’ouverture des éléves. De plus,
I’enseignant doit cibler les facteurs affectifs ou culturels qui causent le refus de
I’Autre. Pour ce, nous croyons que les préjugés sont des facteurs que 1’enseignant
doit prendre en considération lorsqu’il tente de corriger des attitudes négatives envers

la langue et la culture cibles.

1.2.2. Enseigner la culture seconde ou tierce a /’adolescence

Cloutier et Drapeau (2008) expliquent que 1’adolescence est la période ou les jeunes
développent leur capacité a intégrer leur propre perspective et celle des autres dans
un processus de comprehension sociale. Or, 1’adolescence constitue une période
critique au cours de laquelle les jeunes ont tendance a exclure tout ce qui ne leur

ressemble pas (Ibid., 2008). Selon les stades de développement humain d’Erikson,

[...] ’adolescent ou 1’adolescente devient excessivement sectaire, intolérant et
cruel : il exclut les personnes qui sont « différentes » que ce soit sur le plan de la
couleur de la peau ou de la culture... et souvent sur divers aspects insignifiants
comme [’habillement et les mimiques. Ce sont des critéres qui font qu’une



personne sera ou ne sera pas admise dans le groupe. (Cloutier & Drapeau, 2008,

p. 68).
Pour cette raison, I’intervention de I’enseignant est nécessaire, voire cruciale pour
I’apprentissage de la socialisation a 1’adolescence et ce, particulierement avec des

personnes provenant de différentes cultures.

1.2.3. Culture en enseignement des langues secondes ou étrangeres

Avec la méthode traditionnelle, 1I’enseignement-apprentissage d’une langue étrangeére
avait comme objectif de « former la personnalité de I’apprenant en I’initiant aux
haut-faits culturels du pays dont il apprenait la langue (arts, littérature, histoire,
etc.) » (Byram, Neuner & Zarate, 1997, p. 58). Pour cette raison, les contenus
faisaient référence a la culture formelle (arts, littérature, géographie) servaient de
renforcement a I’apprentissage. Le début des années 1960 apporte un changement en
ce qui concerne le but de I’enseignement-apprentissage des L2 et des L3. On
enseigne et on apprend une nouvelle langue pour interagir avec les natifs de celle-ci
et pour ceci, une nouvelle conception de ce qu’est la culture et son role dans le
processus d’apprentissage des langues est nécessaire. Dans ce but, autant dans le
contexte nord américain qu’européen, on tente de changer le traitement traditionnel
de la culture. A présent, le débat quant a savoir si la culture fait partie ou non de
I’enseignement des langues est clos. Les contenus, les objectifs et le réle que doit
jouer la culture en enseignement des langues ont été redéfinis (Ibid., 2000).

En conséguence, au cours des dernieres décennies, les avancées en didactique des L2
et LE se sont caractérisées par la nécessit¢ d’une nouvelle perspective qui met
I’accent sur 1’objectif communicatif et sur 1’interaction sociale entre les apprenants
de la langue et les natifs de celle-ci (Byram & Fleming, 2009). Pour ces auteurs,
acqueérir une langue comme elle est parlée par un groupe culturel donné suppose
d’apprendre les significations, les valeurs et les pratiques du groupe cible, tels
qu’exprimés a travers la langue (Ibid., 2009). Beacco va dans le méme sens lorsqu’il

affirme que « tout enseignement/apprentissage des langues est une mise en relation



avec d’autres comportements, d’autres croyances, d’autres mémoires, d’ou
I’importance de I’ouverture a I’autre » (2000, cité dans Zumbihl, 2004, p. 127). Le
Departement of Education and Science, and the Welsh Office (DES) (1990), pose
que pour développer la sensibilité culturelle, il est nécessaire de comparer le mode de
vie de I’apprenant avec celui de I’autre communauté linguistique pour arriver a une
meilleure compréhension des deux (dans Byram & Fleming, 2009). Byram et
Fleming (2009) avancent que la pratique comparative pourrait initier les apprenants a
reconnaitre et a négocier avec les différences entre deux cultures et a entreprendre
des interactions avec les membres du groupe cible. Toutefois, selon ces chercheurs,
ce qui nuit réellement dans I’interaction sociale entre individus de cultures
différentes, ce sont les stéréotypes nationaux et les préjugés. Pour cette raison,
I’enseignement des langues doit mettre 1’accent sur non seulement des cultures
nationales mais aussi sur les perceptions des apprenants sur celles-ci. Lorsque
I’interaction améne les participants au-dela de I’identité nationale, ceux-ci établissent
des liens qui les ameéneront a découvrir d’autres identities sociales (Byram &
Fleming, 2009).

Bref, la culture en enseignement des langues joue un triple role. En premier lieu, elle
conscientise 1’apprenant a ses propres identités et cultures, et sur la fagcon dont il est
percu par d’autres. En deuxieme lieu, elle améne 1’apprenant a connaitre d’autres
cultures et a dépasser les stéréotypes nationaux pour connaitre les identités et les
cultures des personnes avec qui il interagit. En troisiéme lieu, elle soutien
I’apprentissage de la langue cible. A cet effet, le MELS accorde & la compétence
interculturelle une place importante dans le PFEQ, méme si celle-ci n’est pas
prescrite explicitement dans 1’échelle des compétences a développer en espagnol.
Pour ces raisons, il devient pertinent de mettre de I’avant des activités pour
déconstruire les idees précongues et les préjugés des éleves envers la langue, la

culture et les locuteurs espagnols.
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1.2.4. L’enseignement de la culture en classe de ELE au Québec

Au Québec, le MELS recommande une approche de type comparatif pour intégrer les
références culturelles dans les apprentissages des ¢leves (MELS, 2009a). Le PFEQ
identifie les composantes culturelles suivantes: la dimension sociolinguistique, la
dimension sociologique, et la dimension esthétique (MELS, 2009a). La
sociolinguistique est composée des connaissances et des conditions nécessaires pour
comprendre et communiquer avec un locuteur hispanophone. Par exemple, en
espagnol, I’usage de usted pour différentier 1’usage de la langue dans une situation
formelle ou informelle (/bid., 2009a). A propos de la dimension sociologique, le
PFEQ mentionne les faits qui composent la vie quotidienne des gens et des pays
hispaniques, tels que les heures des repas, les conditions de vie, les moyens de
transport, etc. (Ibid., 2009a). En ce qui a trait a la dimension esthétique, le PFEQ
rapporte comme ¢léments constitutifs de cette dimension les créations artistiques et
médiatiques de la culture hispanique : musique, cinéma, peinture, architecture,
journaux, magazines, etc. (/bid., 2009a). Toutefois, nous nous questionnons sur
I’approche ou les approches avec lesquelles I’enseignant(e) doit aborder les

différentes dimensions de la culture.

Selon Kramsch (2004), il y a une incertitude presque générale chez les enseignants
de langues a travers le monde sur le fait d’enseigner ou non la culture et sur comment
I’aborder en classe. Cette incertitude vient du fait que, pendant longtemps,
I’approche tradionnelle a ignoré la culture ou I’a présentée comme une simple
information amenée par la langue. De nos jours, la culture seconde s’enseigne par la
conscientisation et la comparaison a sa propre culture (Kramsch, 2004) pour amener
les apprenants a réfléchir sur soi et non seulement sur les autres cultures (DES, 1990,
dans Byram & Fleming, 2009). En conséquence, Byram (2009) recommande aux
responsables des programmes d’enseignement des langues, et aux enseignants, plus
précisement, d’inclure des objectifs d’enseignement-apprentissage qui développent la

curiosité et I’ouverture des apprenants vers d’autres cultures.
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1.3 Question

En somme, I’enseignement d’espagnol L3 joue un role fondamental en regard de la
mission d’instruire, de socialiser et d’éduquer de I’Ecole québécoise. L’ enseignement
de D’espagnol L3 constitue une porte d’entrée pour le développement de
comportements, d’attitudes et de valeurs en accord avec la mission de socialisation
de I’¢école d’aujourd’hui. Toutefois, penser que les €éleéves développent des attitudes
de respect et d’ouverture a la diversité culturelle par 1’apprentissage de notions
linguistiques revient a courir le risque que les éléves s’enracinent dans des préjugés
et des représentations stéréotypées. Aussi, sans vouloir diminuer I’importance des
acquis linguistiques, nous croyons, a ’instar des auteurs nommés supra, que ces
composantes ne suffisent pas pour communiquer de facon culturellement correcte.
L’enseignant d’espagnol L3 doit amener les éléves a découvrir, & comprendre, a
construire des ponts et a créer des liens entre les cultures ainsi qu’a les comparer sans
jugements de valeur (MELS, 2009). Or, a la lumicre des sections précédentes, il
aurait probléme lors du traitement de la composante culturelle en classe d’espagnol
L3/LE. En ce sens, nous avions d’ailleurs observé, dans notre stage précédant, que
certains €leves peuvent véhiculer des représentations, des attitudes et des sentiments
plus ou moins positifs face a la langue espagnole et a ses locuteurs. La
déconstruction des préjugés des apprenants par I’intermédiaire d’activités ayant pour
objectif de développer la curiosité et ’ouverture a I’altérité semblent prometteuses en

ce qui concerne le développement de la compétence culturelle.

Dans le cadre de notre projet de professionnalisation, nous devons mener une
intervention liée a la problématique que nous venons de soulever. Pour cette raison,
notre question de recherche s’énonce ainsi: Comment la méthode d’activation
cognitive des préjugés contribue-t-elle au développement de I’enseignement de

I’altérité en espagnol L3 au secondaire?

Ici se termine le chapitre 1, Problématique. Ceci étant, nous nous pencherons, dans le
cadre de notre deuxiéme chapitre, sur les principes liés au processus de

déconstruction des idées précongues ainsi que sur les concepts qui participent a
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I’¢laboration de I’intervention pédagogique que nous mettrons en ceuvre dans le

cadre de cet essai.
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CHAPITRE I

CADRE THEORIQUE

Dans ce chapitre, nous délimitons les assises théoriques de notre essai. Puisque nous
cherchons a savoir comment la Méthode d’activation cognitive (MAC) contribue au
développement de 1’enseignement de 1’altérité en espagnol L3 au secondaire, nous
définirons les principaux concepts qui orientent cette question. Dans un premier
temps, nous définissons culture et altérité. Par la suite, nous nous penchons sur la
définition du concept de préjugé. Ensuite, nous nous intéressons a la MAC, qui inclut
le processus de désactivation émotionnelle des préjugés. Aprés avoir fait un tour
d’horizon de ces concepts, nous présentons les pistes d’actions relevées dans la
littérature pour développer ’altérité des apprenants d’espagnol L3 du secondaire. En
dernier lieu, nous présentons les compétences professionnelles ciblées par notre

intervention.

2.1 Culture

Le concept de culture est un concept controvers¢ en recherche. L’origine de cette
controverse réside dans la complexité et I’amplitude des notions que la culture
renferme, notamment en raison de la délimitation géographique de la culture et des
échanges entre cultures et de 1’évolution des civilisations. La diversité culturelle,
religieuse et linguistique qui caractérise les sociétés d’aujourd’hui complexifie
davantage la délimitation du concept. En outre, il n’existe pas UNE culture commune
pour tous les locuteurs d’une langue cible donnée, mais des cultures et méme des
sous-cultures (Leylavergne & Parra, 2010). Par ailleurs, dans la litérature ou il est
question d’enseigner la composante culturelle en enseignement des langues, nous
constatons une distinction entre culture anthropologique et culture cultivée. C’est sur

la premiére que se centre cet essai.
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S’inserant dans 1’approche anthropologique? de la culture, Hall définit la culture
comme «le moule dans lequel nous sommes coulés, la partie du comportement
humain que nous interprétons comme allant de soi, a ce que nous ne pensons pas
parce que nous considérons qu’elle est universelle ou faisant partie de notre
idiosyncrasie » (Hall, 1959, cité¢ par Toquero 2010, p. 21). Hall dit aussi que la
culture controle toute notre vie, a un point tel que nous n’en sommes pas conscients
(dans Castro Viadez, 2002). Zumbihl (2004) va dans le méme sens lors qu’elle
définit la culture comme étant « une structure plus ou moins lisible et solide qui
donne une forme aux comportements et fixe le cadre des échanges » (p. 45). En
1931, I’anthropologue cracovien Malinowski, propose un ensemble d’éléments qui
caractérisent les groupes sociaux et qui constituent leur culture. Selon cet expert, la
culture comprend les artéfacts hérités, les biens, les procédures techniques, les idées,
les habitudes, les valeurs, 1’alimentation et les fagons de rester en santé, de chercher
le bien-étre, de satisfaire les besoins de base et les besoins biologiques, etc. Toujours
selon Malinowski, toutes les cultures sont interreliées par les éléments qui les
composent (1931, dans Santamaria Martinez, 2008). Pour Nemetz Robbinson,
anthropologue cognitif, la culture « est un mécanisme interne pour 1’organisation et

I’interprétation des données (1988, cité¢ dans Toquero, 2010, p. 25).

Ces définitions de culture présentent certains traits communs. Premierement, la
culture se définit comme un ensemble de regles qui gerent le comportement et
I’interaction entre les membres d’un groupe. Deuxiémement, nous voyons que la
culture est perceptible dans tous les aspects de la vie. Troisiémement, elle comporte
une dimension cognitive qui réfeére a la facon dont les apprenants de langues captent
et interpretent les différences et les similitudes culturelles entre leur culture premicre
et la culture cible. Bref, la culture correspond donc a des mode¢les, a des valeurs, a
des manieres de voir, de penser et de faire parmi lesquelles les apprenants des
langues analysent et interpretent I’imput (linguistique ou non linguistique) et les

comportements d’autrui.

2 La culture anthropologique s’intéresse a I’ensemble de pratiques communes qui déterminent
I’appartenance des individus a un groupe, alors que la culture cultivée couvre toutes les activités hu-
maines et sociales produites par des individus appartenant a une culture (Leylavergne et Parra, 2010).
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2.1.1. Rapport langue-culture

« Les langues n’existent pas sans les gens qui les parlent, et I’histoire d’une langue
est I’histoire de ses locuteurs » (Calvet, 1993, cité dans Zumbihl, p. 45, 2004). Dans
le méme sens, Duranti (2004) affirme que « posséder une culture signifie disposer
d’un ensemble de ressources pour arriver a la communiquer, ces mémes ressources
nous donnent accés a un systéeme linguistique » (cité dans Santamaria Martinez,

2008. p.30). Langue et culture sont donc inséparables. D’ailleurs, selon Blanchet,

« |l n’est pas possible de communiquer en situation de vie sans partager un
certain nombre de connaissances et de pratiques culturelles. Toute langue
véhicule et transmet, par 1’arbitraire de son lexique, de sa syntaxe, de ses
idiomatismes, les schémes culturels du groupe qui la parle. Elle offre une
version du monde spécifique, différente de celle offerte par une autre langue
(d’ou la non correspondance terme a terme de langues différentes). Inversement,
toute culture régit les pratiques linguistiques, qu’il s’agisse par exemple de
I’arriére-plan historique du lexique, des expressions, des genres discursifs ou
qu’il s’agisse des conventions collectives d’usage de la langue (régles de prise
de parole, énoncés ritualisés, connotations des variétés et «registre » de la
langue, etc. » (Blanchet, 2004, p.6).

A TPinstar de Byram et Fleming (2009), lorsqu’un individu interagit avec une
personne avec une identité nationale différente de la sienne, c’est son identité
culturelle qui ressort le plus. Toute interaction entre individus de cultures différentes
repose sur des identités et des cultures nationales différentes qui, en conséquence,
pourraient mener a des perceptions et des compréhensions erronées, voire des
incompréhensions mutuelles de la part des protagonistes. Pour Castro Viudez (2002),
lorsque un individu est confronté a une situation qui transgresse, pour lui, le normal,
il peut ressentir divers types d’émotions dont 1’anxiété, I’inconfort, ou le rire. En ce
sens, Byram suggere que 1’apprenant de langues doit développer la capacité a
identifier les «aires de malentendus et de dysfonctionnement, a les expliquer et a
servir de médiateur lors de représentations conflictuelles » (1997, dans Zumbihl,
p.45).
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2.1.2. Le modéle de la sensibilité interculturelle de Bennett

Développer la sensibilité interculturelle n’est pas un apprentissage instantané. Il
s’agit d’un processus vécu différemment pour tous et chacun, dont «la clé réside
d’abord dans la vision que chacun entretient face aux différences culturelles »
(Bennett, p.1, 1986). Bennett propose quant a lui un modéle descriptif du
développement, le Model of Intercultural Sensitivity (DMIS). Ce modele propose
qu’une personne passe par six stades psychologiques avant d’atteindre la sensibilité
interculturelle : 1) le déni, 2) la défense, 3) la minimalisation, 4) 1’acceptation, 5)
I’adoption, 6) I’intégration. Chacun de ces stades fournit des éléments d’observation
qui servent a diagnostiquer le cheminement d’un individu et sa position face aux

différences culturelles. Les paragraphes suivants les définissent plus en détail.

Le stade du déni. Le stade du déni correspond au degré le plus bas d’ouverture aux
différences culturelles. L’individu n’a aucune connaissance quant a I’existence de
différences entre les cultures. Cette absence de connaissances est produite par
I’isolement physique et social d0 au manque de contact avec d’autres cultures. Les
manifestations du déni sont 1’ethnocentrisme, la géne, et I’attribution du bizarre a la
différence. Ces manifestations ameéneraient I’individu a un usage de tres grandes
catégorisations I’empéchant de percevoir la différence. Par exemple, il s’agirait, pour
I’individu de « reconnaitre que les Asiatique sont différents des Occidentaux, sans
reconnaitre que les cultures asiatiques sont différentes entre elles » (Bennett, 1986,

p.3).

Le stade de défense. Au stade de défense, I’individu reconnait ’existence de
différences culturelles et il se sent menacé par celles-ci. A titre de défense, il dénigre
les autres cultures et se place en supériorité. A ce moment, I’individu manifeste des
stéréotypes et des préjugés. L’insécurité face a la différence est trés grande a ce
stade-ci. L’individu commence a percevoir que sa vision du monde n’est pas la seule
bonne et unique. A une étape avancée de ce stade, I’individu considére que les autres

cultures sont inférieures a la sienne.
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Le stade de minimalisation. Le stade de minimalisation constitue le dernier stade de
fermeture & la différence culturelle. L’individu accepte que « toute I’humanité est
régie par des principes communs de base qui guident les valeurs et les
comportements » (Bennett, 1986, p. 4). Or, a ce stade, le point de vue de I’individu
est encore qualifi¢é d’ethnocentrique, car celui-ci présuppose que ces principes
absolus sont les siens. Les différences sont tolérees superficiellement, ce qui pourrait

causer des problemes de communication (Ibid., 1986).

Le stade d’acceptation. Au stade d’acceptation, 1’individu affiche une nouvelle
maniére de voir les cultures Il les voit dynamiques et fluides plut6t que rigides et
statiques. Il comprend que les gens n’ont pas un comportement mais plutdt qu’ils se
comportent, que les gens n’ont pas des valeurs mais plutot qu’ils valorisent quelque
chose. L’individu cherche a explorer les différences; il est curieux, pose des
questions et veut connaitre et apprendre au sujet de ’autre et de sa culture. A ce
stade, I’individu cherche a dépasser ses préjugés. Ces changements de perspective

sont essentiels pour développer une poste ethnorelativiste.

Le stade d’adoption. Au stade d’adoption, I’individu comprend les références
culturelles de 1’autre culture. Il est capable de modifier son comportement et sa
pensée en fonction du contexte. L’individu fait preuve d’empathie culturelle.
Toutefois, cette attitude peut étre seulement manifestée de fagon implicite, comme
par la formulation de questions ou de comportements verbaux et non-verbaux
acceptables et appropriés en contexte de communication dans la culture cible. En
contexte interculturel, les ajustements nommes témoignent d’une augmentation de la

sensibilité culturelle.

Le stade d’intégration. Le stade d’intégration constitue le dernier stade d’ouverture
aux différences culturelles. L’individu dépasse la sensibilité culturelle afin
d’atteindre 1’assimilation de plusieurs cadres de réferences culturelles dans sa
maniére d’étre. Il peut faire consciemment partie de différentes cultures sans

renoncer a sa liberté de se sentir a ’extérieur d’elles. Sa sensibilité interculturelle se
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manifeste par son habileté a évaluer un phénomeéne en relation avec un contexte

donné.

Dans les trois premiers stades du DMIS (Bennett, 1986), I’individu adopte une
attitude ethnocentriste, alors que dans les trois derniers stades, il se montre
ethnorelativiste. Pour favoriser I’évolution des individus a travers ces stades, Bennett
suggere, notamment, de confronter les différences culturelles, de dépolariser les
jugements négatifs, d’introduire les aspects positifs communs aux différentes
cultures et de questionner pour connaitre I’autre d’avantage (Bennett, 1986). Cultiver
le contact avec I’altérité est donc fondamental pour développer la sensibilité

interculturelle.

2.2 Le concept d’altérité

Les échanges entres les différentes cultures existent depuis toujours. Or, le concept
d’altérité est relativement nouveau. Aujoud’hui, I’altérité est de I’intérét de plusieurs
domaines de recherche dont ceux de la communication (Wolton, 2014), du travail
social, de I’administration des affaires et de 1’éducation (Abdallah-Prestceille, 1994).

Ces chercheurs soulignent la nécessité de développer ou d’enseigner 1’altérité.

Le concept d’altérité n’est pas facile a cerner. Le Larousse définit I’altérité comme
I’« état, la qualité de ce qui est autre, distinct. ». Cette définition améne & associer
I’altérité avec tout ce que nous ne sommes pas. En enseignement des L2 et des L3,
I’altérité représente un concept clé pour penser I’interrelation avec la culture et les
locuteurs de la langue cible. A cet égard, Ialtérité représente une question
fondamentale des sciences anthropologiques. D’aprés Boivin, Rosato et Arribas
(2004), I’altérité est composée de deux parties: le nous et I’autre. Pour atteindre
I’altérité on franchit deux stades. En premier lieu, il se produit un probléme cognitif
lorsque deux individus qui n’apartiennent pas au méme groupe se rencontrent et ne
se reconnaissent pas comme étant de la méme appartenance. En deuxieme lieu, ce
probléme cognitif est résolu par une démarche réflexive visant a reconnaitre 1’Autre

comme étant un Autre individu malgré les différences dans certains aspects de la vie.
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Dans la méme lignée d’idée, Jacquard (2005) pose que I’altérité est une ouverture a
I’Autre et a ce qu’il nous apporte, méme lorsque cet apport peut paraitre inquiétant,
voire dangereux (dans Cuevas & Jacquard, 2010). L’altérité ne suppose pas de
masquer ou de cacher a 1I’Autre qu’il provoque des réactions par sa diversite ;
I’altérité réside plutét dans la curiosité de connaitre 1’Autre, sans egoisme ni
violence. Selon de Gaulejac (n.d), I’altérit¢ présuppose de « remplacer la peur
instinctive de ’autre par une curiosité, une attention, une ouverture » (cité dans
Cuevas & Jacquard, 2010, p. 86). Pour Cuevas et Jacquart (2010), I’altérité est un
principe moral d’égalité qui se démontre par le respect a ’autre et a sa dignité sans

faire référence a son statut social.

De son c6té, Zumbihl (2004) fournit une explication intéressante sur la distinction de
I’interculturel et I’altérité. Selon ’auteure, I’interculturel est centré dans la mise en
relation, dans I’interaction, entre individus d’identités culturelles différentes. Alors
que l’altérité précede la mise en relation entre individus. L’altérité est donc I’attitude
d’ouverture a vouloir connaitre, & vouloir communiquer en respect mutuel avec

I’ Autre et de lui permettre de s’exprimer en tant que sujet (1bid., 2004).

Cuevas et Jacquard (2010) distinguent I’altérité d’autres concepts comme la
tolérance et I’empathie, qui souvent sont employées a tord comme des synonymes
d’altérité. Ces concepts seraient méme 0pposés et incompatibles. Comme 1’explique
Piétri (2012), «[la] tolérance releve de I’accommodement et non de I’idéal. (...)
L’accommodement est une vertu minimale car elle réduit le droit a la liberté » (p.
209) tandis que ’altérité suppose I’acceptation de la différence et se pergoit comme
étant légitime (Cuevas & Jacquard, 2010). Piétri (2012) et Cuevas et Jacquard (2010)
partagent 1’idée que lorsqu’une personne ressent de la tolérance celle-ci se trouve en
situation de supériorité vis-a-vis de 1’autre. Byram (2013) abonde dans le méme sens.
Ainsi, pour lui, lorsqu’un enseignant demande a ses éleves d’avoir de la tolérance
envers d’autres cultures, 1’ethnocentrisme persiste, car on place la culture premiere

dans un statut supérieur aux autres.
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En ce qui concerne I’empathie, Bennett (1979) dit que celle-ci correspond a « une
identification a autrui; une démarche visant a saisir de facon émotionnelle et
intellectuelle la singularité de 1’expérience d’une autre personne » (cité dans
Zumbihl, 2004, p.128). Toujours selon Bennett (1986), I’empathie est une attitude
essentielle pour le développement de la sensibileté interculturelle; elle demontre
I’évolution de I’individu dans le processus d’ouverture aux autres cultures. Toutefois,
le comportement empathique donne priorité a la culture-cible plus qu’a sa propre
culture (Ibid., 1986). Cuevas et Jacquard (2010) abondent dans le méme sens
lorsqu’ils affirment que souvent d’aucun est porté a dire que 1’empathie est de se
mettre a la place de 1’ Autre, alors que 1’altérité est de rester chacun a sa place. Cui et
Van de Berg (1991) souleévent I’importance de I’empathie pour accéder a une
communication efficace en soulignant que « ’empathie représente la dimension
affective de I’efficacité interculturelle, (...) aptitude mentale a étre flexible en
situation ambigué et non familiere » (Ibid., p.128). Bref, I’altérité c’est avoir le désir
de connaitre et de communiquer avec 1’Autre dans un statut d’égalité sans vouloir

devenir comme lui.

Pour Abdallah-Pretceille (1997) I’altérité est avant tout une expérience humaine.
Toute comme Ricoeur (1993), Cuevas et Jacquard (2010) et Cui et Van de Berg
(1991), Abdallah-Pretceille congoit I’altérité dans la rencontre du JE et de 1’Autre
sous un statut d’égalité. Toutefois, contrairement a Cuevas & Jacquard qui
congoivent 1’altérité comme une attitude, Abdallah-Pretceille (1997) congoit 1’altérité
comme un apprentissage. L auteure souligne en outre que I’apprentissage de 1’altérité
ne correspond pas a I’apprentissage de faits, de dates, de traditions, de coutumes ou
de monuments. Il faut plutét apprendre a entrer en communication avec des individus
provenant d’autres horizons et de d’autres cultures. Abdallah-Pretceille (ibid., 1997)
souligne que pour établir une communication avec I’Autre, il faut d’abord le

reconnaitre « comme un sujet, un autre JE ».

Bien que I’altérité ne soit pas spécifique a I’enseignement-apprentissage des langues,
cette discipline prédispose a la rencontre de 1’ Autre. Toutefois, le MELS suggere aux

enseignants de L2 et de L3 d’amener les apprenants a « développer envers eux [les
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locuteurs et porteurs des cultures étrangeres] une attitude (...) de tolérance » (MELS,
2009a, p.1). Or, il s’avére difficile de savoir si un apprenant de L2, L3 ou LE a
développé cette attitude ou non, ou a quel degré si ce dernier n’est pas confronté a la
présence de I’Autre. A ce stade, il est pertinent d’explorer diverses approches
d’enseignement de la culture afin d’éclairer 1’enseignement de 1’altérité en context

scolaire.

2.3 Approches d’enseignement de la culture

Les deux prochaines sous-sections ont comme but de définir et de différencier
I’approche monoculturelle de 1’approche interculturelle en enseignement des L2 et
de L3.

Approche monoculturelle. Selon Risager (2009), I’approche monoculturelle de
I’enseignement de la culture est basée sur le concept d’une culture unique associée a
un peuple, a une langue et a un territoire spécifique. La culture est aussi présentée de
facon objective et bien délimitée a un ensemble de personnes qui forment une nation.
Selon Collés (2009), cette démarche peut étre utile car elle permet d’aborder des re-
gistres de langue et des réprésentations collectives des codes de communication.
Toutefois, elle peut étre aussi dangereuse, car on laisse ainsi comprendre aux appre-
nants que la culture est un ensemble cohérent et identifiable qui apporte des informa-
tions sur des individus en particulier (Ibid., 2010). A ce sujet, Abdallah-Prestceille
(1997), apparente I’approche monoculturelle a 1’approche objectiviste. L’auteure re-
jette I’approche objectiviste, car elle présente «un regard SUR ... (I’autre) ou un dis-
cours SUR... (I’autre) » (p.125). De fait, une présentation des connaissances descrip-
tives, factuelles et globalissantes peut obscurcir la rencontre entre individus par un
filtre stéréotypé de ce que sont les Espagnols, les Méxicains ou autres peuples, au de-
triment de la (re)connaissance de la singularité de I’individu (Ibid., 1997).

Garcia (2008), quant a lui, soutient que I’approche monoculturelle est absente de
comparaison explicite. La culture de I’apprenant n’est pas abordée explicitement. Se-

lon Risager (2009), dans une telle approche, I’apprenant aurait tendance a pencher
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vers I’ethnocentrisme culturel car la culture visée est interprétée selon la perspective
de la culture d’origine de I’apprenant. Afin de favoriser ’apprentissage de 1’altérité
des apprenants, Abdallah-Pretceille (1997) suggére une approche interactionniste et
subjectiviste basé sur une pédagogie interculturelle, ou la (re)connaissance de 1’ Autre

passe par la (re)connaissance de soi et réciproquement.

Approche interculturelle. En opposition a la vision globalisante de I’approche
monoculturelle, I’approche interculturelle se base sur 1’idée que chaque individu
reproduit la culture d’une fagon unique (Abdallah-Prestceille, 2011). Autrement dit,
les individus se comportent tous de facons différentes. Bref, dans une démarche
interculturelle, on évite la généralisation des individus. Un autre trait qui différencie
I’approche interculturelle de I’approche monoculturelle, réside dans le fait que
I’approche interculturelle accorde une place prioritaire & la mise en relation et a
Iinteraction directe entre les apprenants de L2 ou de LE et les natifs de celles-ci. A
cet effet, des périodes de temps sont réservées dans la planification des
apprentissages pour des rencontres interculturelles. Ce faisant, les apprenants
découvrent des individus et certains traits culturels qui sont, par la suite, comparés
avec les leurs. Par cette comparaison, on envisage la mise en relation des différences
et des ressemblances afin d’amener les apprenants a se décentrer de leur propre
culture (Collés, 2010) et de s’éloigner de la vision de la culture comme I’unique
facteur déterministe des comportements (Abdallah-Prestceille, 2011). En rapport
avec Daltérité, cette dimension déterministe peut nuire au rapport a 1’altérité des
apprenants (lbid., 2011). En revanche, I’approche interculturelle vise a développer
une competence communicative permettant a 1’apprenant de jouer un role de
médiateur entre sa culture et la culture cible et d’employer la langue visée comme le

moyen pour entrer en contact avec les natifs de celle-ci (Byram & Fleming, 2009).

Dans la méme optique, Leylavergne et Parra (2010) soutiennent qu’en didactique des
langues et des cultures, la culture anthropologique « doit étre abordée par la
découverte et doit impérativement passer par I’inter-culturalité [...] et se faire de
maniere contrastive avec la culture anthropologique de I’apprenant » (p. 123). De

cette facon, I’enseignant permet a I’apprenant de s’approprier des aspects sociaux
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importants non seulement pour comprendre 1’autre culture et la sienne, mais pour
avoir 1’habileté de se comporter d’une maniére culturellement appropriée. Il importe
de souligner que dans I’apprentissage par la découverte, c’est I’apprenant qui « doit
fournir un stimulus interne symbolique » (Gagné, 1973, dans Raby & Viola, p. 170).
En effet, I’apprenant doit extérioriser ses perceptions de départ pour ensuite

construire des connaissances objectives sur les différences qu’il a remarquées.

2.4 Le concept de préjugé

Les représentations que les peuples se font les uns des autres sont les éléments
fondamentaux de la communication interculturelle (Byram & Fleming, 2009 ;
Kramsch, n.d.; Lipiansky, n.d.). Selon Lipiansky (n.d.), «Le préjugé est un
jugement négatif, formulé par anticipation, sans expérience préalable, a propos d’un
objet » (p.3). Les préjugés sont une forme de représentation qui se résume
superficiellement a des traits physiques, psychologiques, moraux et/ou
comportementaux. Selon Bourque, « le préjugé est une attitude émotive et rigide, une
prédisposition a réagir a certains stimuli provenant d’une groupe de personnes d’une

certaine facon » (2000, cité dans Boucher, 2010).

Pour les théoriciens de I’apprentissage social, les préjugés sont appris lors du
processus de socialisation de I’enfant. Ils sont issus de la culture populaire (MELS,
2001). Un individu ne crée pas ses préjugeés, il les emprunte inconsciemment de son
milieu social et les intégre a sa facon de penser (Boucher, 2010). Pour travailler sur
I’atténuation des préjugés, Nicklas (1994) et Boucher (2010) suggérent d’abord de
les élucider. Ceci veut dire non seulement de donner de 1’information, mais aussi de
les extérioriser, de les confronter et de réfléchir sur la ou les causes. A cet effet,
Niklas (1994) mentionne que « I’introspection et 1’auto-analyse peuvent relacher les
mécanismes de construction et d’auto-défense sur lesquels le systéme de préjugés
repose » (p. 10). Ce faisant, on donne a 1’¢leve la possibilit¢ de reconnaitre les
origines de ses préjugés. (Ibid., 1994). Nous croyons que la Méthode d’activation
cognitive (MAC) (Boucher, Gazaille, Gauthier, & Gosselin, 2014) agit en ce sens

parce que’elle permet non seulement aux apprenants des langues d’étre en contact
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avec les natifs d’autres cultures, mais aussi de confronter leurs perceptions de départ

par des questionnements et des réponses subséquentes.

2.5 La méthode d’activation cognitive

Nous avons vu dans les paragraphes précédents que plusieurs chercheurs (par
exemple Areizaga Orube, 2000 ; Abdallah-Pretceille, 1997, 2011; Bennett, 1986;
Byram 2008, 2009, 2013; Byram & Fleming, 2009, Foncubierta 2014; Leylaverne &
Parra 2010; Risager, 2009, Kramchs n.d., 2014, et Zumbihl, 2004) recommandent
aux enseignants de langues d’intégrer a leur pratique des activités interculturelles qui
ameénent les apprenants a se décentrer d’une fagon de penser unique, a stimuler la
curiosité et a développer l’ouverture envers les autres cultures. La méthode
d’activation cognitive (MAC) a été créée pour aider les étudiants a déconstruire les
préjugés qu’ils pouvaient entretenir envers divers groupes sociaux. Cette methode
facilite la communication et les échanges entre les individus de différentes cultures.
Selon son créateur, Jean-Nil Boucher (2010), la MAC permet de dissocier les
préjugés et leurs composantes cognitives et émotionnelles pour atténuer les émotions
négatives ressenties. Elle permet la construction de connaissances objectives sur le
groupe ciblé (Boucher 2010). La MAC s’inscrit dans une démarche
socioconstructiviste de 1’apprentissage. Elle met en présence des acteurs des deux
groupes concernés, stimule 1’échange et, par conséquent, le développement des
connaissances qui s’y construisent. Le dispositif sous-tendant la MAC se décline en
trois phases distinctes. Parmi celles-ci, on retrouve : 1) la phase d’ (re)activation des
connaissances antérieures, les apprenants expriment leurs préjugés; 2) la phase de
rencontre avec 1’Autre, les apprenants dialoguent avec les représentants de la culture
cible; et 3) la phase de reconstruction, 1’enseignant discute avec les apprenants sur ce

qu’ils ont vécu et appris.

2.5.1. Phase 1: (Re)activation des connaissances antérieures

La phase 1 de la MAC consiste en la (ré)activation des connaissances antérieures des
éleves. Il s’agit de faire émerger par un exercice de verbalisation, les prejugés

entretenus par les éléves. L’enseignant écrit sur le tableau des « idées de départ sur la
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communauté ciblée » Ensuite, ’enseignant demande aux éléves quels sont les
commentaires, les idées et les images propagés par la télévision, le cinéma et internet
qu’ils ont entendus ou lus ou vus sur la communauté en question. Les éleves ont un
court laps de temps pour y réfléchir. Ensuite, 1’enseignant écrit au tableau les
préjugés des éléves et les garde préts pour les confronter lors du traitement des

préjuges avec les invités.

2.5.2. Phase 2: Rencontre avec I’Autre

La phase 2 correspond a la rencontre avec des invités issus de la communauté ciblée.
L’enseignant invite un groupe de représentants pour démystifier les préjugés.
L’enseignant, en tant qu’animateur, présente la liste des propos apportés par les
éléves et il invite ces derniers a formuler des questions aux invités. Au fur et a
mesure que se déroule la rencontre, les éléves discutent avec les invités. Les
émotions négatives s’estompent pour donner place a une connaissance nouvelle et

plus en accord avec la réalité des personnes invitées.

2.5.3. Phase 3: Reconstruction

La phase 3 se déroule aprés la rencontre avec les invités. L’enseignant fait un retour
avec les éléves sur I’expérience vécue. L’enseignant présente les tableaux avec les
représentations de départ et il invite les éléves a verbaliser ce qu’ils ont appris vis-a-
vis leurs connaissances antérieures. Ensuite, I’enseignant lance une discussion sur le
concept de préjugés. S’ensuivent des réflexions sur leurs mécanismes de
fonctionnement et la fagcon dont ils sont propagés dans la société. Pour y arriver,
I’enseignant pose des questions amenant les €léves a construire des connaissances sur
le processus de construction sociale et individuelle des préjugés. Enfin, 1I’enseignant
demande aux ¢€leves d’expliciter en quoi I’expérience vécue peut leur permettre de

mieux s’adapter a la vie d’aujourd’hui et de demain.
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2.6 Compétences professionnelles visées

Une compétence « fait référence a un ensemble d’éléments que le sujet peut
mobiliser pour traiter une situation avec succes » (Jonnaert, 2002, p.31). Une
compétence professionnelle en enseignement devient deés lors la capacité de
I’enseignant a agencer des connaissances et des savoirs pour répondre de fagon
éthique et pertinente aux besoins des éleves. La MAC exige de 1’enseignant une
adaptation et une gestion de la communication dans la classe a la fois nouvelle sur le
plan de la culture et sur la participation des éléves et des invités a I’interaction. En ce
sens, recourrir a la MAC favoriserait le développement des compétences
professionnelles du futur enseignant de L2. A la lumiére de leurs définitions, les
compétences 1, 3 et 4 du Référentiel de Compétences de la profession enseignante
ressortent comme étant possiblement touchées lors de la planification et de

I’exécution de la rencontre avec les invités hispanophones.

2.6.1. Compétence professionnelle 1

La premiére compétence professionnelle (CP1) du Référentiel de Compétences
(MELS, 2000) s’énonce comme suit : Agir en tant que professionnel héritier,
critique et interpréte d’objets de savoirs ou de culture dans [’exercice de ses
fonctions. Dans le cadre de la CP1, « L’enseignant doit pouvoir mobiliser des savoirs
de la culture seconde tant savants que scolaires contenus dans le programme de
formation afin de les rendre intelligibles et de soutenir les éléves dans leur démarche
d’apprentissage » (MELS, 2001, p.63). Sous cet angle, I’enseignant s’engage dans
I’observation de ses ¢éléves pour mieux les connaitre et ensuite agir en fonction des
leurs besoins. L’enseignant fait preuve de discernement dans ses choix d’utiliser ou
non chacun des contenus de sa discipline d’enseignement et il s’inspire des
phénomeénes observeés dans la classe. Son réle est d’accompagner les apprenants dans
I’appréhension des différentes facettes du monde. Les composantes visées par la CP1

sont :
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e Situer les points de repére fondamentaux et les axes d’intelligibilité
(concepts, postulats, méthodes) des savoirs de sa discipline afin de rendre
possibles des apprentissages significatifs et approfondis chez les éléves;

e Etablir des relations entre culture seconde prescrite dans le programme de
formation et celle de ses éleves;

e Transformer la classe en un lieu culturel ouvert a la pluralité des perspectives
dans un espace de vie commune.

2.6.2. Compétence professionnelle 3

La CP 3 se decline comme suit : Concevoir des situations d’enseignement-
apprentissage pour les contenus a faire apprendre, et ce, en fonction des éleves
concernés et du déeveloppement des compétences visees dans le programme de
formation. Le but de toute situation d’apprentissage est la transformation des
connaissances antérieures par I’intégration de nouvelles connaissances. Ce processus
de transformation de connaissances mene au développement des compétences
disciplinaires. A cette fin, I’enseignant planifie des situations d’apprentissages
signifiantes et ouvertes ayant comme but de faire progresser les éléves dans le
développement des compétences disciplinaires. Les composantes visées sont :

e Appuyer le choix et le contenu de ses interventions sur les données récentes
de la recherche en matiére de didactique et de pédagogie;

e Sélectionner et interpréter les savoirs disciplinaires en ce qui concerne les
finalités, les compétences ainsi que les éléments de contenus du programme
de formation;

e Prendre en considération les préalables, les représentations, les différences
sociales (genre, origine ethnigue, socioéconomique et culturelle), les besoins
et les champs d’intérét particuliers des éléves dans 1’élaboration des situations
enseignement-apprentissage;

e Choisir des approches didactiques variées et appropriées au développement
des compétences visées dans le programme de formation;

e Anticiper les obstacles a I’apprentissage des contenus a faire apprendre;

e Prévoir des situations d’apprentissage permettant 1’intégration des
compétences dans des contextes variés.

2.6.3. Compétence professionnelle 4

La CP4 s’énonce : Piloter des situations d’enseignement-apprentissage pour les

contenus a faire apprendre, et ce, en fonctions des éleves concernés et du
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développement des compétences visées dans le programme de formation (MELS,
2001). Suivant la perspective socioconstructiviste de I’apprentissage, 1’enseignant
agit en tant que médiateur entre 1’¢éléve et 1’objet d’apprentissage. L’enseignant
stimule la curiosité et la motivation, et fait ressortir le meilleur de 1’éléve pour
I’amener au dépassement de soi (Ibid., 2001). Les composantes de la CP4 se lisent
comme suit :

e Créer des conditions pour que les éléves s’engagent dans des situations-
problemes, des taches ou des projets significatifs en tenant compte de leurs
caractéristiques cognitives, affectives et sociales;

e Mettre a la disposition des éleves les ressources nécessaires a la réalisation
des situations d’apprentissage proposées;

e QGuider les ¢éleves dans la sélection, I’interprétation et la compréhension de
I’information disponible dans les diverses ressources ainsi que dans la
compréhension des éléments des situations-probléemes ou des exigences d’une
tache ou d’un projet;

e Encadrer les apprentissages des éleves par des stratégies, des démarches, des
questions et des rétroactions fréquentes et pertinentes de maniére a favoriser
I’intégration et le transfert des apprentissages;

o Habiliter les éléves a travailler en coopération.

2.7 Synthese et objectif de recherche

En somme, I’altérité est un apprentissage comportemental que doivent acquérir les
apprenants de L2 et de L3 ou de LE. L’altérité est une composante essentielle d’un
processus d’évolution psycologique complexe qu’est la sensibilité interculturelle.
Etant donné que la culture premiére des apprenants leur sert de grille d’analyse pour
interpréter la culture d’autrui, les différences culturelles résultantes peuvent causer
un probléme cognitif chez les apprenants. L’altérité se démontre dans la fagon que
I’apprenant se comporte pour la résolution de ce conflit. Afin de guider les
apprenants dans cette démarche, I’enseignant doit identifier le processus réflexif a
suivre. Or, le concept que 1’enseignant a de la culture joue un réle déterminant dans
I’apprentissage de [D’altérité. Cette conception se réflete dans 1’approche
d’enseignement priorisée pour aborder la culture en classe d’ELE. L’approche
interculturelle de I’enseignement de L2 ou de LE avantage le développement de
I’altérite puisqu’elle est fondée sur ’interaction et la mise en relation avec les natifs

de la culture cible. Ce faisant, les éléves apprennent d’eux en parlant AVEC ecux, en
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découvrant leurs différences et en les mettant en relation avec les leurs, en
individualisant leur identité et en se distanciant de la généralisation des individus. En
outre, enseigner 1’altérité exige de prendre en consideration les réprésentations de
départ des apprenants vis-a-vis la culture cible et les locuteurs de celle-ci, car les
réprésentations pourraient étre asombries par des préjugés empruntés de leur milieu
social. Il est donc nécessaire de extérioriser et de confronter les dites réprésentations
afin de les démystifier parce qu’elles empéchent I’apprentissage de I’altérité. La
MAC abonde dans ce sens. La méthode permet d’amorcer le processus réflexif
menant & la déconstruction de préjugés et au développement de I’altérité. A nouveau,
notre question de recherche pour cet essai se lit comme suit : « Comment la méthode
d’activation cognitive contribue-t-elle au développement de I’enseignement de
I’altérité en espagnol L3 au secondaire ? ». Se situant dans un contexte de
développement professionnel, le présent essai vise deux objectifs, a savoir : décrire
les effets d’une intervention basée sur la méthode d’activation cognitive sur :

1) les idées préconcues des éléves;

2) le développement des CP1, CP3 et CP4 d’une future enseignante d’espagnol

L3.

Ici se termine le chapitre 2, Cadre théorique. Le troisieme chapitre traite sur la

méthologie utilisée dans notre intervention.
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CHAPITRE 11

METHODOLOGIE

Ce troisieme chapitre aborde les différents aspects méthodologiques pris en compte
pour ’intervention realisée dans le cadre de cet essai dont I’objectif général est de
décrire les effets d’une intervention basée sur la méthode d’activation cognitive sur
les idées précongues des éleves et sur le développement des CP1, CP3 et CP4 d’une
future enseignante d’espagnol L3. Y sont présentés le type de recherche, les
participants, le contexte, les instruments de mesure et les détails de notre

intervention.

3.1 Type de recherche

Notre essai s’inscrit dans une approche de type mixte (quantitative-qualitative) et est
conduit dans un contexte de stage en enseignement de I’espagnol L3. L’approche
priorisée s’inscrit dans le courant expérimental, car nous cherchons a vérifier les
effets de la MAC sur le développement de I’altérité des apprenants d’espagnol L3.
Elle est aussi quantitative car, comme le précisent Burrell et Morgan (2005), les
nouvelles connaissances viennent des données collectées a 1’aide d’instruments de
mesure et présentées principalment sous forme de nombres (dans Karsenti & Savoie-
Zajc, 2011). Par la suite, I’information recueillie sera interprétée pour décrire la
situation a 1’¢étude. En ce sens, ces nouvelles informations nous permettront de mieux

répondre a notre objectif de recherche.

En ce qui concerne notre objectif de développement professionnel, nous avons choisi
une démarche qualitative/interprétative, car les données qui rendront compte de nos
compétences seront des réflexions, des ajustements et des prises de conscience sur
les apprentissages qui découlent de I’application de la MAC. Une démarche de
recherche qualitative tient compte des apprentissages du chercheur a propos du sens
qui prend forme pendant la recherche (Savoie-Zajc, 2011). Une qualité essentielle de

la recherche qualitative est qu’elle tient compte des interactions que les individus
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établissent entre eux et I’environnement (Karsenti & Savoie-Zajc, 2011). A cet effet,

nous avons choisi de tenir un journal de bord qui servira a I’objectivation de nos CPs.

3.1.1. Les participants

Pendant notre stage, parmi les cinq groupes que nous avons eus sous nhotre
responsabilité, trois groupes participent a notre recherche : un groupe de troisiéme
secondaire et deux de deuxiéme secondaire. Tous les participants sont inscrits au
programme d’étude Langues.com. L’age moyen du premier groupe est de 15 ans et il
compte 21 filles et 11 garcons. Dans les deux groupes de deuxiéme secondaire, 1’age
moyen est de 14 ans et ils sont composés respectivement de 16 filles et 11 garcons, et
de 19 filles et 8 garcons. Nous avons choisi trois groupes d’ages et de cycles
différents