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RESUME

Cet essai est une analyse sur le développement de la compétence communicative
interculturelle (CCI) des futurs enseignants. Le but ultime de la formation de la CCI est
que les futurs enseignants développent eux-mémes cette compétence et aident leurs
apprenants en langues a la développer. Le premier chapitre présente la théorie de base :
I’origine et la définition de la compétence communicative, la compétence interculturelle,
la compétence communicative interculturelle. Le deuxieme chapitre est une analyse des
référentiels des compétences professionnelles dans différents contextes, dans 1’objectif de
vérifier I’intégration de la CCI dans des référentiels gouvernementaux qui guident la
formation initiale. Le troisiéme chapitre est une recension des écrits concernant deux
maniéres favorables pour le développement de la CCl : les séjours a I’étranger et les projets
de télécollaboration. Le quatrieme chapitre explore les possibilités d’évaluation de la CClI,
tels que des instruments d’évaluation possibles. Cependant, il existe des défis a surmonter
lors de I’évaluation de cette compétence. Cet essai pourrait susciter une réflexion sur le
développement et 1’évaluation de la CCI chez les futurs enseignants et les apprenants en

langues secondes ou étrangeres.
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INTRODUCTION GENERALE

Notre époque se caractérise par une migration dans le monde entier et par une liaison étroite
entre différentes régions culturelles (Jackson, 2014). En méme temps, la globalisation
croissante des informations et le développement de nouvelles technologies ont transformé la
société humaine en un réseau mondial connecté (Mostafaei Alaei et Nosrati, 2018). Ainsi,
d’aprés Byram (1997) et Bastos et Araujo e Sa (2015), face aux défis du fait de diversités
culturelles dans I’interaction internationale, les individus doivent développer la capacité a
gérer les différences interculturelles, soit la compétence communicative interculturelle (CCI),
pour assurer une communication réussie. Par conséquent, une réflexion s’avére importante
concernant le développement de cette compétence chez les enseignants eux-mémes et sur les

objectifs de I’enseignement des langues secondes et étrangeres.

Dans la derniére période du XX® siécle, 1’objectif principal de 1’enseignement des langues
secondes ou étrangeres était de développer la compétence communicative (CC) d’un
apprenant jusqu’a un niveau plus élevé équivalent a un locuteur natif. Initialement, Hymes
(1972) a proposé cette compétence en réaction au concept de compétence linguistique (CL)
de Noam Chomsky (1965). La compétence linguistique (CL) implique la connaissance
inconsciente de la grammaire qui permet a un locuteur d’utiliser et de comprendre une langue
(Chomsky, 1965). Tandis que la compétence communicative (CC) fait référence a la capacité
d’utiliser une langue seconde ou étrangere de maniére appropriée du point de vue linguistique,
sociolinguistique et pragmatique dans des contextes sociaux et culturels spécifiques (Conseil
de I’Europe, 2001 ; Hymes, 1966, 1972).

Cependant, la CC est insuffisante pour 1’apprentissage d’une nouvelle langue et pour son
utilisation dans un milieu multiculturel. Ainsi, beaucoup de chercheurs (dont Byram, 1997 ;
Chen, 2010 ; Deardorff, 2004 ; Fantini, 2006 ; Gu, 2016 ; Liddicoat et Scarino, 2013)
attachent de I’importance a la compétence interculturelle (CI) ou a la compétence
communicative interculturelle (CCI), et ils croient que 1’objectif de I’enseignement des
langues étrangéres doit mieux s’appliquer aux besoins de notre société actuelle. De plus,
selon Young et Sachdev (2011, p.83), devenir un « intercultural speaker » est un objectif
d’enseignement plus valide et réalisable qu’étre capable de parler comme un locuteur natif.
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Par conséquent, les enseignants doivent aider les apprenants a mener une communication
réussie avec des personnes parlant une langue étrangére et les personnes originaires de

différentes cultures.

La CC et la ClI, sont incluses dans le modéle de la CCI proposé par Byram (1997), qui est un
ensemble de connaissances, de compétences et d’attitudes considérées comme essentielles
au succes de la communication interculturelle. Inspirés par Byram (1997), Deardorff (2004)
et Fantini (2009) précisent que la CCI permet d’une interaction efficace et appropriée lorsque
I’individu fait face aux différences interculturelles, ainsi qu’a I’ordre linguistique ou culturel.
Par ailleurs, Byram (2003) et Byram et Zarate (1997) définissent les apprenants de langues
comme des médiateurs interculturels et locuteurs interculturels ; ils traversent les frontiéres,
mais portent avec eux leurs identités locales et valeurs culturelles. D’une fagon similaire,
pour Bennett, Bennett et Allen (2003), un apprenant de langue seconde ou étrangere sans

connaissance de la culture cible risque de devenir « a fluent fool » (p.237).

Byram (1997) affirme que la CCI est un concept complexe mais aussi important. Dans les
dernieres années, beaucoup de chercheurs ont largement étudié la CCI (dont Deardorff, 2015 ;
Fantini, 2009 ; Lazar, 2005 ; Sercu et al, 2005). Etant donné I’importance de la CCI pour
I’apprentissage et 1’enseignement des langues, ainsi que pour le développement de la
mondialisation, beaucoup de pays tels que I’Angleterre et les Etats-Unis ont déja ajouté la
CCI dans leurs politiques éducatives de I’enseignement des langues secondes ou étrangéres
(Mostafaei Alaei et Nosrati, 2018).

Afin de planifier et organiser des activités culturelles pédagogiques pour promouvoir la CCl
des apprenants, Saricoban et Oz (2014) et Mostafaei Alaei et Nosrati (2018) affirment que
les enseignants doivent eux-mémes posséder la CCI a un niveau élevé. Ainsi, il est nécessaire
d’intégrer la CCI en formation initiale pour que les futurs enseignants la développent eux-
mémes comme ’une de leurs compétences professionnelles, et soient, a leur tour, capables
de mettre en pratique et d’enseigner cette compétence a leurs apprenants et d’aider leurs
apprenants a interagir efficacement dans notre monde multiculturel (Bastos et Aradjo e S4,
2015 ; Deardorff, 2011). D’aprés Garrido et Alvarez (2006) et Zhou (2011), le niveau de CCl
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des enseignants est 1’un des indicateurs de la qualité de leur enseignement dans cette
compétence. Young et Sachdev (2011) soutiennent que des enseignants eux-mémes sont
d’accord que de bons enseignants de langues possedent souvent un haut niveau concernant
la CCI.

Cependant, diverses études ont montré que beaucoup d’enseignants ne se sentent pas préparés
a développer cette compétence durant leur formation initiale (Cushner et Mahon, 2009 ; Leo
2010). De plus, des recherches, telle que celle de Mujawamariya et Mahrouse (2004),
montrent qu’apres leur formation, un certain nombre d’enseignants ne savent pas comment
travailler dans un milieu multiculturel. Ainsi, Potvin, Borri-Anadon, Levasseur et Viola
(2014) et Bastos et Araujo e Sa, (2015) soulignent que I’investissement dans la formation
initiale est crucial. D’aprés eux, pour répondre au besoin de formation des enseignants
ceuvrant en contexte multiethnique, la CCI doit faire partie des compétences professionnelles

nécessaires a développer en formation initiale.

Par conséquent, 1’objectif de cet essai est de faire une recension des écrits sur 1’intégration
de la CCI dans la formation initiale des futurs enseignants de langues. Il est orienté par la
question suivante : les futurs enseignants de langues secondes ou étrangeres, sont-ils formés
a enseigner la compétence communicative interculturelle ? Si oui, comment ? Afin de
répondre aux questions, dans le premier chapitre, nous définirons d’abord les concepts de
CC, de ClI et de CClI, incluant leurs définitions et leurs origines, car selon Byram (1997), la
CC et la CI sont deux composantes de la CCI. Le modeéle de CCIl de Byram (1997) sera
présenté en raison de sa grande influence dans le domaine de I’enseignement et de la
recherche. Dans le deuxieéme chapitre, nous présenterons les compétences professionnelles
décrites dans des référentiels du programme de formation des futurs enseignants. Trois
différents contextes ont été choisis : le Québec, la France et la Chine. Dans le troisieme
chapitre, nous décrirons deux maniéres qui favorisent le développement de la CCI pour les
futurs enseignants, soit des séjours a I’étranger et des projets de telécollaboration. Dans le
quatrieme chapitre, nous analyserons des études empiriques qui traitent I’évaluation de la CI
et de la CCI des futurs enseignants en utilisant différents instruments d’évaluation, les défis

de I’évaluation de la Cl et de la CCl seront eux aussi résumés. Pour conclure, nous fournirons



une synthése générale des différentes sections de cet essai et feront des recommandations
pour des futures recherches.



Chapitre 1. La compétence communicative, la compétence interculturelle
et la compétence communicative interculturelle dans I’apprentissage des
langues

1.0 Introduction

Dans ce chapitre, nous définirons d’abord la compétence communicative (CC) et
expliquerons son origine (1.1). Ensuite, nous définirons la compétence interculturelle (CI) et
présenterons quelques modeéles de la CI qui sont représentatifs (1.2). Finalement, nous
décrirons 1’origine de la CCI et le modele proposé par Byram (1997) étant donné la grande

influence de cet expert sur le sujet (1.3).

1.1 Lacompeétence communicative

La compétence communicative (CC) est définie par Hymes (1972) comme la capacité a
utiliser la langue de maniére appropriée et plus particulierement a I’oral. D’aprés lui, une
personne compétente doit savoir « when to speak, when not, and as to what to talk about with
whom, when, where, in what manner » (p. 277), et pour assurer une communication réussie,

elle doit aussi savoir :

1) Si (et dans quelle mesure) ce dont elle a envie d’exprimer est formellement
possible ;

2) Si (et dans quelle mesure) ce dont elle a envie d’exprimer est réalisable en
vertu des moyens disponibles de mise en ceuvre ;

3) Si (et dans quelle mesure) ce dont elle a envie d’exprimer est approprié
(adéquat, plaisant, réussi) par rapport a un contexte dans lequel les paroles
sont exprimées et évaluées ;

4) Si (et dans quelle mesure) ce dont elle a envie d’exprimer est réellement fait,
réellement exécuté et ce que cela implique (Hymes 1972, p. 281, notre
traduction).

En effet, Hymes a proposé la CC en réaction a la théorie linguistique de Chomsky (1965).
D’aprés Chomsky, dans une situation idéale, tout le monde vivant dans une communauté
homogeéne a des capacites linguistiques innées. De plus, a son époque, I’enseignement des
langues secondes ou étrangéres était concentré sur la langue écrite et sur la littérature.
Cependant, Hymes (1972) a critiqué la théorie de Chomsky (1965) : la société homogene et

le locuteur natif idéal n’existaient pas et I’emphase n’était pas assez mise sur le contexte dans
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lequel la langue était utilisée. 1l a souligné les caractéristiques socioculturelles de la langue,
et I’interdépendance de la langue avec le contexte. En somme, Hymes (1972) pensait que la
signification socioculturelle dans une situation spécifique était insuffisamment prise en
considération par Chomsky (1965). Autrement dit, la compétence linguistique est nécessaire,
mais elle n’est pas suffisante pour communiquer de fagon adéquate : un locuteur, pour étre
compétent dans une langue donnée, doit posséder plus que des connaissances et des aptitudes

d’ordre linguistique.

Canale et Swain (1980) ont développé la notion de la CC proposé par Hymes (1972), qui se
concentrait sur I’interrelation entre la langue et le contexte social, mais accordait peu
d’attention a la fagon dont les énoncés individuels pouvaient étre liés au niveau du discours.
D’aprés Canale et Swain (1980), la CC est constituée de trois composantes. Premiérement,
la compétence grammaticale inclut la connaissance du lexigue, les régles de la morphologie,
la syntaxe, la sémantique et la phonologie. Deuxiémement, la compétence sociolinguistique
est composée de deux genres de régles : les régles socioculturelles d’utilisation de la langue
et les regles discursives. Cette compétence est particulierement importante lorsqu’il existe
des sous-entendus, c’est-a-dire lorsque 1’intention du locuteur est moins évidente selon le
sens littéral d’un énoncé. Finalement, la troisieme composante est la compétence stratégique
de la communication verbale et non verbale, qui est relié étroitement avec les deux premieres
composantes, comme par exemple, les stratégies pour paraphraser des formes grammaticales
gue nous n’avons pas maitrisées (qui concernent la compétence grammaticale) et les
stratégies pour communiquer avec les inconnus de différents statuts sociaux (qui concernent

la compétence sociolinguistique).

Plusieurs chercheurs ont aussi contribué au développement du concept de la CC en proposant
des nouvelles composantes. Par exemple, le modele de Van Ek (1986) est composé de six

sous-compétences .

e La compétence linguistique : la capacité de produire et d’interpréter des
énoncés significatifs qui sont formés conformément aux régles de la langue
concernée et qui ont leur sens conventionnel (p.39, notre traduction).

e La compétence sociolinguistique : la prise de conscience des fagons de
choisir des formes langagieres [...] est déterminé par des conditions telles que



le contexte, la relation entre les interlocuteurs, I’intention de communication,
etc. [...] La compétence sociolinguistique concerne la relation entre les signes
linguistiques et leurs sens contextuels ou situationnels (p.41, notre traduction).

e La compétence discursive : la capacité d’utiliser des stratégies appropriées
lors de la construction et de I’interprétation des textes (p. 47, notre traduction).

e La compétence stratégique : lorsque la communication est difficile, nous
devons trouver des moyens de « faire comprendre » ou de « découvrir ce que
quelqu’un veut dire » ; ce sont des stratégies de communication, comme le
fait de reformuler et de demander des clarifications (p. 55, notre traduction).

e La compétence socioculturelle : chaque langue se situe dans un contexte
socioculturel et implique I’utilisation d’un référentiel particulier qui est
partiellement différent de celui de I’apprenant en langue étrangere ; la
compétence socioculturelle suppose une certaine familiarité avec ce contexte
(p.35, notre traduction).

e La compétence sociale : elle implique a la fois la volonté et I’habileté
d’interagir avec les autres, implique la motivation, I’attitude, la confiance en
soi, I’empathie et la capacité a gérer des situations sociales (p.65, notre
traduction).

Cependant, le modéle de Van Ek (1986) s’adresse seulement aux locuteurs natifs lorsqu’ils
communiquent avec d’autres locuteurs natifs. Selon ce chercheur, le locuteur natif est
considéré comme un modeéle pour les apprenants de langues secondes et étrangeres. Ce
modele est critiqué et développé par Byram (1997), qui attache de I’importance a I’ interaction
interculturelle (1.3.2).

1.2 Lacompétence interculturelle

En effet, le développement de la CC des apprenants en langues reste une priorité. Cependant,
la compétence interculturelle (Cl) a attiré de plus en plus ’attention des chercheurs depuis
les années 1950. Du point de vue d’une perspective globale, les chercheurs tel que Byram
(1997) ont remarqué que la mondialisation a changé notre vie et que I’interaction
interculturelle nécessite non seulement la CC des individus, mais aussi la Cl, soit les

connaissances culturelles et les habiletés de communiquer d’une fagcon appropriéce et efficace.

Pusch (2004) et Bartel-Radic (2009) affirment qu’Edward T. Hall est souvent considéré
comme le pére du domaine de recherche concernant la Cl, car il a introduit des termes tels

que « la tension interculturelle » et « le probleme interculturel » au debut des années 50.



Pusch (2004) a expliqué que Hall avait aussi proposeé les principes de base d’une formation
interculturelle qui étaient encore acceptés au debut du 21° siecle, par exemple : il faut réaliser
une formation dans des situations authentiques ou les gens rencontrent des personnes venant
d’autres cultures et il faut s’entrainer a accepter les différences sans les juger ; il faut former
les gens a préter attention aux problemes d’adaptation a une culture étrangere et aux impacts

de leur propre comportement sur les autres pendant I’interaction.

La CI joue aussi un réle important dans 1’enseignement des langues depuis le courant
interculturel dans les années 1990 proposant d’élargir les objectifs de I’éducation (Borghetti,
2017). D’une perspective pédagogique, la relation de la langue avec la culture est considérée
de plus en plus dans I’enseignement et I’apprentissage des langues étrangéres. Tel que
mentionné par Defays et Deltour (2003), « la langue est dans la culture comme la culture est
dans la langue, et toutes les deux sont plongées dans la communication » (p.23). Adami (2016)
ajoute que I’apprentissage et 1’enseignement d’une langue sont « indissociables de la
découverte des modes de vivre, d’agir, de penser des locuteurs qui parlent et qui vivent avec
cette langue » (p. 27). Ainsi, d’aprés Vogt (2016), la CI est importante pour les enseignants
de langues étrangeres dont la mission est d’enseigner non seulement la langue cible mais

aussi les aspects culturels.

Bennett et Bennett (2004) ont défini la Cl comme « la capacité de communiquer efficacement
dans des situations transculturelles et d’interagir convenablement dans divers contextes
culturels » (p. 149, notre traduction). Cependant, d’aprés Dervin (2004, p.72), « trés peu de
chercheurs se sont penchés sur une définition compléte d’une compétence en mobilité ».
Dervin (2010) remarque également que la compétence est souvent conceptualisée comme un
construit « statique » et « monolithique ». Soit qu’une personne est compétente, soit qu’elle
ne I’est pas. Il manque souvent les critéres pour mesurer le niveau d’habileté. 11 a donc résumé
quatre principes de la Cl basées sur les pensées des autres chercheurs :

1) Une ouverture a I’altérité (Abdallah-Pretceille et Porcher, 1999, p. 226) et le

développement de capitaux interculturels ;
2) Une connaissance de soi (Abdallah-Pretceille, 2003, p.10) ;

3) Une négociation des rapports entre ses propres croyances, attitudes et
significations et celles de I’Autre (Byram, 1997, p.12) ;



4) Une compétence d’interaction et d’analyse. Autrement dit, il s’agirait plus de
« compréhension » que de « connaissance » sur 1’Autre (Dervin, 2004, p.72).

En outre, Deardorff affirme qu’il n’y a pas qu’une seule fagon pour définir la Cl : «la
compétence interculturelle est un terme souvent discuté mais rarement compris [...] dans le
domaine de I’éducation internationale » (2011, p.37 notre traduction). Spitzberg et Changnon

(2009) ont classifié une quarantaine de modeles principaux de Cl. Premiérement, dans

certains modeles, les composantes sont structurées et reliées étroitement comme un ensemble
pour comprendre des résultats des processus interactionnels, tel que le modéle de CCI de
Byram (1997) dont une partie concernant la Cl. Deuxiemement, d’autres modeéles composites
qui rassemblent des « schémas analytiques » (Spitzberg et Changnon, 2009, p.10) ne
précisent pas la relation entre les composantes, comme le modéle en pyramide des
compétences interculturelles de Deardorff (2006). Troisiemement, certains modeéles
considerent la Cl dans une perspective développementale, par exemple, le modéle de
développement des compétences interculturelles de Bennett (1986). Ce chercheur croit que
nous pouvons développer notre Cl au fur et & mesure. Finalement, les modeles adaptatifs se
concentrent sur le processus d’adaptation lorsque la personne se situe dans un contexte
interculturel en ajustant sa facon de communication, tel que le modele de la communication
interculturelle de Kim (2001).

1.3 Lacompétence communicative interculturelle

Comme ce qui est expliqué dans I’introduction, la compétence communicative interculturelle
(CCI) est largement étudiée en raison de son importance, mais elle fait aussi beaucoup parler
d’elle & cause de son abstraction et sa complexité (Deardorff, 2006). Nous présenterons le
modéle de CCI proposé par Byram (1997) dans son ceuvre intitulée Teaching and assessing
intercultural communicative competence, en raison de 1’influence significative du chercheur.
Cependant, pour mieux comprendre cette compétence, il faut d’abord comprendre son
origine théorique et le contexte réel dans lequel elle est requise. Dans cette section, nous
présenterons 1’origine de cette compétence et son lien avec la CC et la CI (1.3.1). Ensuite,
nous présenterons en détail le modele de CCl de Byram (1997) et ses composantes, sur

lesquels s’appuient la plupart des chercheurs dans ce domaine (1.3.2).



1.3.1 L origine de la compétence communicative interculturelle et son lien avec la
compétence communicative et la compétence interculturelle

L’origine du concept de CClI est au cceur des débats. D’apres Chen et Starosta (2005), certains
chercheurs qui travaillent dans le domaine de la communication, tel que Rogers, Hart et
Miike (2002) considérent qu’Edward T. Hall est aussi le fondateur de la communication
interculturelle, car il a utilisé le terme «intercultural communication » dans son ceuvre
intitulé The Silent Language, publié en 1959. Cependant, Gudykunst (1985) juge que la
publication de cette ceuvre ne signifie pas le début de la recherche dans le domaine de la CCL
D’apres Estaji et Rahimi (2018), un grand nombre de chercheurs croient que le concept de

CCl a été développé sur la base de la compétence communicative (CC) dans les années 70.

En outre, il y a encore beaucoup de discussions sur la définition de la CCI. Selon Aba (2015),
cela est di a la multidimensionnalité du concept, mais également du fait que les termes
utilisés pour déecomposer la multidimensionnalité sont souvent abstraits et parfois difficiles
a traduire convenablement. De plus, Vogt (2016) ajoute qu’il existe un grand nombre de
conceptualisations avec des terminologies variantes. Fantini (2009) résume plusieurs
concepts semblables : la compétence communicative interculturelle (CCI) (Byram, 1997 ;
2012), la compétence en communication interculturelle (Chen et Starosta, 2006 ; Jandt, 2007),
la compétence interculturelle (Cl) (Deardorff, 2004 ; Taylor, 1994), la conscience
interculturelle (Stempleski et Tomalin 1993), la sensibilité interculturelle (Bennett, 1986,
1993), etc. Il reste aussi beaucoup de dénominations qui ont moins d’influence dans le
domaine de I’apprentissage et l’enseignement des langues, comme par exemple la

coopération interculturelle, la compétence mondiale, etc. (Fantini, 2009).

Borghetti (2017) a aussi souligné qu’il existe des doutes sur la relation entre la CCl et la CC :
certains chercheurs comme Bennett (1993), Deardorff (2006) et Fantini (2009) jugent qu’il
s’agit de deux compétences distinctes, méme si elles sont étroitement liées. Par exemple,
Fantini (2009) croit que tous les individus possedent une CC native, et que ceux qui
choisissent de développer une seconde CC lorsqu’ils étudient une langue seconde ou
étrangére, développent aussi la CCI grace aux contacts interculturels. Certains auteurs dont

Kramsch (1993, 1998) considerent que la CCI est une sous-catégorie de la CC. Finalement,
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d’autres auteurs dont Byram (1997) pense que la CC est la deuxieme sous-catégorie de la
CCl, indépendante de la Cl, qui est la premiére sous-catégorie (voir 1.3.2).

D’aprés Byram (1997), la CI est ’'une des sous-composantes de la CCI, cependant, nous
trouvons aussi des situations ou la CI est utilisée comme un terme générique de la CCI, tel
que le nomme Fantini (2009, p.196) « Intercultural Communicative Competence (or
Intercultural Competence, for short) », et comme I’explique Gu (2016), « to avoid confusion
in terminology, we replace the term intercultural competence with intercultural
communicative competence in this study to follow the trend of most scholars on intercultural
communication » (p.256). D’ailleurs, LOpez-Rocha (2016) et Ldpez-Rocha et Arévalo-
Guerrero (2014) soutiennent aussi que la Cl et la CCI sont deux concepts différents, mais
d’aprés eux : « Intercultural Competence was reintroduced as Intercultural Communicative
Competence (ICC) as the result of its impact on foreign language teaching » (Lépez-Rocha,
2016, p.105). Ainsi, les études empiriques concernant la Cl et la CCI sont aussi importantes

I’une que I’autre pour notre essai, et elles seront traitées dans les chapitres suivants.

Méme si la définition et I’origine de la CCI font beaucoup parler, les chercheurs dans le
domaine de I’enseignement des langues (dont Byram, 1997 ; Deardorff, 2004, 2006 ; Fantini,
2006 ; Lustig et Koester, 1993 ; Peng, Wu et Fan, 2015 et Spitzberg et Changnon, 2009)
s’entendent pour dire que la CCIl est composée des facteurs suivants : la connaissance, le
comportement, 1’attitude, la conscience, 1’habileté et I’ouverture. D’aprés Dervin (2007,
p.101), pour comprendre le concept de CCI et I’intégrer dans la formation initiale, il est
nécessaire de « s’interroger sur les [...] définitions de ce concept qui ont été proposées, de
tenter de délimiter des objectifs d’apprentissage, et ainsi de définir les bases d’une

compétence (communicative) interculturelle ».

Dans I’objectif d’arriver & une compréhension commune, Deardorff (2004) a fait une révision
des définitions de la CCI proposées par 23 experts dans le domaine tels que Michael Byram,
Janet Bennett et Guo-Ming Chen, entre autres. En outre, Deardorff a aussi signalé que la
plupart de ces experts se sont inspirés des travaux de Byram (1997) et de ses colléegues (dont
Byram, Gribkova et Starkey, 2002 ; Byram et Risager, 1999 ; Byram et Zarate, 1997). Dans
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sa recension, Deardorff (2004) a trouvé que la plupart des chercheurs incluent les idées
suivantes dans leur définition de la CClI : la conscience de la culture de soi, la valorisation et
la compréhension de la différence culturelle, ’expérience de I’interaction internationale ou
interculturelle, etc. Fantini (2009, p. 198) explique que « différente de la connaissance, la
conscience se concentre sur le soi par rapport a tout le reste du monde - les choses, les gens,
les pensées — et elle aide a clarifier ce qui est le plus important en ce qui concerne ses propres

valeurs et son identité ».

Dans une perspective éducative, Corbett (2003) explique que 1’enseignement de la CCI est
non seulement un processus du transfert des messages, mais aussi le processus de
I’affirmation, de la négociation, de la construction et du maintien de I’identité du groupe et
de I’individu. Cependant, tel que souligné par Deardorff (2004), parmi les nombreux travaux
faits concernant la CCl et la Cl, les travaux de Byram ont eu une profonde influence dans le

domaine.

1.3.2 Le modele de compétence communicative interculturelle proposé par Byram

La compétence communicative interculturelle (CCI) est définie par Byram (1997) comme un
ensemble de connaissances, de compétences et d’attitudes considérées comme essentielles
au succes de la communication interculturelle. La CCI, selon Byram (1997), est une
compétence qui non seulement favorise la communication de messages ou I’échange
d’informations, mais aussi contribue & I’établissement et au maintien des relations

interculturelles.

Byram (1997, 2012) distingue la CI de la CCI. Dervin (2007, p.104) explique que dans le
modele de Byram, la CI est « complémentaire » a la CC de I’apprenant-utilisateur d’une
langue étrangére, et elle fait partie de la CCI. D’aprés Byram (1997), la Cl fait référence a la
compétence des individus a interagir dans leur langue maternelle avec des personnes de
différentes cultures, par exemple, I’interaction entre deux locuteurs natifs du francais, un
Francais et un Quebécois. Pour ce qui est de la CCl, elle fait référence a la compétence des
individus a interagir avec des personnes de différentes cultures dans une langue étrangeére,

comme par exemple des apprenants du francais qui viennent de la Chine et de I’ Australie.
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Plus précisément, aux yeux de Byram (1997), une personne qui a développé la CCI est
capable

d’interagir avec des personnes d’un autre pays et d’une autre culture dans une
langue étrangere ; de négocier un mode de communication et d’interaction
satisfaisant pour eux-mémes ; de jouer le réle de médiateur entre des personnes
d’origines culturelles différentes ; d’avoir des connaissances d’une autre culture ;
d’avoir des connaissances linguistiques, sociolinguistiques et discursives pour
utiliser une langue de maniere appropriée et pour comprendre des significations,
valeurs et connotations spécifiques a la langue (p.71, notre traduction).

Selon le modéle de Byram (1997), les deux compétences que nous avons présenté dans les
dernieres sections, soit la CC et la CI, sont deux grandes sous-catégories de la CCI. Byram
(1997) s’inspire des travaux des autres chercheurs et redéfinie quelques composantes du
modele de Van Ek (1986), en souhaitant que son modele s’applique plus a la situation
interculturelle dans le monde réel de son époque. Dans la section 1.1, nous avons présenté
les six sous-composantes du modele de CC de Van Ek (1986). Ce modé¢le s’adresse
spécifiquement aux locuteurs natifs, et il est aussi 1’inspiration pour le modele de CCI de
Byram (1997). Byram a d’abord choisi trois composantes du modele de CC de Van Ek : la
compétence linguistique, la compétence sociolinguistique et la compétence discursive, et les
a redéfinis, tel que le montre le Tableau 1. Les trois autres composantes — la compétence
sociale, la compétence stratégique et la compétence socioculturelle — sont modifiées et
adaptées par Byram dans le contexte de la communication interculturelle. Plus précisément,
Sercu (2005) explique que ces trois derniéres composantes de la CC du modéle de Van Ek
(1986) peuvent étre considérées comme le savoir communiquer, reliées étroitement avec les
cing savoirs proposés par Byram (1997) : le savoir, le savoir-comprendre, le savoir-faire, le
savoir-étre et le savoir-s’engager. En somme, tel que le montre la Figure 1 et le Tableau 1, le
modele de CCI proposé par Byram (1997) contient quatre sous-compétences : la compétence
linguistique, la compétence sociolinguistique, la compétence discursive, et la compétence

interculturelle.
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savoirs

savoir comprendre

savoir s’engager

savoir étre

Figure 1 : Le modéle de la CCI de Byram (1997, p.73)

Tableau 1 : Le modele de CCI proposé par Byram (1997, p.48 ; 50-53, notre traduction)

Compétence communicative interculturelle (CCI)

Sous

. Sous-composantes Définition
compétences

) La capacité d’appliquer la connaissance des regles d’une
Compétence . . ] X

L version standard de la langue pour produire et interpréter
linguistique . -
la langue parlée et écrite.

) La capacité d’interpréter des significations présumées

Compétence

sociolinguistique

ou négociées et explicitées de la langue produite par un
interlocuteur natif ou non natif.

La capacité d’utiliser, de découvrir et de négocier des
stratégies pour la production et I’interprétation de textes

Compétence de monologues ou de dialogues qui suivent les
discursive conventions de la culture d’un interlocuteur ou qui sont
négociées en tant que textes interculturels a des objectifs
particuliers.
. . Les connaissances sur des groupes sociaux de différents
Compétence Savoirs . . .
. pays et leurs produits et pratiques ; les connaissances sur
interculturelle (knowledge)

I’interaction individuelle et sociale.
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Savoir-étre
(attitudes)

La curiosité, I’ouverture, la volonté d’arréter la méfiance
a I’égard d’autres cultures et les diverses croyances liées
a leur propre culture.

Savoir-apprendre/
savoir-faire (skills
of discovery and
interaction)

La capacité d’acquérir de nouvelles connaissances d’une
culture et ses pratiques culturelles ; la capacité d’opérer
les savoirs, les savoir-étre, les habiletés pour la
communication et les interactions dans la vie réelle.

Savoir-comprendre
(skills of
interpreting and
relating)

La capacité d’interpréter un document ou un évenement
d’une autre culture ; la capacité de I’expliquer et de le
relier avec celui de sa propre culture.

Savoir s’engager
(critical cultural
awareness/political

La capacité d’évaluer de maniére critique et sur la
base de critéres explicites, les perspectives, les
pratiques et les produits de sa propre culture et des

education) autres cultures.

Byram, Gribkova et Starkey (2002) affirment que le modele de Byram (1997) peut étre
appliqué dans I’enseignement interculturel et I’évaluation de la CCI, parce que ce modéle
explique les objectifs d’enseignement et d’apprentissage a realiser : aider les éléves a
développer leur CI ainsi que leur compétence linguistique ; les préparer a une interaction
avec des personnes originaires d’autres cultures ; leur permettre de comprendre et d’accepter
les personnes venant d’autres cultures ayant des perspectives, des valeurs et des
comportements différents, et pour les aider a traiter cette interaction comme une expérience
enrichissante. Bref, ce modéle « permet de fixer des objectifs d’enseignement-apprentissage
plus ou moins précis a partir des différents types de savoirs ». Ceci est un avantage du modéle
de Byram selon Dervin (2007, p. 105).

1.4 Conclusion

En somme, la CC, la CI et la CCI sont des concepts importants dans 1’enseignement des
langues et sont largement étudies par des chercheurs. Avec le développement de la
mondialisation, la CCI est la compétence qui correspond le mieux au besoin de I’interaction
internationale et interculturelle. Méme si la définition et 1’origine de la CCl ne font pas
I’unanimité, les chercheurs dans le domaine de 1’enseignement des langues (dont Byram,

1997 ; Deardorff, 2004, 2006 ; Fantini, 2006 ; Lustig et Koester, 1993 ; Peng, Wu et Fan,
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2015 et Spitzberg et Changnon, 2009) s’entendent pour dire que la CCI est composée des
facteurs suivants : la connaissance, le comportement, 1’attitude, la conscience, 1’habileté et
I’ouverture. Parmi les ceuvres théoriques, les travaux de Byram ont une influence profonde
dans le domaine, surtout le modeéle qu’il a développé en 1997. 1l souligne I’importance de la
dimension interculturelle dans 1’apprentissage des langues et attire I’attention des enseignants

et des chercheurs.
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Chapitre 2. Les programmes de formation initiale des enseignants de
langues secondes ou étrangeres

2.0 Introduction

Dans ce chapitre, nous définirons les compétences professionnelles et les nouveaux défis en
éducation qui nécessitent I’intégration de la CCI dans la formation initiale (2.1). Ensuite,
nous décrirons les compétences professionnelles incluses dans les référentiels de différents
contextes (2.2) : le Québec (2.2.1), la France (2.2.2) et la Chine (2.2.3).

2.1 Les compétences professionnelles et les nouveaux défis en éducation

Les programmes de formation initiale en enseignement sont articulés autour des compétences
professionnelles (Ministére de I’Education et de I’Enseignement supérieur — MEES, 2001).
Lors de la formation professionnelle, les futurs enseignants « doivent développer des modéles
mentaux qui gérent ’action et englobent les connaissances nécessaires a 1’action
professionnelle réfléchie. Ainsi, en apprentissage contextualisé, la compréhension et 1’action
sont en constante interaction » (Mongrain et Besancon, 1995, p.282), lorsque les futurs
enseignants acquierent la maitrise des compétences professionnelles visées. Bref, selon
Bazgan et Norel (2013), les compétences professionnelles sont des habiletés
multidimensionnelles, et qu’elles permettent de contrdler globalement des situations

complexes en mobilisant diverses ressources.

Toussaint et Fortier (2002, p.3) soutiennent que « la formation initiale doit permettre aux
futures enseignantes et futurs enseignants d’acquérir un certain nombre de compétences
professionnelles qui leur permettront d’exercer leur profession de fagcon adéquate ». Sabatier
(2018, p.41) ajoute que « I’enseignant professionnel qui se dessine est, ainsi, un individu
spécialiste de I’apprentissage, qui développe une expertise et des capacités spécifiques pour

agir en situation et de maniére adaptée en fonction d’objectifs explicites. »

L’importance des compétences professionnelles pour la formation initiale est due a son
influence sur I’enseignement et sur le développement des apprenants. Yan, Kaiser, Konig et
Blomeke (2018) affirment qu’il est largement accepté que les compétences des enseignants
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soient un facteur principal qui influence I’efficacité et la qualité de I’enseignement. Kunter
et al. (2013) soutiennent que la plupart des aspects liés aux compétences professionnelles des
enseignants (les connaissances, les croyances, la motivation et 1’autorégulation) ont une

relation positive quant aux résultats des eleves dans leurs apprentissages.

Les compétences professionnelles pour les enseignants sont expliquées dans des documents
ministériels aux niveaux fédéral et provincial. En réalité, le contenu des compétences
professionnelles appliquées dans la formation initiale varie selon le contexte et dépend
souvent de la politique éducative de chaque pays (voir 2.2). Comme par exemple, le
référentiel d’éducation du Ministére de I’Education nationale et de la Jeunesse (France), dit
qu’« en établissant une liste des compétences professionnelles, on propose du méme coup

une classification des dimensions du métier » (Rey, 2012, p.86).

Par ailleurs, les compétences professionnelles ne sont pas statiques, elles se sont développées
selon les besoins éducatifs et sociaux des différentes époques. D’apres Newton et al. (1992),
méme si les enseignants de leur époque avaient participé a la formation initiale, ils étaient
confrontés a de nombreux défis réels et a des pressions considérables lorsqu’ils ont
commence leur carriére professionnelle, tels que I’élargissement des connaissances dans
divers domaines, la rapidité des changements technologiques, I’évolution des besoins sociaux
et économiques, etc. Dans cette situation, « la demande d’un systeme fort de I’éducation et
de la formation augmentait, parce que les compétences requises dans le marché du travail se
sont accrues du fait de la transition vers une société de I’information » (Newton et al., 1992,
p. vii, notre traduction). Similairement, tel que 1’expliquent Cushner et Brennan (2007), les
futurs enseignants doivent connaitre les caractéristiques de la société en changement, et

comprendre les attentes de la société en matiére d’enseignement.

En outre, il y a encore de nouveaux défis a notre époque, par exemple, la nécessité d’une
éducation interculturelle en milieu scolaire et la difficulté d’intégration sociale des immigrés
(Steinbach, 2012). Dans notre contexte québécois, Armand (2012) explique que «la
transformation du tissu social qui marque du sceau de la diversité la majorité des écoles

montréalaises est I’un des changements les plus importants de ces derniéres années » (p. 50).
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Cependant, des chercheurs tels que Tang et Choi (2004) ont relevé le manque de préparation
du développement interculturel de la part des formateurs dans les programmes de formation
des enseignants. De plus, ayant une tendance a croire les stéréotypes négatifs, certains futurs
enseignants eux-mémes ne sont pas a 1’aise face aux diversités culturelles de leurs éléves
(Kumar et Hamer, 2013). Ainsi, un grand nombre de futurs enseignants ne sont pas bien
formés ni préts pour I’éducation interculturelle (Beutel et Tangen, 2018).

En somme, ces défis liés a notre époque doivent étre considérés pour que la formation initiale
puisse mieux répondre aux besoins de la société et de I’époque. Dans cette situation, la
compétence communicative interculturelle (CCI), la compétence que nous avons analysée
dans le premier chapitre, est une compétence importante non seulement pour les apprenants
en langues qui interagiront éventuellement avec les interlocuteurs d’autres cultures, mais
aussi pour les enseignants et les futurs enseignants en langues, surtout pour ceux qui
enseigneront dans un milieu multiculturel (souvent dans les pays les plus développés ayant

un grand nombre d’ immigrés).

2.2 Les compétences professionnelles en éducation et la compétence

communicative interculturelle dans les référentiels de divers contextes

D’apres Audet (2003) et Olivencia (2008), 1a formation des enseignants a I’interculturel reste
en réalité, insuffisante. Méme si Miiller-Hartmann et Schocker (2013) affirment que
différentes formes de la CCl « ont été intégrées aux normes éducatives du monde entier » (p.
85, notre traduction), la CCI n’est pas intégrée de la méme fagon dans la formation initiale
selon les contextes. Nous explorerons les raisons pour lesquelles le résultat de la formation
initiale n’est pas satisfaisant. Est-ce que la CCIl est intégrée adéquatement dans les
référentiels et dans la formation initiale des enseignants comme ’'une des compétences
professionnelles ? Dans quelles mesures la CCI est intégrée dans les différents contextes ?
Pour répondre a ces deux questions, nous comparerons des référentiels éducatifs qui guident
la formation initiale dans différents contextes : nous avons choisi deux contextes du monde
francophone, soit le Québec (notre contexte) et la France. De plus, nous avons aussi choisi le

référentiel de la Chine, ou le parcours éducatif est détaillé jusqu’au premier cycle
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universitaire, afin de comparer la valorisation de la CCI dans la formation initiale du monde

oriental.

2.2.1 Le Québec

Dans cette section, nous présenterons 1’approche culturelle (2.2.1.1), qui est essentielle pour
I’éducation au Canada. Ainsi, elle est importante pour 1’éducation de notre contexte, le
Québec qui est une province francophone du Canada. Ensuite, nous analyserons le référentiel
ministériel du Québec (MESS, 2001) qui définit douze compétences professionnelles pour la
formation initiale des enseignants (2.2.1.2), et nous présenterons aussi une nouvelle

compétence interculturelle et inclusive qui s’applique au contexte montréalais (2.2.1.3).

2.2.1.1 L approche culturelle

Le Conseil des ministres de I’Education du Canada (CMEC, 2012) affirme que I’approche
culturelle s’appuie sur des fondements théoriques de I’enseignement et permet aux
enseignants d’aider leurs éleves a la construction de leur identité et a leur actualisation
linguistique et culturelle. Dans ce méme document, I’approche culturelle est définie comme

suit :

Il s’agit d’amener I’éléve a s’approprier la culture collective francophone et a se
donner des repéres culturels, en plus de lui donner le golt d’y participer par
I’intermédiaire de différents secteurs d’activité. Ainsi, I’école doit susciter des
échanges et des réflexions sur les différences linguistiques et culturelles, sur des
sujets associés a des concepts tels que le patrimoine culturel, de méme que sur
les enjeux de la diversité, notamment comme source de richesse culturelle
(CMEC, 2012, p.46).

L’ approche culturelle est aussi valorisée dans la province du Québec. Selon Falardeau et
Simard (2007), depuis le début des années 1990, la culture occupe déja une place importante
a I’école, dans les programmes d’études et dans la formation des enseignants. Le Ministere
de I’Education du Québec — MEQ (aujourd’hui, Ministére de I’Education et de
I’Enseignement supérieur — MEES) a souligné I’urgence extréme de rehausser la dimension
culturelle des programmes de formation dans le document publié en 1997, intitulé L école

tout un programme : énoncé de politique éducative. Par la suite, le MEES a affirmé que
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I’approche culturelle constitue une « orientation générale » (2001, p.61) pour I’enseignement
et pour la formation des enseignants, et a valorisé le développement d’une sensibilité
culturelle partagée en permettant a I’individu « d’entrer en relation avec le monde, soi-méme
et autrui » (2001, p.41). Sorin, Pouliot, et Dubois Marcoin (2007) résument que I’approche
culturelle de I’enseignement touche d’une maniéere complexe les enseignants, qui doivent
s’inscrire dans un rapport vivant a la culture et dans un réinvestissement historique, social et
culturel des savoirs scolaires. C’est la raison pour laquelle la formation des enseignants au

Québec a été influencée par I’approche culturelle.

2.2.1.2 Le référentiel des compétences professionnelles de la profession enseignante

En 2001, le Ministere (MEES) a proposé 12 compétences professionnelles pour les
enseignants, sous quatre catégories : le fondement, I’acte d’enseigner, le contexte social et
scolaire ainsi que I’identité professionnelle. En outre, le niveau de maitrise attendu au terme
de la formation initiale est aussi expliqué, dans I’objectif de guider la formation initiale et de
fournir les critéres pour évaluer les futurs enseignants. Cette publication de 2001 est la

version que nous utilisons encore aujourd’hui dans le contexte du Québec.

Tableau 2 : Les douze compétences professionnelles au Québec (MEES, 2001)

Catégorie Compétence Niveau de maitrise attendu

Au terme de la formation initiale, 1’étudiante ou 1’étudiant
doit étre en mesure :

e de comprendre les différents savoirs a enseigner

1- Agir en tant que (disciplinaires et curriculaires) de telle sorte qu’il
professionnelle ou puisse favoriser la création de liens significatifs chez
professionnel héritier, critique I’éleve ;
et interpréte d’objets de savoirs | ® de manifester une comprehension critique de son
Fondement | ou de culture dans ’exercice de cheminement culturel et d’en apprécier les

potentialités et les limites ;
¢ de manifester une compréhension critique des savoirs
a enseigner de telle sorte qu’il puisse favoriser la
création de liens significatifs chez I’éléve ;
e de construire des liens, dans les activités
d’apprentissage proposées, avec la culture des éléves.
2- Communiquer clairement et | Au terme de la formation initiale, I’étudiante ou I’étudiant
correctement dans la langue doit &tre en mesure :
d’enseignement, a 1’oral et &

ses fonctions.

21



I’écrit, dans les divers contextes
liés a la profession enseignante.

e de maitriser les reégles et les usages de la langue orale
et écrite de maniére a étre compris par I’ensemble de
la communauté francophone ou anglophone ;

e de s’exprimer dans une langue correCte avec
I’aisance, la précision, I’efficacité et I’exactitude qui
conviennent a ce que la société attend d’une
professionnelle ou d’un  professionnel de

I’enseignement.

Acte
d’enseigner

3- Concevoir des situations
d’enseignement-apprentissage
pour les contenus a faire
apprendre, et ce, en fonction des
éleves concernés et du
développement des
compétences visées dans le
programme de formation.

Au terme de la formation initiale, I’étudiante ou 1’étudiant
doit étre en mesure :

e de concevoir correctement des  activités
d’enseignement-apprentissage variées et d’un niveau
de complexité raisonnable permettant la progression
des éléves dans le développement de leurs
compétences ;

e d’intégrer ces activités dans une planification & long
terme.

4- Piloter des situations
d’enseignement-apprentissage
pour les contenus a faire
apprendre, et ce, en fonction des
éleves concernés et du
développement des
compétences visées dans le
programme de formation.

Au terme de la formation initiale, I’étudiante ou 1’étudiant
doit étre en mesure :

e de guider, par des interventions appropriées, les
¢éléves dans la réalisation de taches d’apprentissage ;

e d’animer les éléves dans I’accomplissement d’un
travail coopératif ;

e de détecter les problémes d’enseignement-
apprentissage qui surviennent et d’utiliser les
ressources appropriées pour y remedier.

5- Evaluer la progression des
apprentissages et le degré
d’acquisition des compétences
des éléves pour les contenus a
faire apprendre.

Au terme de la formation initiale, 1’étudiante ou 1’étudiant
doit étre en mesure :

e de détecter, en situation d’apprentissage, les forces et
les difficultés des éléves ;

e de préciser, de facon autonome, des correctifs a
apporter a son enseignement ;

e de contribuer avec ses pairs a la préparation du
matériel d’évaluation, a [Dinterprétation des
productions des éléves au regard du développement
des compétences et a 1’élaboration d’outils de
communication destinés aux parents ;

e de communiquer a I’¢éléve les résultats d’un processus
d’évaluation diagnostique et d’indiquer aux parents et
aux membres de I’équipe pédagogique les éléments
des stratégies d’intervention corrective envisages.

6- Planifier, organiser et
superviser le mode de
fonctionnement du groupe-
classe en vue de favoriser
I’apprentissage et la
socialisation des éleves.

Au terme de la formation initiale, 1’étudiante ou 1’étudiant
doit étre en mesure :

e de mettre en place et de maintenir des routines
permettant un déroulement efficace des activités
usuelles de la classe ;

e de repérer et de corriger des problémes de
déroulement qui nuisent au fonctionnement du
groupe-classe ;
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d’anticiper des problémes de déroulement des
activités de la classe et de planifier des mesures en
vue de les prévenir ;

de déterminer et d’appliquer des moyens permettant
de régler des problemes avec les éléves présentant des
comportements inappropriés.

Contexte
social et
scolaire

7- Adapter ses interventions aux
besoins et aux caractéristiques
des éleves présentant des
difficultés d’apprentissage,
d’adaptation ou un handicap.

Au terme de la formation initiale, I’étudiante ou 1’étudiant
doit étre en mesure :

de collaborer a la conception et a la mise en ceuvre
d’un plan d’intervention spécifique pour les éléves
sous sa responsabilité.

8- Intégrer les technologies de
I’information et des
communications (TIC) aux fins
de préparation et de pilotage
d’activités d’enseignement-
apprentissage, de gestion de
I’enseignement et de
développement professionnel.

Au terme de la formation initiale, I’étudiante ou 1’étudiant
doit étre en mesure :

de manifester un esprit critique et nuancé par rapport
aux avantages et aux limites véritables des TIC
comme soutien a I’enseignement et a
I’apprentissage ;

de disposer d’une vue d’ensemble des possibilités que
les TIC offrent sur les plans pédagogique et
didactique, notamment par [’intermédiaire des
ressources d’Internet, et de savoir les intégrer, de
facon  fonctionnelle, lorsqu’elles  s’avérent
appropriées et pertinentes, dans la conception des
activités d’enseignement-apprentissage ;

d’utiliser efficacement les possibilités des TIC pour
les différentes facettes de son activité intellectuelle et
professionnelle :  communication, recherche et
traitement de données, évaluation, interaction avec
les collégues ou des experts, etc. ;

de transmettre efficacement & ses propres éléves la
capacité¢ d’utiliser les TIC pour soutenir de fagon
critique et articulée la construction personnelle et
collective des savoirs.

9- Coopérer avec 1’équipe-
école, les parents, les différents
partenaires sociaux et les éléves
en vue de I’atteinte des objectifs

éducatifs de I’école.

Au terme de la formation initiale, 1’étudiante ou 1’étudiant
doit &tre en mesure :

de situer son role par rapport a celui des autres
intervenantes et intervenants internes ou externes
pour en arriver a une complémentarité respectueuse
des compétences de chacun ;

d’adapter ses actions aux visées éducatives et
d’apporter sa contribution en suggérant quelques
pistes  d’amélioration et en  s’engageant
personnellement dans la réalisation de projets
d’école ;

d’établir une relation de confiance avec les parents.

10- Travailler de concert avec
les membres de I’équipe
pédagogique a la réalisation
des taches permettant le
développement et 1’évaluation
des compétences visées dans le
programme de formation, et ce,

Au terme de la formation initiale, I’étudiante ou 1’étudiant
doit &tre en mesure :

de contribuer de maniére pertinente aux travaux de
I’équipe enseignante ;
de critiquer de facon constructive les réalisations de
I’équipe et d’apporter des suggestions novatrices en
matiere pédagogique.
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en fonction des éléves

concernés.

Au terme de la formation initiale, 1’étudiante ou I’étudiant

doit étre en mesure :
e de repérer, de comprendre et d’utiliser les ressources
(littérature de recherche et littérature professionnelle,
11- S’engager dans une réseaux pédagogiques, associations professionnelles,
demarche individuelle et banques de données) disponibles sur I’enseignement ;
collective de développement | o e preciser ses forces et ses limites, ainsi que ses

professionnel. objectifs personnels et les moyens pour y arriver ;
Identité e de mener une démarche d’analyse réflexive de
profession- maniere rigoureuse sur des aspects précis de son
nelle enseignement,

e d’entreprendre des projets de recherche sur des
aspects ciblés de son enseignement.

Au terme de la formation initiale, I’étudiante ou 1’étudiant

doit étre en mesure :

12- Agir de facon éthique et
responsable dans ’exercice de | ®  d’agir de maniére responsable auprés des éleves pour
ses fonctions. que l’on puisse sans réserve recommander de lui
confier un groupe ;
e de répondre de ses actions en fournissant des
arguments fondés.

Parmi les douze compétences professionnelles, la premiére compétence, soit « agir en tant
que professionnelle ou professionnel héritier, critique et interpréte d’objets de savoirs ou de
culture dans I’exercice de ses fonctions », est la seule qui concerne « la culture », elle est
aussi la manifestation la plus directe et évidente de 1’approche culturelle. Cette premiére
compétence contient cing sous-composantes qui précisent que 1’enseignant doit 1) situer les
points de reperes fondamentaux et les axes d’intelligibilité (les concepts, les postulats, les
méthodes) des savoirs de sa discipline afin de rendre possible des apprentissages significatifs
et approfondis chez les éléves ; 2) prendre une distance critique a 1’égard de la discipline
enseignée ; 3) établir des relations entre la culture seconde (« se réfere a I’ensemble des
ceuvres produites par I’humanité pour se comprendre elles-mémes dans le monde » ; MEES,
2001, p. 34) prescrite dans le programme de formation et celle de ses éléves ; 4) transformer
la classe en un lieu culturel ouvert a la pluralité des perspectives dans un espace de vie
commun ; 5) porter un regard critique sur son r6le social ainsi que ses propres origines et
pratiques culturelles. De plus, selon le niveau de maitrise attendu, les futurs enseignants
doivent montrer une compréhension critique de leur cheminement culturel et prendre en

considération les cultures de leurs éléves dans les activités pédagogiques.
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Sur cette base, Larochelle-Audet et ses collegues (Larochelle-Audet, Borri-Anadon et Potvin,
2016 ; Potvin, Larochelle-Audet, Campbell, Kingué-Elonguélé, et Chastenay, 2015) ont
proposé d’ajouter 21 nouvelles composantes aux 12 compeétences professionnelles. Comme
nous avons expliqué que seulement la premiére compétence professionnelle de MEES (2001)
touche « la culture », I’analyse de notre essai concerne seulement les nouvelles composantes
ajoutées a cette premiére compétence : 1) reconnaitre les savoirs en tant que constructions
socioculturelles et historiques, en portant un regard critique sur la culture prescrite du
programme de formation ; 2) développer une conscience professionnelle critique envers les
savoirs, pratiques, attitudes et processus qui produisent ou reproduisent des situations
d’exclusion et de discrimination en contexte éducatif. Il est & noter que Larochelle-Audet,
Borri-Anadon et Potvin (2016, p. 184) a fait un commentaire critique sur ces conceptions :
les nouvelles composantes « concernent peu ou pas la prise en compte de la diversité
ethnoculturelle ». Méme s’il y a de D’importance attaché aux exclusions et aux

discriminations, le contexte éducatif est encore dans le cadre de « la culture de soi ».

En réalité, tel que Geillon I’explique, « la société québécoise se définit comme interculturelle
dans ses fondements » (2015, p.96). Cette réalité actuelle des écoles québécoises et de la
société québécoise nécessite I’intégration de la CCl et la Cl dans la formation initiale.
Cependant, jusqu’a présent, la CCI ou la CI n’est pas encore reconnue dans le référentiel
ministériel comme 'une des compétences professionnelles. Il existe des recherches et des
discussions de ces derniéres années ou les chercheurs ont contribué a améliorer les produits
théoriques concernant les compétences professionnelles nécessaires dans le contexte réel du
Québec. Ainsi, nous présenterons 1’évolution de la proposition d’ajout d’une nouvelle
compétence professionnelle pour la formation initiale : la compétence interculturelle et

inclusive (voir 2.2.1.3).

2.2.1.3 Une nouvelle compétence professionnelle : la compétence interculturelle et
inclusive

L’éducation interculturelle a été prise en considération par le gouvernement depuis un demi-
siecle. En 1971, la politique du multiculturalisme a été adopté par le gouvernement fédéral
canadien, dans 1’objectif de préserver les cultures d’origine des immigrés et d’augmenter le
degré d’acceptation de ces cultures par la societé d’accueil (Barrette, Gaudet et Lemay, 1996).
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Dans le contexte éducatif du Québec, le Ministére de I’Education du Québec (MEQ, 1998a,
1998b) a publié des documents qui valorisent 1’éducation interculturelle, ainsi qu’une
fédération plurinationale, multiculturelle et bilingue (Kymlicka, 1998), dans 1’éducation
générale des jeunes et dans la formation initiale des enseignants. Le MEQ affirme la nécessité
d’une formation s’adressant a « tout le personnel des établissements d’enseignement [...]
pour relever les défis éducatifs liés, d’une part, a la diversité ethnoculturelle, linguistique et
religieuse des effectifs et, d’autre part, a la nécessaire socialisation commune de I’ensemble
des éléves » (1998a, p. 32-33).

En septembre 2000, le MEQ a mené une consultation sur « la formation a 1’enseignement,
les orientations et les compétences professionnelles » dans les universités. Lors de la
consultation, onze compétences professionnelles ont été proposées. Par la suite, deux
chercheurs, Toussaint et Fortier, ont fait une recherche sur la perception des étudiants en
formation sur les compétences professionnelles. Leur étude a été publiée en 2002, mais
lorsqu’ils faisaient la recherche en 2001, le MEES n’avait pas encore publié la nouvelle
version du référentiel des 12 compétences (la compétence éthique ne faisait pas partie de la
recherche). Dans le cadre de 1’étude, les auteurs ont suggéré d’ajouter « la compétence
interculturelle » comme la 12° compétence professionnelle. Les mots-clés des douze
compétences professionnelles utilisées dans le questionnaire sont : la conception, le pilotage,
I’évaluation, I’adaptation, la planification, la communication, 1’intégration des TIC, la
coopération, la concertation, I’engagement, la responsabilisation et I’interculturel. Pour les
11 premiéres compétences proposées par le ministére, les auteurs ont fourni les descriptions
des compétences, leurs composantes, et les niveaux de maitrise des futurs enseignants. Les

participants avaient la possibilité de faire des commentaires concernant ces compétences.

La définition de la CI adoptée dans I’étude de Toussaint et Fortier (2002, p.8) €tait le modele
conceptuel du curriculum multiculturel global de Christine Bennett (1999) : « la compétence
interculturelle est la capacité d’interpréter les actes de communication intentionnels (paroles,
signes, gestes) et inconscients (langage du corps) et les coutumes d’une personne issue d’une
culture différente de la nétre ». Toussaint et Fortier ont expliqué que cette compétence n’est
pas reconnue par le MEQ. Au contraire, les participants eux-mémes devaient identifier des
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composantes et des éléments de maitrise des compétences selon leurs connaissances ou avis.

Cette section est considérée comme des questions ouvertes par les chercheurs.

Au total, 287 futurs enseignants de divers programmes de premier cycle d’une université
montréalaise ont répondu volontairement aux questionnaires de I’étude. Finalement 250
participants ont répondu a tous les questionnaires. IIs ont jugé I’importance de chaque
compétence professionnelle avec une échelle allant de 0 a 3 (aucunement, un peu,
moyennement, beaucoup). La 5° possibilité était « je n’ai pas d’opinion ». Le résultat montre
que 90% ou plus des participants jugent que toutes les compétences sauf I’intégration des
TIC sont moyennement ou trés importantes. La compétence interculturelle occupe la 7€ place
(90,6%), avec une moyenne de 2,5 sur 3. Elle est jugée trés importante par 60,3% des
participants, moyennement importante pour 30,3%, un peu importante pour 8,5% et pas du
tout importante pour 0,9% des participants. De plus, pour cette compétence, les 168 filles
présentaient une moyenne supérieure (2,61) a celle des 66 garcons (2,21); les futurs
enseignants de langues avaient une réponse plus favorable (2,65) que les autres inscrits aux

enseignements de sciences (2,18), sciences humaines (2,54) et de préscolaire-primaire (2,52).

L’étude de Toussaint et Fortier (2002), qui a été faite au début du siecle, a montré que la
compétence interculturelle était quand méme appréciée par ces futurs enseignants québécois.
Par la suite, I’Université du Québec a Montréal, ou les deux auteurs Toussaint et Fortier
(2002) ont fait leur projet de recherche, a publié (sans date) sur leur site officiel la 13°
compétence professionnelle comme un ajout aux douze compétences professionnelles
proposées par le MEES (2001) : «s’approprier la réalité pluriethnique de la société
québécoise et de 1’école montréalaise, se sentir réellement concerné dans ses actions
pédagogiques, développer les compétences de I’éducation interculturelle »*. Ceci refléte le
courant interculturel dans le domaine de 1’enseignement et de la formation initiale au niveau

universitaire.

' La 13° compétence publiée par Université du Québec a Montréal : https://bes.ugam.ca/inscrit-au-
bes/competences-professionnelles/
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Depuis les années 2010, I’intégration de ’aspect interculturel dans la formation initiale
préoccupe de plus en plus les chercheurs québécois (Laferriére et Allaire, 2010 ; Larochelle-
Audet, Borri-Anadon, Mc Andrew et Potvin, 2013). Nous avons trouve des discussions
concernant la réalité interculturelle et les compétences professionnelles pour la formation
initiale. Larochelle-Audet, Borri-Anadon et Potvin (2016, p.173) ont souligné « I’absence de
considérations concreétes quant a la diversité ethnoculturelle et aux finalités d’une formation

interculturelle et inclusive en enseignement ».

Ainsi, ils ont reformulé et developpé la 13° compétence (reconnu par 1’Université du Québec
a Montréal) comme la compétence interculturelle et inclusive : adopter des pratiques
inclusives qui préparent les apprenants a vivre ensemble dans une société pluraliste et qui
tiennent compte des expériences et réalités ethnoculturelles, religieuses, linguistiques ou
migratoires des apprenants. Le tableau 3 montre que la 13° compétence se fragmente en 6
composantes, ainsi que les catégories auxquelles les composantes correspondent, en faveur

du développement et de 1’évaluation de la compétence.

Tableau 3 : La 13° compétence : la compétence interculturelle et inclusive
(Larochelle-Audet, Borri-Anadon et Potvin, 2016)

Composantes

Catégories

1- Développer une conscience professionnelle critique envers les
savoirs, pratiques, attitudes et processus scolaires qui produisent ou
reproduisent des situations d’exclusion et de discrimination.

Fondements,
Acte d’enseigner,
Contexte social et scolaire,
Identité professionnelle.

2- Adopter des attitudes, des comportements et des pratiques permettant
de contrer les discriminations et de faire respecter les droits de la
personne dans une société pluraliste.

Acte d’enseigner,
Identité professionnelle.

3- Adopter des attitudes et des pratiques qui reconnaissent et légitiment
le répertoire linguistique, les expériences et réalités ethnoculturelles,
religieuses et migratoires des apprenants en vue de soutenir leur réussite
éducative.

Fondements,
Acte d’enseigner,
Contexte social et scolaire.

4- Développer chez les apprenants une capacité d’agir de maniere juste
et responsable dans une société pluraliste, ainsi qu’une compréhension
des inégalités et des droits de la personne.

Fondements,
Acte d’enseigner,
Contexte social et scolaire.
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5- Coopérer avec les familles, les communautés et les autres acteurs de
I’école en tenant compte de leurs expériences et réalités ethnoculturelles,
religieuses, linguistiques et migratoires.

Contexte social et scolaire.

6- S’engager dans des activités de développement professionnel
permettant une amélioration continue des savoirs, des savoir-faire et des
savoir-étre liés a la prise en compte de la diversité ethnoculturelle,
religieuse et linguistique et a I’éducation interculturelle et inclusive.

Contexte social et scolaire,
Identité professionnelle.

A part I’ajout et le développement de la 13° compétence, Larochelle-Audet, Borri-Anadon et
Potvin (2016) ont aussi critiqué le référentiel du MEES (2001) sur le manque de

considération de la réalité multiculturelle :

Bien que I’approche culturelle de I’enseignement présente des liens évidents avec
les savoirs, savoir-faire et savoir-étre constitutifs d’une formation [...], cette
perspective n’est jamais explicitée. Il n’est par ailleurs jamais fait référence a
I’origine ethnoculturelle ou au parcours migratoire des éléves ou du personnel
enseignant. (p.180)

Cependant, tel que souligné par Larochelle-Audet, Borri-Anadon et Potvin (2016), cette
compétence ne s’est pas encore intégrée au référentiel provincial existant, et « ne bénéficie

pas d’une reconnaissance formelle au niveau ministériel » (p.189).

2.2.2 La France

Selon Risager (2007), en France, la culture est devenue une composante importante de
I’enseignement des langues depuis les années 1970. Potvin, Dhume, Verhoeven et Ogay
(2018) ajoutent que I’interculturalité et la réalité ethnoculturelle ont aussi commencé a attirer
I’attention du gouvernement durant cette époque :

L’usage progressif du terme « diversité » dans le discours de I’institution depuis
la Loi d’orientation sur I’éducation de 1989, et surtout apres 2004 (la « promotion
de la diversité » se substitue a la « lutte contre les discriminations »), reléve d’une
préoccupation consensuelle plus que d’une reconnaissance politique. (p.34)

Cependant, quant a la formation initiale, la CCl et la CI ne sont pas inclues dans le référentiel

gouvernemental. Le référentiel utilisé actuellement a été publié en 2010 par le Ministére de
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’Education nationale et de la Jeunesse. Sur leur site internet officiel?, nous trouvons la
description des dix compétences professionnelles pour les professeurs, documentalistes et
conseillers principaux d’éducation, tel que le montre le Tableau 4. Chaque compétence est
décrite et développée en trois sous-sections : les connaissances, les capacités et les attitudes.
Parmi les dix compétences, deux compétences concernent la culture dans I’éducation. Nous
analysons principalement ces deux compétences (compétence 3 et 6) en fournissant les sous-

sections au complet.

Tableau 4 : Les compétences professionnelles en France (Ministére de I’Education

nationale et de la Jeunesse, 2010)

Compétence 1 | Agir en fonctionnaire de I’Etat et d’une maniére éthique et responsable.

Compétence 2 | Maitriser la langue frangaise pour enseigner et communiquer.

Compétence 3 | Maitriser les disciplines et avoir une bonne culture générale.

Compétence 4 | Concevoir et mettre en ceuvre son enseignement.

Compétence 5 | Organiser le travail de la classe.

Compétence 6 | Prendre en compte la diversité des éléves.

Compétence 7 | Evaluer les éléves.

Compétence 8 | Maitriser les technologies de I’information et de la communication.

Compétence 9 | Travailler en équipe et coopérer avec les parents et les partenaires de I’école.

Compétence 10 | Se former et innover.

Tableau 5 : L’extrait des dix compétences professionnelles en France (Ministére de

I’Education nationale et de la Jeunesse, 2010)

Compétence 3- Maitriser les disciplines et avoir une bonne culture générale.

» Une bonne maitrise des savoirs enseignés est la condition nécessaire de I’enseignement.

» Le professeur a une connaissance approfondie et élargie de sa ou de ses disciplines et une
maitrise des questions inscrites aux programmes. Il connait les composantes du socle
commun de connaissances et de compétences, les repéres annuels de sa mise en ceuvre, ses

2 Le Ministére de 1’Education nationale et de la Jeunesse. (2010). Définition des compétences & acquérir par
les professeurs, documentalistes et conseillers principaux d'éducation pour I'exercice de leur métier. Repéré a
https://www.education.gouv.fr/cid52614/menh1012598a.html
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paliers et ses modalités d’évaluation. 1l aide les éléves a acquérir les compétences exigées

en veillant & la cohérence de son projet avec celui que portent les autres enseignements.
> 1l posséde aussi une solide culture générale qui lui permet de contribuer a la construction

d’une culture commune des éléves. 1l pratique au moins une langue vivante étrangére.

Sous-section

Contenu

Connaissances

Le professeur des écoles connait :

e les objectifs de I’école primaire et du collége ;

e les concepts et notions, les démarches et les méthodes dans chacun des champs
disciplinaires enseignés a I’école primaire.

Le professeur des lycées et colléges :

e connait les objectifs de I’école primaire, du collége et du lycée ;

e maitrise I’ensemble des connaissances dans sa ou ses disciplines et élargit sa
culture aux disciplines connexes ;

e situe sa ou ses disciplines, a travers son histoire, ses enjeux épistémologiques,
ses problémes didactiques et les débats qui la traversent.

Le professeur des écoles est capable :

o d’organiser les divers enseignements en les articulant entre eux dans le cadre
de la polyvalence ;
o de profiter de la polyvalence pour construire les apprentissages fondamentaux ;

Capacites |y ginsérer dans les apprentissages les exercices spécifiques et systématiques
pour développer les automatismes (lecture, écriture, calcul, grammaire,
orthographe, éducation physique, etc.).

Le professeur du second degré est capable d’organiser I’enseignement de sa
discipline en cohérence avec les autres enseignements.
_ La maitrise scientifique et disciplinaire du professeur le conduit a :

Attitudes

e une attitude de rigueur scientifique ;
e participer a la construction d’une culture commune des éléves.

6- Prendre en compte la diversité des éléves.

» Le professeur met en ceuvre les valeurs de la mixité, qu’il s’agisse du respect mutuel ou de
I’égalité entre tous les éleves.

» |l sait différencier son enseignement en fonction des besoins et des facultés des éléves,
afin que chaque éleve progresse. Il prend en compte les différents rythmes
d’apprentissage, accompagne chaque éléve, y compris les éléves a besoins particuliers. Il
sait faire appel aux partenaires de I’école en tant que de besoin.

» |l connait les mécanismes de I’apprentissage dont la connaissance a été récemment
renouvelée, notamment par les apports de la psychologie cognitive et des neuro-sciences.

» Il ameéne chaque éléve a porter un regard positif sur I’autre et sur les différences dans le
respect des valeurs et des régles communes républicaines.

Connaissances

Le professeur connait :

e les éléments de sociologie et de psychologie lui permettant de tenir compte,
dans le cadre de son enseignement, de la diversité des éléves et de leurs
cultures ;
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o les dispositifs éducatifs de la prise en charge de la difficulté scolaire et des
éleves en situation de handicap.

Le professeur est capable :

e de prendre en compte les rythmes d’apprentissage des éleves ;

e de déterminer, a partir des besoins identifiés, les étapes nécessaires a
I’acquisition progressive des savoirs et des savoir-faire prescrits ;

e d’adapter son enseignement a la diversité des éléves (pédagogie différenciee,
aide personnalisée, programme personnalisé de réussite éducative) en

Capacités s’appuyant notamment sur les outils numériques a sa disposition et a celle des
éleves ;

e dans le premier degré, de contribuer, avec les personnels qualifiés, a la mise
en ceuvre des aides spécialisées ;

e au lycée de mettre en ceuvre 1’accompagnement personnalisé ;

e de participer a la conception d’un « projet personnalisé de scolarisation », d’un
« projet d’accueil individualisé » pour les éléves a besoins particuliers et les
éleves handicapés ou malades en s’appuyant sur des démarches et outils
adaptés et sur les technologies de I’information et de la communication.

e Le professeur veille :
e apréserver I’égalité et I’équité entre éléves ;
e ace que chaque éleve porte un regard positif sur lui-méme et sur I’autre.

Attitudes

D’abord, la compétence 3 exige que I’enseignant pratique une langue étrangere et contribue
a la construction d’une culture commune des éleves. Cette compétence souligne 1’importance
de la culture commune d’une classe, pour qu’il y ait une atmosphere amicale dans un contexte
multiculturel potentiel. Ensuite, la compétence 6 concerne la compréhension de 1’enseignant
sur la diversité culturelle. Les enseignants doivent respecter la diversité et la différence des
apprenants, telles que les valeurs. Cependant, I’accent est davantage mis sur « les besoins
particuliers » et sur la diversité durant le processus de I’apprentissage. En somme, dans le
référentiel proposé par le Ministére de 1’Education nationale et de la Jeunesse (2010), nous
ne trouvons pas de formulation explicite sur I’interculturel. Autrement dit, la CCl et la Cl ne
sont pas considérées comme des compétences professionnelles pour la formation initiale des

futurs enseignants.

2.2.3 La Chine
De 2004 & 2015, le Ministére de I’Education de la Chine a promulgué une série de critéres

adressés aux enseignants sur son site Web officiel (http://www.moe.gov.cn), telles que les
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compétences professionnelles et la capacité d’utiliser la technologie dans I’enseignement.
Les référentiels de compétences professionnelles ont été promulgués en 20123 avec des
variations pour les différents niveaux d’enseignement (a 1’exception du niveau universitaire)
selon les caractéristiques des jeunes de différents ages. Les compétences professionnelles
sont appliquees partout dans le pays et se divisent en trois grandes catégories : la conscience
et I’éthique professionnelle, les connaissances, et les habiletés. Chaque version du référentiel
qui s’applique a un contexte scolaire specifique contient plus de soixante compétences. Apres
avoir analysé toutes les compétences professionnelles qui sont proposées en 2012 (Les
normes professionnelles pour les enseignants de la maternelle, de |’école primaire et

secondaire), nous ne trouvons aucune formulation concernant la culture ni I’interculturel.

Cependant, en 2014, le Ministére de I’Education a promulgué un guide intitulé Les principes
directeurs pour |’amélioration de |’éducation de la culture traditionnelle chinoise (notre
traduction), suivant 1’esprit du Congrés communiste national, qui souligne 1’importance de
I’enseignement de la culture traditionnelle chinoise. Le contenu principal est résumé dans le
Tableau 5. Le guide a souligné la nécessité de développer 1’éducation culturelle et a proposé
la théorie de base et les principes. De plus, la nécessité de déclencher convenablement et
progressivement 1’éducation culturelle dans les différents cycles d’études est soulignée. Les

mesures pour développer 1’éducation culturelle sont aussi formulées.

Tableau 5 : Les principes directeurs pour I’amélioration de I’éducation concernant la
culture traditionnelle chinoise (Ministére de I’Education de R. P. Chine, 2014, notre

traduction)

Domaine Contenu

L’importance et | Approfondir I’éducation socialiste et communiste aux caracteristiques chinoises.
I’urgence de
renforcer
I’éducation de

Construire le systtme d’héritage de la culture traditionnelle chinoise ; promouvoir
I’héritage et I’innovation de la culture.

3 ]e Ministére de I’Education de la Chine. (2012). Les normes professionnelles pour les enseignants de la
maternelle, de 1’école primaire et secondaire. Repéré a:
http://www.moe.gov.cn/srcsite/A10/s6991/201209/t20120913_145603.html
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la culture
traditionnelle
chinoise

Guider les jeunes pour renforcer et valoriser la confiance en la culture nationale.

Faire face aux défis : Le caractére systématique et holistique du contenu éducatif est
également manifestement insuffisant, le phénoméne d’enseignement intensif et de
connotation spirituelle 1égére est encore relativement répandu.

La théorie de

La théorie

La théorie communiste aux caractéristiques chinoises tel que
I’esprit des nations.

e Combiner I’éducation culturelle a la théorie communiste.
e Combiner I’éducation culturelle a I’éducation de I’esprit de

base, les I’époque et I’esprit de révolution.
principes, et le Les principes e  Combiner I’éducation de la culture traditionnelle chinoise et
contenu de les bons aspects de la culture des autres pays.
I’éducation e Combiner I’éducation traditionnelle en salle de classe et
culturelle I’educ_atlon (:!e la pfathue squale. N _
e Combiner I’éducation scolaire, familiale et sociale.
o Combiner la spécificité du systeme de I’éducation.
e  L’esprit national et I’identité nationale
Le contenu e | ’esprit social et le collectivisme
e L’espritindividuel et la moralité traditionnelle
L’école primaire | L’étape ¢élémentaire : promouvoir I’attachement des éléves a la
(trois premieres culture traditionnelle chinoise (les caracteres, la poésie
années) traditionnelle, I’histoire, les fétes traditionnelles, etc.)
L’école primaire | L’étape de compréhension : expérimenter avec les différentes
(trois derniéres parties de la culture traditionnelle, comprendre le changement et
annees) la diversité de la culture.
Déclencher L’étape pour développer la compréehension : guider les éleves a
Le college apprécier la culture traditionnelle et accumuler les connaissances
convenablement
culturelles.
et
pmg,reSSiV?ment L>étape pour développer la compréhension rationnelle : avoir
I’éducation Le lycée confiance en la culture traditionnelle, avoir un esprit objectif et

culturelle dans
les différents
cycles d’études

s’épanouir.

L’université

L’étape d’apprentissage et d’exploitation autonome : avoir la
responsabilité de protéger et d’innover la culture traditionnelle,
avoir une perspective critique sur la culture traditionnelle et la
diversité culturelle dans le monde.

Les méthodes

Intégrer la culture
traditionnelle dans
le systéme éducatif

et les manuels

e Intégrer plus de contenu sur la culture traditionnelle dans le
cheminement des programmes de toutes les disciplines ;
encourager 1’éducation culturelle selon les ressources
culturelles de chaque région.

o Modifier et rédiger des manuels scolaires et des lectures pour
la jeunesse en ajoutant du contenu culturel.

e Souligner I'importance de la moralité et de la politique,
combiner 1’éducation politique et culturelle.

Développer la
capacité des
enseignants

o Développer les connaissances et habiletés concernant la
culture traditionnelle des enseignants ; ajouter du contenu
culturel dans I’examen de qualification d’enseignement et
ajouter des cours de culture dans la formation initiale.
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e Mener une formation continue pour les enseignants
concernant la culture traditionnelle dans toute la société

e  Construire une plate-forme en ligne pour I’éducation sur la
culture traditionnelle en profitant des ressources variées.

e Organiser des activités culturelles dans les institutions.

e Construire un systéme d’éducation sur la culture
traditionnelle en collaboration avec des organisations
politiques et culturelles (musée, bibliothéque, média, etc.).

e Prendre en considération I’importance de la famille dans
I’éducation concernant la culture traditionnelle, organiser les
activités culturelles avec les familles dans une atmosphére
éducative.

e Renforcer ’organisation et la direction du ministére de
I’éducation et des autres organisations politiques

Assurer e Renforcer un systéme d’évaluation de I’éducation (pour les

I’opérationnalisation éleves et les enseignants) ; modifier progressivement
I’examen national en ajoutant du contenu culturel.

e Renforcer la recherche sur la culture traditionnelle pour
guider les écoles et les enseignants.

Profiter des
ressources variantes

Jusqu’a présent, le développement de la CCI et I’éducation interculturelle ne sont pas
explicitement exigés par les référentiels nationaux chinois qui s’appliquent a 1’éducation
préscolaire et aux écoles primaires et secondaires. Mais cela ne signifie pas que la CCl et la
CI ne sont pas importantes ni nécessaires pour un pays ayant moins d’immigrés comme c’est
le cas de la Chine. Byram explique dans une entrevue avec Wang (2016) que la ClI est la
capacité d’interagir avec les autres et qu’elle est importante pour tous les Chinois quand ils
communiquent avec les étrangers ainsi qu’avec les Chinois venant d’autres provinces. De
plus, Pu (2013) affirme que 1I’ouverture vers I’extérieur et 1’intégration dans la mondialisation
économique des pays asiatiques exigent la CCI pour « réussir a communiquer et a coopérer

avec les gens de cultures différentes » (p.28).

Ces dernieres annees, certaines propositions politiques éducatives et certains discours
politiques qui ont €té publiés sur le site officiel du Ministére de I’Education ont quand méme
rendu-compte de I’importance de la CCI, par exemple avec le projet de la revitalisation de la
formation des enseignants (2018-2022). Par ailleurs, les universités ont aussi effectué leurs
réformes au sujet de la formation des enseignants. Depuis 2018, une université a Shanghai

se consacre a développer la CCl et une perspective interculturelle chez les futurs enseignants
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ainsi qu’a les former pour étre capables d’enseigner dans un environnement international®.
Une université a Beijing a aussi commencé une réforme sur la formation initiale chez les
futurs enseignants en 2019, en les encourageant a participer aux programmes d’échanges a

I’étranger, dans 1’objectif de développer leur CCI®.

2.3 Conclusion

Nous avons choisi trois contextes : le Québec (Canada), la France et la Chine, pour analyser
les compétences professionnelles incluses dans les référentiels. Notre recension a montré des
différences et ressemblances avec les référentiels nationaux ou ministériels quant a la
formation initiale des enseignants, par exemple, I’importance attachée a la technologie et la
maniere dont la politique influence différemment 1’éducation. Quant a I’importance
d’intégrer de la CCI dans la formation initiale, Toussaint et Fortier (2002, p.5) expliquent
que « I’importance d’étudier la problématique de [I’éducation multiculturelle ou
interculturelle s’est imposée en raison d’une forte présence de I’immigration dans les pays
dits développés ». Notre analyse affirme ce point de vue : méme si les trois référentiels
attachent d’une importance a la culture native, nous ne trouvons pas de formulation
concernant la culture ou la langue des autres dans les référentiels chinois, car la Chine est un
pays ayant moins d’immigrés. En revanche, le Québec et la France se caractérisent par une
société multiculturelle. Ce phénomeéne est lié au fait qu’ils ont leur population issue de
différentes origines culturelles. Finalement, nous concluons que dans les trois contextes
choisis, la CCI n’est pas encore intégrée explicitement dans les référentiels comme I’une des
compétences professionnelles pour les futurs enseignants. Cela indique que I’intégration de

la CCl dans la formation initiale ne recoit pas assez de soutien gouvernemental.

* http://www.moe.gov.cn/s78/A10/moe 601/201804/t20180408 332530.html
5 http://www.moe.gov.cn/jyb_xwfb/s6192/s133/s139/201903/t20190307 372524.html
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Chapitre 3. Le développement de la compétence communicative
interculturelle chez les futurs enseignants de langues par le biais des
séjours a I’étranger et de la télécollaboration

3.0 Introduction

Nous présenterons dans ce chapitre deux maniéres d’aider les futurs enseignants a développer
la CCI : faire un séjour a I’étranger et participer aux projets de télécollaboration en ligne.
Dans ce chapitre, nous ferons d’abord une recension des écrits sur le développement de la
CCI des futurs enseignants lors de leurs séjours a I’étranger, soit pour les études ou soit pour
un stage d’enseignement (3.1). Ensuite, nous recenserons des études ayant analysé des projets
de télécollaboration. Ces projets permettent les échanges interculturels entre les enseignants
en formation et ceux qui viennent d’autres cultures, afin de réaliser une collaboration

communicative malgré les frontiéres géographiques (3.2).

3.1 Le developpement de la compétence communicative interculturelle chez les

futurs enseignants de langues par le biais des séjours a I’étranger

De nos jours, les programmes d’expérience a 1’étranger sont de plus en plus courants dans
les universités. Cependant, les futurs enseignants occupent une proportion plus faible dans
ces programmes comparativement aux étudiants d’autres disciplines (Cushner, 2007 ;
Kissock et Richardson, 2010). D’aprés Vogt (2016), bien que la plupart de recherches mettent
I’accent sur les apprenants en langues, et que les futurs enseignants ne soient pas le domaine
d’intérét le plus important, certaines études ont toutefois été menées sur le développement de
leurs compétences interculturelles (Cushner et Chang, 2015 ; Hauerwas, Skawinski, Ryan,
2017 ; Lee, 2009 ; Marx et Moss, 2011 ; Vogt, 2016, etc.). Les études empiriques se divisent
en deux catégories principales : les programmes d’études a 1’étranger et les pratiques

d’enseignement a 1’étranger.

La premiére catégorie de ces études, c’est-a-dire les programmes d’études a 1’étranger,
s’adresse souvent aux futurs enseignants non natifs pour améliorer leur capacité langagiére
et pour avoir une immersion concernant la culture seconde ou étrangeére. Par exemple, 1’étude

de Lee (2009) a montré les bienfaits dun programme d’immersion a I’étranger pour les futurs
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enseignants hongkongais d’anglais langue seconde. Les 15 futurs enseignants ont passé six
semaines & Auckland en Nouvelle-Zélande. L’objectif du programme était de développer la
compétence linguistique et la compréhension culturelle des participants a travers des études
académiques, des activités communautaires et socio-culturelles, des pratiques sur le terrain
et des familles d’accueil. Les données ont été collectées grace a deux questionnaires
distribués au milieu et & la fin du programme, les résultats de 1’évaluation, ainsi que par les
journaux reflectifs écrits par les participants. Les resultats ont montré que 12 des 15
participants ont indiqué que le programme d’immersion avait contribué¢ a élargir et a
approfondir largement ou considérablement leur connaissance de la culture de la Nouvelle-
Zélande. De plus, Lee (2009) explique que les participants ont également développé la
capacité d’apprécier les similitudes et les différences entre leur propre culture et la culture
cible. D’apres D'auteur, I’accés aux manuels dans le pays d’origine ne satisfait pas le

développement linguistique et culturel des futurs enseignants.

En outre, les futurs enseignants natifs peuvent aussi profiter du programme d’immersion a
I’étranger, qui est bénéfique pour le développement de la Cl. Marx et Moss (2011) ont réalisé
une étude de cas dont le but était d’explorer le développement interculturel d’une locutrice
native d’anglais pendant un semestre de formation en immersion aux Etats-Unis. Lorsqu’elle
participait a 1’étude, elle s’était inscrite a la derniére année scolaire de sa formation initiale.
En plus des journaux de la participante, environ 400 heures d’observation et 5 entrevues
approfondies ont aussi progressivement collecté des informations avant, pendant et apres le
s¢jour a I’étranger. Une approche comparative constante a été utilisée pour I’analyse des
données avec un processus de codage (Merriam, 1998). Les résultats montrent que la
participante a développé une sensibilité interculturelle face aux chocs culturels, et sa
perspective ethnocentrique est devenue plus ethnorelative, parce qu’elle était traitée comme
« a cultural outsider » (Marx et Moss, 2011, p.43). A la fin du projet, elle était plus motivée
a I’idée d’explorer sa propre identité culturelle, d’accepter les différences culturelles et a
chercher activement des expériences interculturelles comme un moyen de poursuivre son

développement interculturel.

Ainsi, les auteurs affirment que I’expérience d’immersion dans les écoles étrangeres en tant

qu’aspect central de la formation initiale a 1’étranger est essentielle pour influencer le
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développement interculturel des futurs enseignants. Cependant, ils soulignent qu’il faut un
« traducteur culturel et guide interculturel » pour fournir un soutien aux futurs enseignants
lorsqu’ils sont a 1’étranger, et « un environnement qui répond aux besoins affectifs, sociaux
et cognitifs des futurs enseignants, ou ils peuvent partager des pensées et des sentiments
souvent difficiles et douteux et prendre des risques lorsqu’ils cherchent a comprendre les

contextes culturels » (Marx et Moss, 2011, p.44-45, notre traduction).

La deuxiéme catégorie des études empiriques concerne les stages d’enseignement a 1’ étranger.
Ce genre de stage apporte non seulement le développement de la CCI, mais aussi le
perfectionnement professionnel et le développement des habiletés pédagogiques des futurs
enseignants dans un nouvel environnement culturel et institutionnel. Cushner et Chang (2015)
ont exploré I’impact du stage d’enseignement a 1’étranger sur le développement de la CI des
futurs enseignants. Au total, 52 futurs enseignants américains ont enseigné a |’étranger
pendant 8 & 15 semaines, et sur I’ensemble des participants, 34 d’entre eux ont enseigné
individuellement. Dix-huit autres participants ont répondu réguliérement aux questions
réflectives des chercheurs. Finalement, 8 autres participants ont enseigné a I’intérieur de leur
pays faisant office de groupe de contrble. Tous les participants ont rempli séparément le
questionnaire de I’inventaire de développement interculturel (IDI) avant et aprés le projet.
Les résultats indiquent que les notes des participants qui ont fait un séjour a 1’étranger ont
légérement augmenté. Les participants qui n’ont pas fait de sé¢jour a 1’étranger ont vu leurs
notes baisser légerement. Cependant, les différences ne sont pas statistiquement
significatives. Autrement dit, apres le projet d’enseignement, le développement interculturel
des participants n’avait pas considérablement changé. Ainsi, d’aprés Cushner et Chang
(2015), il semble irréaliste d’affirmer que les gains interculturels soient simplement acquis
grace aux s€jours a I’étranger, que ce soit pour y vivre ou y travailler. Les auteurs proposent
donc que les formateurs guident davantage les futurs enseignants pour leur développement
interculturel. Il est nécessaire que les formateurs aident les étudiants en formation a

développer des stratégies face aux différences culturelles.

Vogt (2016) a aussi exploré I’impact du stage d’enseignement a 1’étranger sur le
développement interculturel des futurs enseignants. Dans le cadre de I’étude, 35 futurs

enseignants allemands ayant I’anglais comme langue étrangere sont allés a 1’étranger pour
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enseigner pendant 3 mois. Chaque semaine, les participants ont écrit un rapport sur les
aspects culturels, interculturels, linguistiques et professionnels. Six mois apres le retour, 16

futurs enseignants ont participé a 6 discussions de groupe semi-dirigées avec des pairs.

Vogt s’est appuyé¢ sur le modele de Byram (1997) pour 1’analyse des données, car ce modéle
s’applique aux différentes situations telle que la salle de classe, I’apprentissage indépendant
en dehors des contextes institutionnels et I’apprentissage sur le terrain dans le cadre de
rencontres interculturelles dans des situations authentiques, comme par exemple le stage
d’enseignement a I’étranger. Les rapports réflectifs et les discussions de groupe ont montré
que les participants étaient capables de remarquer, d’observer, d’acquérir et de réfléchir sur
des savoirs (les connaissances culturelles), ¢’est-a-dire qu’ils ont démontré I’usage du savoir-
apprendre et du savoir-comprendre en interprétant les aspects culturels anglophones en
reliant avec leur propre culture allemande. De plus, les participants ont développé le savoir-
étre, en montrant une attitude ouverte envers les différences culturelles, telles que les
différences dans le systéme éducatif. Finalement, ils étaient capables d’évaluer les avantages
et les désavantages des aspects culturels d’une perspective critique, afin de les intégrer dans
leur pratique pédagogique. Vogt (2016) conclut que le séjour a 1’étranger est considéré
comme une manicre d’aider les futurs enseignants a développer la Cl et la CCI. Pendant le
séjour, ils seront aussi capables de développer leur capacité linguistique s’ils ne sont pas des
locuteurs natifs de la langue d’enseignement. Cependant, VVogt a aussi remarqué que la
réflexion des futurs enseignants semblait superficielle, car souvent, ils s’arrétaient seulement
aux apparences d’un phénomene. Ainsi, 1l suggere que ’aide externe des formateurs est

nécessaire.

Les études empiriques que nous avons analysées sont souvent faites pendant des stages
d’enseignement. En revanche, Hauerwas, Skawinski et Ryan (2017) ont mené une étude de
cas chez 9 futures enseignantes américaines pour explorer I’impact longitudinal de
I’expérience d’enseignement a 1’étranger. Les participantes étaient en deuxiéme année du
programme d’éducation spéciale élémentaire. Avant de partir enseigner en ltalie, elles ont
été formées brievement au sujet des différences culturelles, de la langue italienne et du

systetme éducatif en Italie. Des réflexions écrites, des discussions ainsi qu’un profil de
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sensibilisation culturelle (NAFSA, 2011) ont été utilisés pour recueillir des informations sur
le développement des participants. Les données ont été collectées durant leur stage a
I’étranger et pendant les 16 mois aprés leur retour. Plus précisément, les réflexions écrites
ont été collectées 4 fois pendant le stage de 10 semaines et 1 fois un an apres leur expérience.
Ensuite, 3 discussions entre les participants et les chercheurs ont été organisées a la fin du
stage en Italie, 3 mois apres et 16 mois apreés leur retour. Finalement, les réponses du profil
de sensibilisation culturelle ont été collectées avant et a la fin du séjour, ainsi qu’un an apres

leur retour.

L’analyse qualitative sur les données collectées avant et a la fin du projet montre que les
participants ont développé des stratégies de communication pour répondre aux nouveaux
défis interculturels. Ils étaient d’accord pour dire que leur identité culturelle était lie a la
communication et ont démontré un soutien croissant a la compréhension de la diversité
culturelle des éléves. Apreés leur retour, les futurs enseignants ont montré une compréhension
de plus en plus profonde sur le role de la « culture » dans I’enseignement des langues. Et ils
ont remarqué aussi que dans le contexte d’éducation aux Etats-Unis, les différences
culturelles ne se limitaient pas qu’a la culture italienne mais incluait aussi les cultures de
plusieurs ethnies. En somme, ils ont essay¢ d’adapter ce qu’ils avaient appris a I’étranger, a
leur propre contexte éducatif qui est plus multiculturel. De plus, ces participantes ont
continué a ajuster leur réflexion concernant la corrélation entre la culture, les attentes de la
classe et I’enseignement. Cependant, I’étude montre que I’impact des séjours a I’étranger n’a
pas été maintenu pour tous. Seize mois aprés 1’expérience, des participants remettaient en

question leur identité culturelle et son impact sur la communication et I’enseignement.

En somme, tel que Stachowski et Sparks (2007) le résume, il est démontré que les études a
I’étranger et les stages d’enseignement a 1’étranger permettent aux futurs enseignants
d’apprécier véritablement la diversité culturelle. Les séjours a I’étranger sont aussi favorables
pour le développement individuel et professionnel des futurs enseignants. En effet, « le
séjour contextualise I’apprentissage de la langue et de la culture d’accueil en tant que pratique
sociale ; il met en marche un nouveau processus de socialisation » (Dervin, 2004, p.69). Mais

Cushner et Chang (2015) ne sont pas les seuls auteurs qui ont trouvé des impacts positifs

41



moins évidents concernant les séjours a 1’étranger et leur influence sur le développement
interculturel des futurs enseignants. L’expérience internationale elle-méme ne garantit pas
toujours une perspective interculturelle (Phillion et Malewski, 2011). Ce que les futurs
enseignants ont appris n’assure pas toujours un transfert positif dans les différents contextes
culturels (DeVillar et Jiang, 2012). En réalité, il existe d’autres variables en plus du role des
formateurs. Par exemple, Stephenson (2002) reléve que le développement de la CCI dépend
aussi des facteurs individuels, des caractéristiques de la culture d’accueil et des
caractéristiques du programme d’études a 1’étranger. De plus, Dwyer (2004) a déclaré que la
durée du séjour a 1’étranger constitue également un facteur trés important. Pour développer
la CCl, les séjours une durée de plus de six mois (idéalement 10 mois ou plus) ont un effet
plus significatif selon Behrnd et Porzelt (2012). Cependant, les programmes actuels dans les
universités, qui permettent aux futurs enseignant de passer des séjours a 1’étranger sont
souvent a court terme (Hauerwas, Skawinski et Ryan, 2017). De plus, nous avons moins de
connaissances concernant I’impact a long terme des s¢jours a I’étranger sur le développement
de la CCl lorsque les futurs enseignants retournent dans leur pays (DeVillar et Jiang, 2012 ;
Rexeisen, Anderson, Lawton et Hubbard, 2008).

3.2 Le developpement de la compétence communicative interculturelle par le

biais des projets de télécollaboration

L’utilisation de la technologie, surtout pour des projets de télécollaboration est un moyen
efficace de mettre en contact des individus dispersés partout dans le monde grace a des «
classes paralleles » qui permettent des interactions sociales et des échanges interculturels. De
plus, le partage d’expériences personnelles a également conduit a des découvertes, des
comparaisons et des réflexions sur les différences socio-culturelles. Ainsi, la
télécollaboration est considérée comme un outil important pour la promotion de la CCI chez
des futurs enseignants et celle-ci s’effectue par le biais d’échanges, de dialogues et de
négociation interculturelle (Liaw et Priego, 2020 ; Priego et Liaw, 2017 ; Sadler et Dooly,
2016 ; O’Dowd, 2011 ; Ryshina-Pankova, 2018). La télécollaboration est définie par Dooly
(2017) comme un éechange interculturel en réseau dans lequel des partenaires éloignés
géographiquement et portant des origines linguistiques et culturelles différentes interagissent
autour d’une variété de tiches et de sujets. Priego et Liaw (2017) ajoutent que la
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télécollaboration pour la formation des enseignants « consiste a mettre en place des activités
collaboratives virtuelles, congues pour le partage des connaissances et I’amélioration de leurs
compétences pédagogiques » (p.5, notre traduction). O’Dowd et Ware (2009) ont identifié
trois catégories principales de taches couramment utilisées dans des projets de
télécollaboration : 1’échange d’informations, la comparaison et ’analyse, ainsi que la

collaboration et la création de produits.

Dans le domaine de la formation initiale, un petit nombre de chercheurs ont réalisé des projets
de télécollaboration entre des futurs enseignants, dont Bueno-Alastuey et Kleban (2016).
Certains chercheurs ont fait leurs études chez les enseignants en service et en formation, telles
que Keranen et Bayyurt (2006), Liaw et Priego (2020) et Priego et Liaw (2017). Dans la
plupart des cas, les projets de télécollaboration ont été réalisés entre des futurs enseignants
natifs, qui utilisent leur langue maternelle en tant que langue d’enseignement, et des
apprenants de langue seconde ou étrangére, comme une pratique d’enseignement (Guth et

Helm, 2012 ; Liaw et Bunn-Le Master, 2010 ; Ryshina-Pankova, 2018).

3.2.1 La télécollaboration entre des futurs enseignants

Dix-huit futurs enseignants non natifs de 1’anglais a 1’école primaire ou secondaire ont
participé a la recherche de Bueno-Alastuey et Kleban (2016). Sur les dix-huit, neuf sont
Polonais et neuf sont Espagnols. Les objectifs du projet de télécollaboration englobent la
pratique de D’anglais a 1’oral et a I’écrit, ainsi que D’apprentissage interculturel. La
télécollaboration s’est déroulée pendant 5 semaines avec la réalisation de 3 taches : une
présentation personnelle et une présentation du systéme d’éducation du pays des participants
sur Skype, une comparaison et une négociation faite a I’aide des informations collectées
faites via un rapport écrit et une conversation Skype. Les données quantitatives (les questions
d’échelle de Likert) et qualitatives (les questions ouvertes) ont été collectées a I’aide d’un

questionnaire en ligne.

L’analyse indique que les futurs enseignants polonais étaient plus positifs quant aux
avantages de développement de la Cl grace au projet de télécollaboration que leurs

partenaires espagnols, méme si les notes des deux groupes etaient assez similaires. Six
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participants polonais (66,6%) ont consideré le développement de la CI comme un avantage
et cinq (55,5%) ont pensé que 1’expérience de télécollaboration permettait de rencontrer des
étrangers. Dans le groupe espagnol, les perceptions étaient assez similaires, cing participants
(55,5%) ont également exprimé des opinions positives sur les avantages concernant le
potentiel de rencontrer des personnes d’autres pays et quatre (44,4 %) ont souligné 1’avantage
de connaitre d’autres cultures. Malgré les opinions favorables, un nombre similaire de futurs
enseignants dans les deux groupes ont évalué la télécollaboration de maniere négative. Une
explication possible selon les chercheurs pourrait étre que leurs attentes n’ont pas été
satisfaites. Finalement, tous les participants espagnols et sept (78%) Polonais ont exprimé
leur volonté de participer aux futurs projets de télécollaboration, en exprimant ainsi une
attitude positive de I’'impact favorable de ce genre de projet sur le développement linguistique,
interculturel et la formation des enseignants. Cependant, certains participants espagnols ont
avoué qu’ils auraient été plus engagés si le projet de télécollaboration avait été noté pour
I’évaluation finale du cours. Ainsi, il semblerait qu’il faudrait intégrer le projet de
télécollaboration dans le cadre d’un cours, au lieu de le traiter comme un projet de recherche
qui demande une participation volontaire, pour que les enseignants en formation aient

I’occasion de réfléchir davantage a leurs échanges en ligne.

3.2.2 La télécollaboration entre des futurs enseignants et des enseignants en
service

L’étude de Keranen et Bayyurt (2006) s’est faite entre des enseignants en service et en
formation. Les enseignants turcs en service étaient inscrits & un cours concernant la
communication interculturelle, et parmi eux, 15 ont participé volontairement au projet. Les
autres 18 futurs enseignants mexicains étaient dans une méme classe et inscrits a un cours
concernant la conscience de leur propre culture et les échanges interculturels. Dans le cadre
de ce cours, les participants mexicains avaient discuté de 17 sujets culturels différents.
Finalement, 8 participants ont été choisis pour le projet de la télécollaboration et les échanges
des deux groupes de participants se faisaient sur des forums. La collecte de données s’est
réalisée principalement a 1’aide de trois ressources : les échanges en ligne dans le forum, les
rapports finaux des participants et les informations statistiques (le nombre total d’accés au

forum, le nombre d’acces dans une durée spécifique, et le nombre total d’accés par personne).
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Les discussions se divisent principalement en trois catégories: 1’explication des
caractéristiques de leur propre culture (79,7%), la demande de clarification ou de
participation aux participants de I’autre culture (11%), ainsi que I’expression d’intérét et les
sentiments personnels comme la surprise concernant les réponses des autres (65,1%). La

présence de chaque type de discussion a ensuite été quantifiée et analysée.

Le résultat montre que les Mexicains ont publié la majorité des messages en ligne (85.5%).
Ce haut taux de participations est peut-étre dd au fait que les Mexicains avaient déja participé
a un projet similaire auparavant. Leur CCI et leur maitrise des technologies de 1’information
et de la communication (TIC) étaient donc déja un peu développeées, tandis que les
enseignants turcs en service n’avaient pas d’expérience antérieure. Finalement, tous les
participants ont exprimé des réactions positives et une sensibilisation culturelle accrue dans
leur rapport. Ils ont jugé ce projet comme une bonne occasion de comprendre I’aspect culturel
et interculturel, et d’appliquer la théorie de la CCI dans la pratique. Cependant, les auteurs
se demandent si les enseignants en formation s’expriment de maniére authentique ou bien

s’ils le font pour plaire aux formateurs qui évaluent leurs rapports.

Liaw et Priego (2020) ont aussi réalisé une recherche-action entre des enseignants en service
et des enseignants en formation dans deux universités : 1’'une au Canada et I’autre a Taiwan.
Dix participants sur quatorze avaient de I’expérience d’enseignement de deux a quinze ans.
Les auteures se sont concentrées sur les ressources multimodales utilisés par les participants
dans le projet de télécollaboration, afin d’analyser dans quelle mesure 1’utilisation de ces
ressources facilite leur capacité de se décentrer (Byram, 1989) des notions préexistantes de
I’apprentissage et de I’enseignement des langues, ainsi que de leur propre culture et langue.
La conception des activités a été éclairée par le cadre social-sémiotique de Halliday (1989)

et la compréhension de Kress et van Leeuwen (2001) sur la multimodalité.

Les enseignants en service et en formation ont été divisés en trois groupes. A I’aide de Padlet
et des documents partagés via Google, ils ont discuté d’un sujet commun, ont partagé des
ressources électroniques pertinentes et ont refléchi sur leur processus de collaboration

interculturelle. Toutes ces informations, y compris une vidéo par Skype de 1’un des groupes,
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ont été collectées, encodées et analysées par les chercheures a 1’aide d’une analyse du
discours sémiotique social a quatre niveaux. Les réflexions des participants ont été analysées
qualitativement pour découvrir comment les outils technologiques et les ressources
multimodales avaient été utilisés et comment ils facilitent la capacité des participants a se
décentrer. En effet, les participants ont fait des efforts pour negocier de meilleures
compréhensions pendant la télécollaboration, malgré leurs perspectives culturelles
différentes. Leur produit final représente ainsi leur « third space » (Liaw et Priego, 2020,
p.138). Les chercheures ont conclu que I’aspect multimodale du projet de télécollaboration a
fourni aux enseignants en formation et en service des opportunités d’avoir des dialogues
interculturels sur des questions pédagogiques, et que ce projet en général facilite le
développement interculturel des participants et leur capacité de se décentrer (Byram, 1989)

des notions préexistantes et de leur propre culture et langue.

3.2.3 La télécollaboration entre des futurs enseignants et des apprenants de
langues

Guth et Helm (2012) ont réalisé une étude entre des futurs enseignants non natifs de leur
langue d’enseignement et des apprenants étrangers qui étudient cette langue. L’objectif était
d’examiner comment développer les multilittératies a travers des échanges interculturels
durant la pratique de la télecollaboration. Le projet s’est déroulé pendant six semaines entre
des futurs enseignants d’anglais d’origine allemande et des apprenants d’anglais d’origine
italienne. Les participants ont participé chaque semaine aux discussions par Skype en dyade
ou en petits groupes. Un Wiki a été utilisé comme plate-forme afin d’organiser des
regroupements, de préciser des horaires et des taches, de publier des productions
individuelles et d’équipe, de mener des discussions asynchrones et de publier des
enregistrements Skype. L’objectif principal de la premiére étape de la télécollaboration était
de permettre aux participants de se connaitre et de se familiariser avec les outils en ligne.
Ensuite, les participants ont comparé leurs points de vue concernant certaines nouvelles. Pour
développer la CI et I’habileté collaborative, les auteurs ont demandé aux participants de
collaborer pour créer un collage numérique d’images pour représenter ce qu’un citoyen du
monde et un communicateur interculturel. Finalement, les participants ont conclu qu’ils se

sentaient beaucoup plus confiants pour relever les défis et ont appris comment respecter les
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« régles » dans une communication interculturelle de groupe. Les auteurs ont aussi lancé des
questions concernant 1’ opérationnalisation et I’amélioration du projet de la télécollaboration :
comment exploiter au mieux les outils électroniques en fonction des objectifs du projet et
comment exploiter la collaboration entre les enseignants (les formateurs ou les chercheurs)

lors de la conception, de la mise en ceuvre et de 1’évaluation d’un projet de télécollaboration.

Liaw et Bunn-Le Master (2010) se concentrent plut6t sur des futurs enseignants natifs, lors
de I’interaction avec les apprenants étrangers dans leur langue d’enseignement. Le but de
I’étude était d’examiner si et comment la collaboration et I’apprentissage interculturel ont eu
lieu pendant la télécollaboration en explorant les caractéristiques linguistiques du discours
utilisé par les participants, ainsi que les modéles et les types d’interactions entre les
interlocuteurs interculturels. Trente-trois futurs enseignants américains ont été jumelés avec
trente-trois apprenants taiwanais d’anglais langue seconde via le site internet CANDLE.
Leurs discussions étaient basées sur deux articles concernant la culture taiwanaise. Les
auteurs ont analysé la fréquence de certaines catégories de mots considérés comme
« culturels », tels que les mots exprimant des sentiments et les mots qui font référence aux
relations interpersonnelles. Les discussions dans le forum ont été analysées a 1’aide du
modele d’enquéte pratique (Garrison, Anderson et Archer, 2001). En outre, les rapports
réflectifs des participants taiwanais ont aussi été collectés. Finalement, la Cl des deux
groupes a été analysée en appliquant les lignes directrices pour I’évaluation de I’expérience

interculturelle faites par Byram (2000).

Les résultats indiquent que les futurs enseignants américains ont été plus engagés que les
apprenants taiwanais. Leurs réponses aux discussions étaient plus nombreuses et plus longues.
Mais les Taiwanais ont utilisé plus de mots exprimant leurs sentiments. L’augmentation de
la fréquence de ces mots avec le temps indique qu’ils sont devenus de plus en plus motives
par la télécollaboration. Quant au développement de la Cl, les participants ont commencé par
manifester de I’intérét pour la culture des autres et ont ensuite décrit leur propre culture en
détail. Les deux groupes ont clairement montré leur capacité a s’engager dans la
communication interculturelle et ont apprécié 1’échange. Les chercheurs ont conclu que la CI

des deux groupes s’était approfondie au fur et a mesure de la communication en ligne.
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Cependant, il reste encore des défis a surmonter avant de pouvoir réaliser des projets solides
de télécollaboration. Liaw et Bunn-Le Master (2010) ont remarqué que les difficultés se
trouvent au moment de 1’organisation de la télécollaboration, surtout avec le décalage horaire
qui empéche le choix d’un moment commun pour que les participants de différents pays
soient en ligne. De plus, en raison de la différence entre les calendriers académiques
taiwanais et américain, les chercheurs n’ont pu planifier la télécollaboration que pendant
environ six semaines. Ce sont des defis qui empéchent la collaboration immédiate et efficace,

et donc, le déroulement du projet en général.

L’étude de Ryshina-Pankova (2018) s’appuie sur une partie de I’ensemble de données d’un
projet de télécollaboration, qui comprend sept séances de conversation écrite synchronisée
concernant treize groupes. Chaque groupe est constitu¢ d’un futur enseignant allemand et
d’un apprenant d’allemand langue seconde d’origine américaine. Le projet de
télécollaboration s’est fait dans le cadre d’un cours d’allemand de niveau avancé. Dans leurs
conversations en ligne, les participants ont été invités a s’appuyer sur les ressources fournies
hebdomadairement qui contextualisaient le sujet de la discussion ainsi que sur leurs
expériences personnelles. Deux composantes de la Cl (de la CCl) du modele de Byram (1997)
sont considérées dans 1’analyse des échanges interactifs des participants : le savoir-apprendre
(the skill of discovery and interaction) et le savoir-étre (the attitude of oppenness and
curiosity). L’analyse montre qu’en général, les participants ont développé leur Cl de
différents degrés. Cependant, les futurs enseignants ont manifesté différentes stratégies de
communication et d’enseignement. Les auteurs ont analysé principalement les échanges
interactifs des deux groupes, qui ont affiché des niveaux contrastés d’engagement dans la
télécollaboration. Le groupe 8 était engagé pour toutes les discussions ; le groupe 6 était le

moins engagé (les participants n’ont participé qu’a quatre des sept discussions).

Dans le groupe 6, c’était I’apprenant qui contrdlait la discussion en produisant la majorité
des informations, qui était pour la plupart, des interrogations. Dans une perspective
interculturelle, I’auteur explique que 1’apprenant américain a manifesté une attitude ouverte
et de la curiosité envers la culture allemande. Cependant, le futur enseignant se limitait a

répondre aux questions. L’interaction devenait donc une entrevue, pendant laquelle
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I’apprenant a interviewé un expert de la langue et de la culture seconde. D’apres I’ auteur, il
semble que ce futur enseignant n’a pas bien compris 1’objectif de la télécollaboration : « les
partenaires doivent s’informer sur les cultures et les expériences de chacun » (p 235, notre
traduction). Ainsi, leur interaction était déséquilibrée et asymétrique, c’est-a-dire qu’ils
«n’ont pas abouti a un véritable échange de perspectives interculturelles » (p.232, notre
traduction). En revanche, les partenaires du groupe 8 ont respecté le tour de paroles en offrant
leurs opinions personnelles et des faits sur les phénomenes culturels. Ils affichaient un niveau
plus ¢élevé d’interactivité et d’équilibre interactif, qui pourrait étre considéré comme « une
manifestation de curiosité réciproque et du désir de participer activement a ’interaction
interculturelle » (p.233, notre traduction). Ainsi, ’auteur conclut qu’il y aurait plus de
bienfaits concernant le développement interculturel lors d’une interaction plus dynamique,

réciproque et équilibre dans le cadre d’un projet de télécollaboration.

3.3 Conclusion

Dans ce chapitre, nous avons recensé des études qui ont analysé des programmes
d’expérience a I’étranger et des projets de télécollaboration dans le cadre de la formation
initiale. Cela nous a permis de comprendre I’importance d’avoir de 1’expérience
interculturelle pour le développement de la CCI, soit en partant a 1’étranger pour y étudier ou
travailler dans un nouvel environnement, soit en restant chez soi mais en interagissant avec
des personnes ayant différentes identités culturelles grace a un projet de télécollaboration en
ligne. Malgré des défis et certaines limites au niveau de la recherche, notre recension des
écrits a montré que ces deux méthodes contribuent au développement de la CCI tant des

futurs enseignants natifs que des enseignants non natifs.
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Chapitre 4. L’évaluation de la compétence interculturelle et de la
compétence communicative interculturelle des futurs enseignants de
langue

4.0 Introduction

Dans ce chapitre, nous expliquerons d’abord I’importance d’évaluer la compétence
interculturelle communicative et la compétence culturelle des futurs enseignants (4.1).
L’évaluation de cette compétence est non seulement importante pour tester les résultats de la
formation initiale, mais aussi pour susciter la réflexion des futurs enseignants lorsqu’ils
évalueront éventuellement la compétence de leurs éleves quand ils seront enseignants.
Ensuite, nous analyserons différentes possibilités pour évaluer la CCl et la CCl dans la

formation initiale, en montrant quelques exemples d’instruments d’évaluation. (4.2). Ensuite,

nous analyserons quelques études dont 1’évaluation de la CCI basée sur la théorie de Byram

(4.3). Finalement, nous expliquerons les défis d’évaluation de la CCI (4.4).

4.1 L’importance de I’évaluation de la compétence interculturelle et de la

compétence communicative interculturelle

Gipps (1994) soutient que I’évaluation pédagogique se caractérise par son potentiel a
améliorer la qualité d’apprentissage. Byram (1997) ajoute que les résultats de 1’évaluation
suscitent aussi une réflexion chez les enseignants. Ces points de vue servent aux arguments
de Byram concernant la nécessit¢ d’évaluer la CCI et la CI. D’aprés Byram (1997),
I’évaluation de la CI et de la CCI est importante et nécessaire. Comme nous 1’avons expliqué
dans la section 1.3.2, son modéle de la CCI explique les objectifs d’enseignement et
d’apprentissage a réaliser. Ainsi, les formateurs doivent évaluer la CCI des futurs enseignants
pendant la formation, avec I’objectif de déterminer dans quelle mesure ils ont développé la

compétence décrite par les objectifs.

De plus, cela suscite la réflexion des futurs enseignants sur I’évaluation de la CCI de leurs
étudiants lors qu’ils seront actifs professionnellement. Cependant, d’aprés Goodwin (2010),
les futurs enseignants qui ne sont pas encore bien formes, ne reconnaissaient souvent pas que

leurs propres antécédents culturels peuvent étre tres différents de ceux de leurs éléves. Dans
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cette situation, Lazarevi¢ (2018) explique qu’un objectif possible de 1’évaluation de la CCI
pourrait étre montré aux futurs enseignants sous la forme d’un « loop-input », une approche
pédagogique expérientielle, qui « implique un alignement du processus et du contenu de
I’apprentissage » (Woodward, 2003, p. 301, notre traduction). Par exemple, a I’aide de
1’évaluation de la CCI, les futurs enseignants pourraient réfléchir quels aspects potentiels ils
pourraient eux-mémes inclure dans leur propre enseignement, et comment évaluer les progres

de leurs apprenants en termes de CCI.

Finalement, Byram (1997) a aussi expliqué que les institutions scolaires ont la responsabilité
de former d’excellents futurs enseignants, en répondant aux besoins du gouvernement, de la
société et d’un contexte spécifique. Par exemple, les futurs enseignants non natifs de langues
secondes ou étrangeéres se trouvent souvent dans des sociétés multilingues et multiculturelles.
La Cl et la compétence linguistique, deux composantes de la CCI, sont aussi trés importantes
pour I’évaluation de la CCI des futurs enseignants non natif. Méme si le modéle de Byram
(1997) considere la CCI comme un ensemble holistique, 1’évaluation de la CI peut étre
I’évaluation des composantes distinctes et non 1’évaluation de la compétence au complet de
maniére holistique (Byram, 1997 ; Deardorff, 2006). 1l faut tenir compte donc de I’exigence
de la compétence linguistique des futurs enseignants non natifs ayant niveau C1-C2 selon le
Cadre européen commun de référence pour les langues (Conseil de 1I’Europe, 2001).
Cependant, la plupart des études dans le domaine sont faites chez les futurs enseignants natifs
d’une langue. Ainsi, la CI, qui est une partie de la CCI, est le sujet le plus étudié concernant

cette compétence holistique dans les études empiriques.

4.2 Les questionnaires comme instrument d’évaluation de la compétence
communicative interculturelle

Selon 23 chercheurs et administrateurs éducatifs qui ont participé a 1’étude de Deardorff
(2006), « la meilleure fagon d’évaluer la CI consiste a combiner des mesures qualitatives et
quantitatives » (p.250, notre traduction). Plus précisément, les études de cas et les entretiens
ont recu ’approbation la plus forte (90%), suivi de I’analyse des journaux narratifs, des
instruments d’auto-évaluation, de 1’observation par la culture hote et des autres ainsi que du

jugement de soi et des autres (tous ont recu 85% d’approbation).
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Zamanian et Saeidi (2017) expliquent qu’il est essentiel de comprendre les futurs enseignants,
de comprendre leurs perceptions, leurs doutes, et leurs problemes présents dans les pratiques
réelles, afin de planifier la formation initiale et de la rendre plus efficace et pertinente. Ainsi,
des méthodes pour analyser des perceptions des futurs enseignants telles que I’entrevue et les
rapports réflectifs sont vraiment importantes afin d’évaluer leur développement de leur CI.
L’auto-évaluation par les questionnaires est la méthode la plus utilisée parmi les mesures
quantitatives, car elle mesure bien la dimension « efficace » de la CCI — ses propres stratégies
ou performances (Koester et Lustig, 2015). Dans cette section, nous présenterons difféerents
instruments d’évaluation utilisés dans des recherches empiriques. Cependant, il est & noter
que certains chercheurs n’expliquent pas les raisons pour lesquelles ils choisissent tel

instrument d’évaluation dans tel contexte.

4.2.1 L’auto-évaluation des futurs enseignants et leurs perceptions de leur
propre compétence communicative interculturelle

La compétence communicative interculturelle a été évaluée par plusieurs chercheurs a I’aide
des questionnaires d’auto-évaluation. Par exemple, Saricoban et Oz (2014) ont utilisé le
questionnaire de la compétence communicative interculturelle (QCCI) dans I’objectif
d’évaluer la CClI des 89 futurs enseignants d’anglais en Turquie participant a I’étude. Tous
les participants étaient en 3° ou 4° année de la formation. Le questionnaire s’est inspiré de
Deardorff (2006) et de Mirzaei et Forouzandeh (2013). Il consiste en 22 énoncés avec une
échelle de Likert sur 5 points. Parmi ceux-la, 12 énoncés permettent d’évaluer les
connaissances des participants, telles que les informations relatives a leurs cultures et a leurs
connaissances linguistiques et sociolinguistiques ; 5 énoncés permettent d’évaluer la capacité
des participants a communiquer avec les personnes originaires de différentes cultures, et
enfin 5 ¢léments pour évaluer I’esprit d’ouverture des participants aux différentes cultures
ainsi que leur tolérance a ’ambiguité. L’échelle sur 5 points correspond aux différents
niveaux de la CCl : « fortement en désaccord » et « en désaccord » signifient que le niveau
de CCI du participant est moins éleveé ; « ni d’accord ni en désaccord » signifie un niveau
moyen concernant la CCl ; « d’accord » et « fortement d’accord » signifient que la CCl est
développée a un niveau plus élevé. Les résultats ont montré que les futurs enseignants ont

développé un haut niveau de CCIl. Les médianes de notes dans la catégorie des
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« connaissances » sont significativement plus élevées que leurs notes des deux autres
catégories : les habiletés et les attitudes. De plus, les résultats montrent que le genre auquel
s’identifie les participants n’a pas d’effet sur le développement de la CCI, mais que le séjour

a I’étranger comme variable, a des effets positifs et significatifs.

Polat et Ogay Barka (2014) ont fait une enquéte sur les enseignants en formation initiale
venant de deux institutions scolaires en Turquie et en Suisse et étant en derniére année
scolaire. Au total, 84 participants suisses et 101 participants turcs ont répondu a un
questionnaire sur la personnalité multiculturelle (Multicultural Personality Questionnaire —
MPQ), qui a été créé par Van der Zee et Van Oudenhoven en 2000. Au départ, le
questionnaire MPQ contenait 91 items répartis en 5 catégories représentant la Cl. Afin que
le contexte s’applique au mieux au contexte de cette étude, les auteurs ont modifié le
questionnaire en choisissant 33 items parmi ces catégories: dont 11 items mesurant
I’empathie culturelle, 5 items mesurant 1’ouverture d’esprit, 6 items mesurant 1’initiative
sociale, 7 items mesurant la stabilité émotionnelle et 4 items mesurant la flexibilité. De plus,
les questionnaires ont été traduits en francais et en turc pour faciliter la collecte de données.
Les étudiants se sont exprimés a 1’aide d’une échelle de Likert allant de 1 a 5 signifiants
« définitivement en désaccord », «en désaccord », «indécis», «d’accord» et
« définitivement d’accord ». Les moyennes statistiques (3,59 points) représentent leurs
perceptions sur leurs niveaux de CI. La dimension plus reconnue chez les futurs enseignants
est I’empathie culturelle, dont la note moyenne est de 4,07 points (M=4,07), suivie par
I’ouverture d’esprit (M = 3,62), I’initiative sociale (M = 3,55), la flexibilité, (M = 3,36) et la
stabilité émotionnelle (M = 2,98).

Cependant, les résultats ont montré une différence significative en ce qui concerne la
perception de la Cl de soi-méme chez les deux groupes de participants. Selon leur auto-
évaluation, le niveau de CI des Suisses (M = 3,69) était supérieur a celui des Turcs (M =
3,50). Les Suisses se sont mieux autoévalués en ce qui concerne les dimensions d’empathie
culturelle et d’initiative sociale et il n’y a pas de différences significatives dans les trois autres
dimensions. Les auteurs expliquent que les différences peuvent étre dues aux politiques

éducatives gouvernementales, des structures sociales et des environnements interculturels
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dans lesquels vivent les futurs enseignants, ainsi que des programmes de formation initiale
dans les deux pays. Les futurs enseignants suisses ont participé a des cours d’éducation
interculturelle, des cours sur la diversité et la pluralité, ainsi que des cours sur le
multiculturalisme, tandis que les Turcs n’ont pas eu de cours spécifiques concernant la CCI,
bien que ce concept soit implicitement intégré dans certains cours. En somme, Polat et Ogay
Barka (2014) soulignent la nécessité du renouvellement des programmes de formation
initiale des enseignants en Turquie. D’aprés cux, la formation des enseignants doit étre
alignée sur la tendance de I’époque et les normes internationales et doit inclure une approche

systématique visant @ promouvoir la CCl ou la CI.

4.2.2 L’auto-évaluation des futurs enseignants et leurs perceptions sur des
facteurs reliées a la compétence communicative interculturelle

Selon Mostafaei Alaei et Nosrati (2018), la sensibilité interculturelle est un facteur important
qui favorise le développement de la CCI. Ainsi, 1’évaluation de la sensibilité interculturelle
indique I’évaluation de la CCI chez les futurs enseignants. Chen et Starosta (1997) définissent
la sensibilité interculturelle comme « la capacité de 1’individu a développer une émotion lui
permettant de comprendre et d’apprécier les différences culturelles favorisant un

comportement approprié et efficace dans la communication interculturelle » (p. 1).

L’inventaire de développement interculturel (IDI) est une opérationnalisation empirique du
modéle de sensibilité interculturelle de Bennett (1986 ; 1993). D’aprés Cushner et Chang
(2015), il est I’un des outils d’évaluation les plus largement utilisés. Il inclut 50 énoncés
concernant les différences culturelles et représentent différents stades de sensibilité
interculturelle. Dans le cadre de I’étude de Ragoonaden (2011), le questionnaire d’IDI est
administré dans une classe de douze étudiants destinés a enseigner le francais langue
étrangere. Dix participants sont natifs du Canada et sur ces dix, six d’entre eux ont effectué
des séjours a 1’étranger. Deux autres participants sont des immigrants frangais et anglais. Au

début de I’¢tude, le degré de CCI des futurs enseignants a été évalué.

La collecte des données s’est faite en ligne durant leur formation initiale. Les résultats ont
été mesurés sur une échelle allant de 55 a 145 points. Selon les orientations déclarées par les

participants, c’est-a-dire leur perception de leur sensibilité interculturelle, un étudiant se situe
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dans I’échelle de minimisation (85-114,99) ; dix étudiants sont dans 1’échelle d’acceptation
(115-129,99) et il y a aussi un étudiant dans 1’échelle d’adaptation (130-145). Cependant, les
orientations développementales des participants selon les résultats de 1’IDI montrent que les
étudiants en formation initiale surestiment leur sensibilité interculturelle. En réalité, un
étudiant se situe dans 1’échelle de déni (55-69,99), trois étudiants sont dans 1’échelle de
défense (70-84,99), sept étudiants se trouvent dans 1’échelle de minimisation et un dans

I’échelle de I’acceptation.

Afin d’assurer la fiabilit¢é du questionnaire et afin de comparer les résultats de leur
comportement réel, I’invitation a une entrevue semi-dirigée a été envoyée, et trois
participants y ont participé volontairement. Selon leurs réponses, ils n’ont jamais suivi de
cours concernant la CCI durant leur formation, et ils se sentent « perturbés » quant au
questionnaire (Ragoonaden, 2011, p. 95). Pendant I’entrevue, deux participants ont remarqué
que durant le stage pédagogique, ils ont ignoré quelques problémes de leurs éleves a cause
des différences culturelles. Ainsi, I’auteure conclut qu’il importe que 1’enseignant

prenne conscience de sa propre identité culturelle et qu’il s’intéresse aux

dynamiques de rejet, d’isolement et de retrait souvent VEcus par ses éléves en

situation minoritaire [...] et porte une attention particuliére a ses propres attitudes

interculturelles et a ses représentations sociales dans une perspective
éducative (p.99).

L’indice de sensibilité interculturelle (Intercultural Sensitivity Index), proposé par Olson et
Kroeger (2001), est une autre opérationnalisation empirique du modele de sensibilité
interculturelle de Bennett (1986 ; 1993). Cet instrument est un questionnaire consistant en 25
items avec une échelle allant de 1 (ne correspond pas du tout) a 5 (correspond parfaitement).
La note totale varie de 5 a 125 points. Généralement, la plus basse note correspond au
participant le moins sensible a une situation interculturelle. Burkart et Thompson (2014) ont
réalisé une enquéte chez les futurs enseignants dans sept universités publiques de Florida aux
Etats-Unis et ils ont recu 428 questionnaires valides. La note que les participants ont obtenue

varie de 60 a 113 points, avec une moyenne de 87,14.

Les resultats montrent que la moyenne des futurs enseignants américains (86,55) est plus
basse que celle de leurs camarades étrangers (93,53). Simultanément, les locuteurs natifs de

I’anglais et les futurs enseignants monolingues ont une note moins élevée. C’est-a-dire que
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les futurs enseignants américains monolingues, qui sont le groupe dominant dans
I’enseignement de 1’anglais en Florida (aux Etats-Unis), sont moins sensibles au niveau
interculturel. Par ailleurs, méme si les résultats semblent indiquer que les participants sont
sur la nécessité de la compétence interculturelle des enseignants, ils n’ont pas bien développé
cette compétence. Selon les auteurs, ceci reléve I’importance de reformer le programme de
formation initiale des futurs enseignants de langues pour développer leur sensibilité

interculturelle et leur compétence interculturelle.

A part la sensibilité interculturelle, la compréhension sur la diversité culturelle est aussi un
facteur qui favorise le développement de la CCI. L’un des objectifs d’Hinojosa Pareja et
Lopez Lopez (2018) était d’examiner la perception des futurs enseignants espagnols sur la
diversité culturelle et I’interculturalité a I’aide d’un questionnaire nommé « 1’inventaire des
croyances des futurs enseignants sur la diversité culturelle » (L6pez et Hinojosa, 2016). Ce
questionnaire contient 79 items sous 5 catégories : la diversité culturelle de la société,
I’éducation en milieu multiculturel, les enseignants, les apprenants et les pratiques
pédagogiques. Ils sont évalués a 1’aide d’une échelle allant de 1 (totalement en désaccord) a
4 (totalement d’accord). Les 1464 participants étaient en 1°® année (702 participants) et en
3° année (762 participants). Ils sont spécialisés dans différents domaines tels que
I’enseignement primaire, 1’enseignement préscolaire, I’enseignement des langues étrangeres,

etc.

L’étude affirme que la formation initiale aide les futurs enseignants a développer la Cl, et a
avoir une attitude ouverte envers la diversité culturelle et la pensée critique. Mais ’effet est
limité en raison du manque de cours spécialisés concernant la CCI. Les futurs enseignants
étant a la fin de leur cursus acceptent plus facilement la diversité culturelle comparé a ceux
qui viennent de commencer leur formation. De plus, 85,2% des futurs enseignants estiment
qu’il est nécessaire d’inclure la diversité culturelle dans la formation initiale, et 68,4% croient
que cette intégration est insuffisante. Ils esperent que des cours spécifiques a la diversité
culturelle soient organisés au cours de la formation initiale, afin de préparer les enseignants
a travailler dans une communauté multiculturelle. Il faut donc « réformer la formation initiale
dans des perspectives plus complétes et globales, valoriser la pratique des futurs enseignants

pour qu’ils développent la CCIl et transferent les principes théoriques aux pratiques
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éducatives et qu’ils facilitent le contact avec la réalité multiculturelle » (notre traduction,

Hinojosa Pareja et Lopez Ldpez, 2018, p.89).

4.3 L’évaluation de la compétence communicative interculturelle basée sur le

modele de Byram

Tel qu’il est expliqué dans le premier chapitre, le modé¢le de Byram de la CCI (1997), a eu
une influence profonde dans le domaine d’étude. Ce modéle peut étre aussi utilisé pour
I’évaluation de cette compétence, puisque les objectifs a atteindre sont bien expliqués.
D’abord, nous présenterons un projet d’évaluation de la compétence interculturelle
(Intercultural Competence Assessment Project, 2004), qui est basé sur le cadre théorique de
Byram (1997 ; 2009). Ce projet s’inspire du projet européen « Leonardo Da Vinci Il » mené
par Michael Byram au début du siecle dont le but était de définir un cadre multidimensionnel
en proposant une série d’instruments pour 1’évaluation de la CI. L’évaluation de la CI
consiste en six dimensions : la tolérance de I’ambiguité, la flexibilité comportementale, la
conscience communicative, la découverte de connaissances, le respect de 1’altérité et

I’empathie. Chaque dimension est décrite a trois niveaux.

L’instrument principal utilisé pour 1’étude de Salazar et Agiiero (2016) était un questionnaire
pour évaluer la CCI, suivant les critéres établis par le projet d’évaluation de la compétence
interculturelle, dans lequel les niveaux de la CCI sont classifiés. L’étude visait a explorer le
profil de la Cl des futurs enseignants européens et les aspects de la Cl dans lesquels ils sont
les plus compétents (les connaissances, les habiletés et les attitudes). Les 109 participants
venaient de 6 institutions scolaires européennes reparties dans différents pays et ils ont
répondu a un questionnaire en ligne. Les résultats montrent que la plupart des futurs
enseignants européens participant a la recherche affichaient un niveau intermédiaire de Cl,
ce qui indique la nécessité d’améliorer la formation concernant la Cl des futurs enseignants,
en mettant particulierement en évidence les dimensions de la ClI telles que la flexibilité

comportementale ou la conscience communicative.
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Marques-Schéfer, De Almeida Menezes et Zyngier (2018) ont aussi souligné que 1’un des
modeles de la CCI les plus influents est celui de Byram (1997) parmi les discussions
théoriques et les études empiriques menées au cours des vingt derniéres années. L’objectif
de leur étude était d’amener les futurs enseignants a formuler de maniére inductive ce qu’ils
comprennent par rapport a la Cl et comment ils aideraient leurs futurs étudiants a développer
cette compétence. Au total, 102 futurs enseignants brésiliens en 1° et 4° année ont participé a
la recherche, dont 70 étudiaient 1’anglais, et 32 étudiaient I’allemand. Ces futurs enseignants
non natifs étaient divisés en quatre groupes selon leur langue d’enseignement et leur année

scolaire dans la formation initiale.

Une mise en situation a servi de moyen pour vérifier la compréhension de la Cl des
participants. On leur a demandé de décrire la CI et de préciser des stratégies d’enseignement
pour la développer. Les réponses par rapport a la définition de CI sont divisées en quatre
catégories selon le modéle de Byram (1997) : le savoir-étre, les savoirs, le savoir-apprendre
et le savoir s’engager. Le savoir-comprendre n’a pas été trouvé dans les réponses des
participants. Les participants en 1 année n’ont presque pas de connaissances sur la théorie
de la ClI, tandis que ceux en 4° année sont déja formés au sujet de CI. Les futurs enseignants
d’allemand en 4° année accordent beaucoup plus d’importance a « la connaissance » et la
mentionnent plus souvent (50% de fréquence totale) que leurs camarades en 1 année (35,1%
de fréquence totale), qui eux, ont peu de sensibilisation a la culture étrangére et aucune
connaissance linguistique de base. Selon les auteurs, les différentes expériences antérieures
des participants et de leurs formateurs expliquent la plupart des différences dans les résultats
de recherche. D’abord, les brésiliens qui étudient 1’anglais accordent plus d’importance a la
diversité et la différence. lls croient que la « culture » est davantage plurielle et individualisée,
en raison de ’existence des variations de I’anglais dans les différents pays. Cependant, les
futurs enseignants d’allemand relient la langue étroitement avec 1’Allemagne, un pays
spécifique. De plus, les formateurs d’allemand respectent surtout la théorie d’éducation en

Allemagne.

Quant aux stratégies pédagogiques pour développer la Cl chez les étudiants, les réponses des

futurs enseignants sont divisées en 7 catégories : transmettre des faits culturels, introduire
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différents discours, promouvoir des activités linguistiques, susciter I’intérét des étudiants,
stimuler la recherche, favoriser la sensibilisation aux similitudes et aux différences, stimuler
I’interaction avec des locuteurs natifs de la langue cible. Cependant, les participants ont
appris peu de formulations par rapport a I’interaction avec les locuteurs natifs d’autres
cultures. D’apres les auteurs, ceci indique que les futurs enseignants ne voient pas la nécessité
d’avoir des interactions authentiques pour développer la CI. De plus, les auteurs trouvent que
méme s’ils étudient la théorie, ils ne I’ont pas mise en pratique. Ainsi, cette compétence est

encore abstraite pour ces futurs enseignants.

Ryshina-Pankova (2018) soutient que la télécollaboration est considérée a la fois comme une
approche pédagogique permettant de promouvoir les capacités de négociation interculturelle
et comme un contexte propice a I’évaluation de ces capacités. D’un point de vue
méthodologique, deux types de données ont été utilisés dans ces analyses quantitatives et
qualitatives a méthodes mixtes : des questionnaires, des entretiens ou des échanges interactifs
en ligne entre participants. En ce qui concerne ces dernicres, 1’analyse vise a démontrer
comment des aspects abstraits de la CCI peuvent étre opérationnalisés en utilisant des

ressources linguistiques spécifiques.

L’étude de Liaw et Bunn-Le Master (2010), que nous avons recensé dans le chapitre 3 (voir
3.2.3), montre aussi un exemple d’évaluation de la CCI basée sur le modele de Byram. Dans
le cadre du projet, 33 taiwanais apprenant en anglais sont jumelés avec 33 futurs enseignants
d’anglais d’origine américaine pour un projet de télécollaboration de 6 semaines. La tache
principale était la discussion sur deux articles concernant la culture de Taiwan. L un des
objectifs de la recherche était de vérifier si le niveau de Cl manifesté par des participants
change grace a la participation a une télécollaboration. Les niveaux de Cl des participants
ont été analysés en se basant sur les principes d’évaluation de Byram (1997 ; 2000). Bien que
le modéle de Byram comporte cing critéres de compétence interculturelle, le critére de « la
capacité a vivre dans une culture différente » n’était pas applicable a cette étude ; par
conséquent, les catégories utilisées pour cette étude comprenaient : A) I’intérét de connaitre
le mode de vie des autres et de présenter sa propre culture aux autres, B) la capacité de

changer sa perception, C) la connaissance de sa propre culture et de celle de I’autre pour la
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communication interculturelle et D) la connaissance du processus de communication
interculturelle. Les messages dans le forum étaient divisés sous ces 4 catégories et ont été

analysé selon les critéres lié a I’interaction collaborative et la CI.

Les résultats montrent que la catégorie qui revient le plus est la catégorie C (la connaissance
de sa propre culture et de celle de [’autre pour la communication interculturelle) : 63,6%
pour le 1° article et 94,2% pour le 2°. Cependant, les participants ont rarement touché a la
catégorie B (0,4% pour le 1° article et 0,6% pour le 2°) et a la D (0% pour le 1° article et 0,6%
pour le 2°). En fait, la plupart des étudiants avaient des points de vue et des croyances
communes sur les sujets abordés. De plus, la majorité de la discussion consistait en des
échanges d’informations au lieu de questionnement sur les points de vue des autres. Lorsque
quelques désaccords sont apparus, les participants étaient polis et respectueux. Les auteurs
ont aussi trouvé une grande diminution concernant la catégorie A (35,6% pour le 1° article et
5,2% pour le 2°). Au début du projet, les participants demandaient beaucoup d’informations
personnelles en manifestant de I’intérét pour des aspects culturels, changeant ensuite leurs
sujets de discussions vers le contenu des articles. Lorsqu’ils lisaient le deuxi¢me article, ils
étaient plus a I’aise quand ils partageaient des informations culturelles et méme personnelles.
En somme, les auteurs ont conclu que la CI des participants s’est approfondie au fil de la

télécollaboration.

4.4 Le défi de I’évaluation de la compétence communicative interculturelle

Dans les années ou la compétence communicative interculturelle venait d’apparaitre dans le
domaine de I’enseignement et de I’apprentissage des langues étrangeres, la compréhension
interculturelle semblait impossible selon certains, comme Heller (1979), qui pensait que nous
n’avions pas de choix mais que voyions les autres a travers nos propres perspectives. Au
début du siecle, méme si I’évaluation de la CCI était un sujet « extrémement important » pour
I’enseignement de langues secondes ou étrangeres et pour les enseignants eux-mémes, selon
Lazér (2005, p.8), elle était « souvent négligée » en raison de sa difficulté d’évaluation.
McMillan (2000, p.1, notre traduction) souligne que « peu d’accent est mis sur I’évaluation

dans le développement professionnel des enseignants et des administrateurs ». Méme ces
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derniéres années, il existe moins d’études qui se concentrent sur [’évaluation du
développement de la CCI chez les enseignants et les futurs enseignants, comparées aux
recherches auprés des apprenants en langues (Akpinar et Unaldi, 2014; Mostafaei Alaei et
Nosrati, 2018 ; Saricoban et Oz, 2014 ; Zhou, 2011).

Tel que Dervin (2004) le résume, les problémes liés a 1’évaluation de la CCI sont étiques,
scientifiques, pratiques et institutionnels. D’abord, 1’évaluation de la CCl est éthique, car les
principes de 1’évaluation sont difficiles a déterminer, concernant la distinction entre le bien
et le mal ou le bon et le mauvais comportement (Borghetti, 2017 ; Hamp-Lyons, 1997, 2000).
Au niveau scientifique et théorique, I’absence d’une définition communément acceptée est
I’'une des raisons pour laquelle la CCI est difficile a évaluer. De plus, il existe un grand

nombre de modéles concernant la Cl et la CCI (voir Chapitre 1).

Quant aux pratiques d’évaluation, premiérement, il existe un grand nombre d’instruments
d’évaluation, par exemple Fantini, qui a fait une liste de 44 instruments pour évaluer la CCI
et la CI dans son ouvrage de 2009. Almeida, Simdes et Costa (2012) ajoutent que pour les
formateurs, les futurs enseignants et méme pour les chercheurs, le choix de I’instrument
d’évaluation de la CCI qui s’applique bien au contexte reste aussi un défi méthodologique.
Les auteurs ont expliqué leurs critéres pour choisir I’instrument d’évaluation de la CI ou de
la CCl : 1) la validité de la construction, 2) le type d’évaluation, 3) instrument fondé sur une
théorie, 4) le format de 1’échelle de réponses, 5) la fiabilité et la validité de la mesure, 6) la
faisabilité et 7) la population ciblée et leur niveau de développement de la CCl ou de la CI.
Ceci pourrait servir d’exemple aux chercheurs lorsqu’ils choisissent I’instrument

d’évaluation pour leur étude empirique.

Deuxiémement, en raison de limitations liées a la méthode d’évaluation, de la variation des
contextes authentiques et de la complexité des sciences humaines, certaines parties de
certains modeles de la CClI sont difficiles a évaluer selon Borghetti (2017). Ce chercheur
croit qu’une personne peut réaliser des comportements appropriés sans avoir une bonne
compréhension de la CCI, surtout quant aux aspects abstraits de la CCl comme la valeur ou

’attitude. Byram et Morgan (1994) soulignent aussi que I’évaluation de la CCI s’arréte
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quelques fois aux performances et aux comportements « a I’extérieur », au lieu de la

compétence des apprenants.

Troisiémement, a part la difficulté d’évaluation, Lussier et ses collégues (2007) croient qu’il
y aura toujours une subjectivité¢ dans 1’évaluation de la CI et de la CCI, surtout quand on
utilise des questionnaires d’auto-évaluation. Tel que 1’explique Dervin (2007) : il est difficile
de prouver I’authenticité de I’attitude et de la volonté. Selon Almeida, Simdes et Costa (2012),
étant donné que le questionnaire mesure la réalité déclarative, le phénomene de désirabilité
sociale est un des défis les plus sévéres et il est impossible de 1’¢liminer. Bazgan et Norel
(2013) expliquent que ce phénomeéne se manifeste par la tendance des personnes interrogées
arépondre a des questions qui seront percues favorablement par les autres, parce qu’ils savent

bien gue la « bonne réponse » est largement approuvée.

Quatriemement, une autre raison est que le développement de la CCI est un processus
longitudinal et continu (Deardorff, 2015 ; Fantini, 2009), avec des moments occasionnels de
stagnation et méme de régression. C’est aussi la raison pour laquelle il y a moins d’études
empiriques longitudinales qui explorent le développement de la CCI des futurs enseignants.
D’ailleurs, d’aprés Dervin (2007), la CCI inclut des aspects affectifs, cognitifs et
comportementaux, qui changent a tout moment. Pour aider a identifier « les étapes » du
développement de la CCI, Fantini (2006) a donné une échelle de différents niveaux de CCI
chez des personnes qui acquierent la CCI : niveau | — qui ont ’expérience de contact
interculturel durant 1 a 2 mois ; niveau Il — de 3 a 9 mois ; niveau Ill — des professionnels
qui travaillent dans des contextes inter culturaux ou multi culturaux; niveau IV — les
formateurs et les éducateurs spécialisés engagés dans la formation, 1’éducation, la
consultation ou le conseil aux étudiants multinationaux. Par ailleurs, Fantini (2009) ajoute
qu’il est possible de décrire la CCI en utilisant des degrés comme le niveau de base,

intermédiaire, avancé et natif.

Du cdté des institutions d’enseignement, comme I’affirment Dervin et Suomela-Salmi (2007,
p.9), « chaque institution a pour obligation d’évaluer ses ¢éleves ou ses étudiants afin de

remplir les objectifs fixés par les ministéres de I’Education nationale, pour rendre des
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comptes a la société, pour justifier de son existence, pour assurer une certaine qualité de
I’éducation qu’elle offre ». Cependant, dans divers contextes, la CCI n’est pas incluse dans
les référentiels ministériels ou nationaux pour la formation initiale (voir Chapitre 2), ainsi,
I’évaluation du développement de la CCI n’est pas structurée ni systématique dans ces

contextes.

4.5 Conclusion

Dans ce chapitre, nous avons recensé des écrits concernant 1’évaluation de la CI et de la CCI
chez les futurs enseignants, car 1’évaluation est un processus indispensable pendant
I’apprentissage de la CCI dans la formation initiale. En général, il existe beaucoup de
méthodes d’évaluation dont les questionnaires sont 1’instrument d’évaluation qui est le plus
souvent utilisé. Avant de commencer la formation, nous voyons plus souvent 1’auto-
évaluation, le portfolio, ou le « profil d’auto-évaluation sous forme de diagramme » (Lussier
et al.,, 2007, p. 35). Pendant ou aprés la formation, plusieurs méthodes se présentent
(Deardorff, 2011), comme I’observation de I’enseignant selon une grille d’évaluation

(Lussier et al., 2007), la discussion, I’entrevue, les tiches a réaliser, etc.

De plus, nous avons aussi remarqueé de nombreux défis a relever surtout au niveau de la
méthodologie pour évaluer la Cl et la CCl. Compte tenu de la complexité du développement
interculturel, d’aprés Deardorff (2015), une multi-perspective doit étre appliquée a
I’évaluation, car un seul outil ne suffit pas pour évaluer adéquatement la CI, par exemple, la
combinaison de données quantitatives et qualitatives (Deardorff, 2006 ; Fantini, 2009), des
méthodes directes et indirectes (Fantini, 2006), afin de produire une évaluation plus
compréhensive. En réalité, 1’évaluation doit suivre le processus d’enseignement, par
conséquent, les choix concernant I’instrument d’évaluation et les méthodes d’évaluation
dépendent aussi de I’enseignement de la CCI ou la Cl et de la situation actuelle. Finalement,
nous voyons une demande pour augmenter 1’intégration de la CCI et 1’évaluation de cette
compétence dans la formation initiale, afin de susciter la réflexion de formateurs et des futurs

enseignants eux-mémes sur la pratique d’enseignement de la CCL
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CONCLUSION GENERALE

Au niveau de la théorie et de la recherche scientifique, nous avons analysé la compétence
communicative interculturelle (CCI) qui est intégrée dans le programme de la formation
Initiale. L’objectif initial de notre essai €tait de faire une recension des écrits sur le
développement de la CCI chez les futurs enseignants qui sont en train d’étre formés. Notre
essai est donc guidé par la question suivante : les futurs enseignants en langues secondes ou
étrangeres, sont-ils formes a enseigner la compétence communicative interculturelle ? Si oui,

comment ?

Dans notre essai, nous avons abordé notre sujet en quatre étapes. Premierement, nous avons
expliqué I’origine de la CCI et son importance pour 1’enseignement des langues et pour la
formation initiale des enseignants. La théorie linguistique de Chomsky (1957) se limite au
niveau purement linguistique. Sur cette base, Hymes (1972) a considéré 1’importance du
contexte langagier en proposant la compétence communicative (CC). D’autres chercheurs tel
que Canale et Swain (1980) et Van Ek (1986) ont redéfini la CC en prenant en considération
diverses caractéristiques de la langue. Avec le changement du contexte mondial, tel que le
développement des technologies et le processus de mondialisation, la culture devient un
élément tres important. Ce qui explique pourquoi la compétence communicative
interculturelle (CCI) est aussi importante pour les apprenants que pour les enseignants. Dans
cette situation, nous avons présenté le modeéle de CCI proposé par Byram (1997), en raison
de son influence profonde. D’aprés lui, la CCI contient la compétence linguistique, la
compétence sociolinguistique, la compétence discursive et la compétence interculturelle. La
derniére compétence contient encore cing sous-composantes : les savoirs, le savoir-étre, le

savoir apprendre, le savoir-comprendre et le savoir s’engager.

Deuxiémement, nous avons analysé quelques référentiels ministériels, avec 1’objectif de

verifier dans quelles mesures la CClI est intégrée dans la formation initiale dans différents

contextes. L’analyse montre que I’importance de développer la CCI comme 1’une des

compétences professionnelles des enseignants n’est pas clairement précisée dans les

référentiels ministériels du Québec, de la France et de la Chine. En revanche, dans certaines

universités (dont une étant québécoise), il a été a proposé d’ajouter la CI comme une nouvelle
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compétence professionnelle pour la formation initiale. De plus, nous avons trouvé qu’en
Chine des tentatives sont entreprises pour ajouter la CCI dans des cours ou des stages du
programme de formation initiale. En somme, les référentiels gouvernementaux que nous
avons analysés montrent que I’intégration de la CCI dans la formation initiale n’a pas été
reconnue par des ministeres éducatifs. Il faut encore faire des efforts du coté gouvernemental

et institutionnel pour que la CClI soit développée chez les futurs enseignants.

Troisiemement, deux maniéres efficaces qui favorisent le développement de la CCI des futurs
enseignants ont été analysées, soit les séjours a 1’étranger et les projets de télécollaboration.
Les programmes d’études a I’étranger ont des effets positifs surtout chez les futurs
enseignants non natifs. Pendant les séjours, ils pourraient avoir un contact direct avec la
culture seconde et améliorer leur niveau en langue seconde, qui est souvent aussi leur langue
d’enseignement. Les stages d’enseignement permettent aussi aux futurs enseignants d’avoir
une expérience interculturelle lors de la pratique d’enseignement. Lors d’un projet de
télécollaboration, les futurs enseignants auront 1’occasion de communiquer ou de collaborer
avec les gens d’autres pays, par exemple des apprenants en langues, des futurs enseignants
qui sont aussi en formation, et des enseignants qui ont déja de 1’expérience (dont Keranen et
Bayyurt, 2006 ; Ryshina-Pankova, 2018). Cependant, les projets de télécommunication et de
télécollaboration ont encore des défis inévitables comme le décalage horaire entre les
différentes régions. Malheureusement, 1’effet longitudinal de ces méthodes axées sur le
développement de la CCI n’ont pas largement éte testé dans ce domaine de recherche. Ceci

pourrait donc étre une possibilité a développer pour les futures recherches.

Finalement, 1’évaluation de la CCI est aussi analysée dans l’objectif de tester le
développement de la CCI des futurs enseignants. L’évaluation est aussi importante parce
qu’elle suscite la réflexion des futurs enseignants sur leur pratique d’enseignement dans le
futur. Plusieurs instruments d’évaluation ont été analysés, telle que les questionnaires d’auto-
évaluation, et les évaluations basées sur la théorie de Byram (1997, 2009). Les chercheurs
ont confirme que la CCl et la Cl doivent étre evaluées chez les futurs enseignants. Cependant,
selon Borghetti (2017) et Dervin (2007), il est difficile d’évaluer la CCI, par exemple le choix

de I’instrument est un défi pour une évaluation réussie. En somme, nous proposons de choisir
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I’instrument selon le contexte actuel, par exemple le plan du programme de formation, et de

combiner diverses méthodes d’évaluation pour augmenter I’efficacité de 1’évaluation.

Cependant, il est a noter que des études empiriques se concentrent plus sur le développement
et I’évaluation de la CI des futurs enseignants, au lieu de la CCI. Selon Byram (1997), la CI
est considérée comme une partie de la CCI. Mais la CCI est une compétence trop complexe
pour évaluer toutes ses composantes, et il existe beaucoup de défis tel que la section 4.5 de
I’essai le montre. Les ¢études empiriques mesurent souvent la partie noyau de la CCI, soit la
Cl, puisque les futurs enseignants natifs sont deéja compétents dans leur langue
d’enseignement. Il est largement accepté que les futurs enseignants non natifs doivent

atteindre au niveau C1-C2 de la langue étrangere qu’ils enseigneront.

Quant a notre question de recherche : les futurs enseignants de langues secondes ou
étrangeres, sont-ils formés a enseigner la compétence communicative interculturelle ? La
réponse est positive. Méme si le soutien gouvernemental mangque et que nous ne pouvons pas
trouver de formulation explicite de I’intégration de la CCI dans la formation initiale, nous
trouvons une tendance a entrainer les futurs enseignants au sujet de la CCI. De projets de
recherche dans les études empiriques analysées sont souvent dans le cadre d’un cours ou d’un
programme d’échange durant la formation initiale. Cependant, 1’évaluation du
développement de cette compétence reste un sujet a explorer. Les études empiriques que nous
avons analysées sont des projets menés par des professeurs-chercheurs, et nous ne savons pas
quelle est la situation actuelle d’évaluation dans les établissements scolaires ou les futurs

enseignants recoivent leur formation initiale.

Byram (2003) affirme que 1’objectif de former les futurs enseignants est de promouvoir les
changements non seulement au niveau cognitif, mais aussi au niveau affectif et
comportemental. Parmi ces trois aspects, le gain cognitif est plus facile a traiter et a évaluer.
Mais d’apres Cushner et Chang (2015), si ces connaissances culturelles acquises ne modifient
pas les attitudes et les valeurs des futurs enseignants de fagon positive et ne peuvent pas étre
mises en ceuvre pour résoudre des problemes réels dans des sociétés multiculturelles ou lors

d’interactions interculturelles, nous ne réalisons pas notre intention ultime.
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Cependant, méme si les futurs enseignants sont formés pour développer la CCI, nous avons
remarqué que les futurs enseignants ne se sentent pas préts pour enseigner cette compétence
a leurs apprenants. Comme le montrent I’¢tude de Saricoban et Oz (2014), des enseignants
non natifs manquent souvent de confiance lorsqu’ils devraient enseigner les différents
aspects culturels en dehors de leurs cultures d’origines et ils pensent qu’il faut devenir un
membre de la culture afin d’étre capable de I’enseigner. Lazarevi¢ (2018) explique que les
enseignants ont souvent recours aux connaissances factuelles qui sont plus faciles a présenter
et a évaluer. Par conséquent, cela aboutit a une représentation simpliste de la culture,
réduisant D’interaction a des régles particuliéres, ou seulement « des explications
superficielles de la culture sont présentées, sans trop d’attention accordée a la richesse et la
profondeur du contexte culturel ». (Fleming, 2009, p. 8, notre traduction). Ainsi, Lazarevi¢
(2018, p.471) résume qu’il est essentiel de fournir une bonne formation, de sorte que les
étudiants puissent a la fois développer leur propre CCI et étre capable d’intégrer des éléments

de cette compétence dans leurs pratiques d’enseignement.

Face a cette situation, des chercheurs ont aussi des propositions pour favoriser le
développement de la CCI des futurs enseignants lors de la formation initiale. Par exemple,
lorsqu’il y a déja des cours fondés concernant la CCI dans le cadre de la formation initiale,
Lépez-Rocha (2016) signale qu’il est nécessaire d’évaluer les matériaux ou les ressources
disponibles avant de les utiliser avec les enseignants en formation, afin de choisir les bonnes
pratiques culturelles divergentes et d’éviter les stéréotypes. Par ailleurs, Koester et Lustig
(2015) encouragent les futurs enseignants a étudier les bons exemples, qui semblent
compétents dans I’interaction interculturelle, parce qu’étudier et modéliser ce que nous

considérons réussi nous menent a réussir.

En somme, I’éducation interculturelle est le reflet des politiques éducatives et des pratiques
scolaires en répondant aux différentes attentes éducatives de la société afin de réduire les
préjuges et les conflits d’identité dans les sociétés caractérisées par des différences ethniques,
linguistiques, religieuses et sexuelles (Banks, 1999 ; Banks, 2009). Selon Gu (2016) et
Mostafaei Alaei et Nosrati (2018), les enseignants, en tant qu’acteurs essentiels de

I’enseignement des langues, devraient eux-mémes étre compétents sur le plan interculturel et
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étre sensibles au développement de la CCI de leurs apprenants. De plus, ils devraient aussi
étre capables d’utiliser diverses méthodes pour aider leurs éléves a développer la CClI car ce

sont les besoins sociaux de notre époque.
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