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Résumeé

Cet essai se veut une analyse de la littérature scientifique et se situe dans le domaine des études des langues
mettant en relation des apprenants de langue et des locuteurs de la langue cible. Plus précisément, il vise a
combler un manque de recherches portant sur le développement des compétences numériques, interculturelles
et langagiéres dans les projets intergénérationnels. En s'appuyant sur la notion d’autonomisation des
apprenants (Cummins, 1986, 2000, 2001b, 2003, 2012; Cummins et coll., 2007) et des personnes agées
(Lawrencejacobson, 2006), il est tenté de mettre en lumiére la maniére que les échanges intergénérationnels
peuvent influencer le développement des compétences numérique, interculturelle et langagiére des participants.
Les résultats des recherches a I'étude ont été associés a un des types d’apprentissages intergénérationnels
inspirés de ceux créés par Brown et Ohsako (2003), soit apprendre grace & I'autre, apprendre sur l'autre et
apprendre avec l'autre. Afin d'atteindre ces objectifs, le premier chapitre définit les assises théoriques et
conceptuelles qui sous-tendent cette recherche et les études menées dans le cadre de projets
intergénérationnels. Le deuxiéme chapitre touche au développement de la compétence numérique, le troisiéme
chapitre traite du développement de la compétence interculturelle et le quatriéme explore le développement de
la compétence langagiére dans les projets intergénérationnels. Le cinquiéme et dernier chapitre est une
discussion relatant les différents constats faits au cours de l'analyse ainsi que les défis et conseils liés a
limplémentation de ce type de projets en milieu d'apprentissage.
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Introduction

En 2016, les immigrants agés entre 24 et 54 ans formaient 18,4% de la population québécoise
(Statistique Canada, 2019). Au Québec a la méme année, 70,5% de la population immigrante déclarait avoir
comme langue maternelle une langue autre que I'anglais ou le frangais (Statistique Canada, 2017). Dans ce
contexte québécois richement diversifié, il importe d’encourager le développement des compétences des
nouveaux arrivants tant au niveau culturel que linguistique dans leur nouvelle communauté d’accueil pour
faciliter leur autonomisation et leur inclusion a la société québécoise afin qu'ils puissent en devenir des membres

actifs.

En 2021, 20,6% de la population provinciale était 4gée de 65 ans et plus (Statistique Canada, 2022). Il est prévu
quen 2030, cette méme tranche d'dge représentera le quart de la population québécoise selon
I'Institut national de santé publique du Québec (2021). Un des grands défis liés a cette génération, c'est-a-dire
|la fracture ou le fossé numérique, reste d’actualité. La fracture numérique demeure difficile a définir comme elle
touche a plusieurs éléments, mais de fagon générale, elle référe a une inégalité d’acces a internet et aux
ressources technologiques (Ben Youssef, 2004). Le Gouvernement du Canada continue d'implanter des
programmes visant des groupes spécifiques, comme les ainés, afin de combler le fossé numérique qui les
sépare du reste de la population (Gouvernement du Canada, 2018a). Bien que de plus en plus d’ainés utilisent
internet pour compléter des taches du quotidien (Wavrock et coll., 2022), il n'en demeure pas moins que cet
écart générationnel de compétence numérique continue d’exister et risque d'avoir des impacts négatifs sur la

vie des Canadiens plus agés.

Les derniéres années ont été marquées par I'adaptation aux changements causés par la pandémie. La
distanciation physique et les méthodes de communication en ligne sont devenues la norme pour plusieurs
(Wavrock et coll., 2022), mais cela n'a pas été sans conséquence. En effet, le ralentissement et le changement
des activités éducatives causés par la pandémie ont eu une influence sur I'atteinte des compétences en frangais
des personnes immigrantes suivant des cours de francisation au Québec (Ministere de I'lmmigration de la
Francisation et de I'lntégration, 2021) et la diminution des interactions en personne peut avoir négativement

influencé les perceptions entre générations (Urick, 2020).

Comme la pandémie a bouleversé le quotidien de tous et que les ponts entre générations ont pu étre ébranlés
par les restrictions, transcender les différences culturelles et générationnelles s’avére toujours un défi de taille.
Que ce soit dans le milieu du travail ou en classe, des efforts additionnels doivent étre déployés pour assurer
lintégration linguistique, professionnelle et culturelle réussie de nouveaux immigrants en terre québécoise
(Ministére de I'lmmigration de la Francisation et de I'Intégration, 2022). Des solutions pour encourager la

valorisation des ainés et rompre [lisolement social doivent aussi étre mises en place



(Institut national de santé publique du Québec, 2020; Statistique Canada, 2020). Une piste de solution se trouve
peut-étre dans les projets intergénérationnels (P.1.).

Les projets ou échanges intergénérationnels impliquent un partage de connaissances, de compétences ou
méme de valeurs, entre différentes générations (Hoff, 2007, cité dans Leek, 2020b). Ces derniers forment des
lieux d'échanges linguistiques, sociaux et culturels permettant, entre autres, d’encourager le développement
d’une langue seconde ou étrangére (Huang, 2016b; Miller et coll., 2016). lIs offrent des contextes structurés ol
des interactions authentiques peuvent avoir lieu et ces échanges peuvent étre sur une base volontaire ou
s'imbriquer dans un cursus scolaire (Cordella et coll., 2012; Lai et Kaplan, 2013; Miller et coll., 2016; Reid et
Trofimovich, 2018). L’'apprentissage intergénérationnel peut avoir lieu lorsque des individus de différentes
générations apprennent ensemble, apprennent a propos de l'autre ou apprendre grace a l'autre (Brown et
Ohsako, 2003). L'école forme d'ailleurs des microcosmes propices a I'apprentissage intergénérationnel (Orte et
coll., 2017).

Les P.I. mettent souvent en scéne des personnes du troisiéme age et des enfants ou des adolescents (p. ex.
Heydon et coll., 2017; Miller et coll., 2016; Schwab-Cartas, 2018), mais peuvent également impliquer des
participants de tous ages tant qu’un écart générationnel subsiste entre ceux-ci (p. ex. Leek, 2020b; Orte et coll.,
2017). Ce partage de connaissances peut étre encouragé entre les membres d’'une méme famille (p. ex. Mbugua
et coll., 2004; Stacy et Aguilar, 2018) ou entre des participants provenant de différentes générations ne

partageant pas de lien de parenté (p. ex. Huang et Cordella, 2017; Leek, 2020a, 2020b).

Les visées des projets intergénérationnels peuvent varier. lls peuvent favoriser la diminution de l'isolement
ressenti par les participants (p. ex. Miller et coll., 2016; Radermacher et coll., 2016), encourager le
développement de connaissances numériques (p. ex. Leek, 2020b; Leek et Rojek, 2019; Nurss, 2000; Stacy et
Aguilar, 2018), faciliter 'acquisition de compétences langagiéres plus développées par les apprenants d’'une
langue seconde (p. ex. Cordella et coll., 2012; Huang, 2016b; Huang et Cordella, 2017) et permettre
I'enrichissement et le partage de connaissances culturelles entre membres de différentes générations (p. ex.
Cordella, 2016a, 2016b; Mbugua et coll., 2004; Miller et coll., 2016).

Ainsi, plusieurs compétences peuvent étre développées lors d’'une participation a un projet intergénérationnel.
Toutefois, les recherches menées lors de ces projets ne présentent pas toujours une méthodologie claire et leur
réelle efficacité n'est pas systématiquement évaluée (Kuehne, 2003a; Kuehne et Melville, 2014; Martins et coll.,
2019). Comme les contextes d'implantation de P.I. et les structures de ces derniers varient et ne suivent pas un
cadre strict défini (Kuehne, 2003a), il est parfois difficile d’anticiper I'effet d’'une participation a un projet
intergénérationnel sur 'acquisition et le développement des compétences des participants. Il devient d’autant

plus laborieux de visualiser les impacts que la mise sur pied d’un projet intergénérationnel aurait sur la population



immigrante apprenant le francais et sur la population vieillissante comme peu de projets intergénérationnels
canadiens ont été étudiés jusqu’a ce jour. Le développement de trois compétences est exploré dans cette
analyse pour refléter certains des besoins actuels de la population vieillissante canadienne et de la population
immigrante. Il s'agit de la compétence numérique, de la compétence interculturelle et de la compétence

langagiere.

Tout d’abord, la compétence numérique peut étre définie comme « [...] un ensemble d’aptitudes relatives a une
utilisation confiante, critique et créative du numérique pour atteindre des objectifs liés a I'apprentissage, au
travail, aux loisirs, a [linclusion dans la sociétt ou a la participaton a celle-ci. »
(Ministére de 'Education et de 'Enseignement supérieur, 2019a, p. 7). Cette compétence est jugée
indispensable pour les apprenants et pour les professionnels, que ce soit pour s'impliquer dans la communauté

ou pour « évoluer [en société] au 21e siécle » (Ministére de I'Education et de 'Enseignement supérieur, 2019a,
p. 7).

Les technologies de l'information et de la communication permettent également de pallier les difficultés ou le
manque de connaissances langagiéres des apprenants de langues immigrants (Leek et Rojek, 2020). Une
utilisation et une connaissance limitées des technologies de l'information implique aussi de plus grandes
dépenses, moins d’économie de temps et une plus grande complexité d’'accés a I'information (Grenier et
Guénette, 2013). Lors de la pandémie, le développement de cette compétence est devenu d'autant plus
pressant, car plusieurs ressources et moyens de communication en ligne ont été privilégiés et ont remplacé les

contacts en personne pour encourager la distanciation physique (Wavrock et coll., 2022).

Bien qu’'une augmentation des activités en ligne chez les ainés canadiens ait été remarquée dans les dernieres
années et que plusieurs d’entre eux sont devenus de nouveaux utilisateurs lors de la pandémie, le fossé
numérique séparant les générations demeure tout de méme présent (Wavrock et coll., 2022). Pour combler les
lacunes en connaissances technologiques des personnes agées, les projets intergénérationnels offrent un cadre
d'apprentissage économique et socialement bénéfique pour encourager un partage de connaissances approprié
(Nycyk et Redsell, 2011; Pentecouteau et Eneau, 2017). Comme cette tranche d’dge forme une grande portion
de la population québécoise, l'intégration a la vie communautaire et I'apprentissage d’'une utilisation adéquate
des technologies importent donc d’autant plus. Ainsi, le développement de la compétence numérique demeure
une priorité pour les personnes immigrantes et pour les ainés canadiens afin de leur permettre d’acquérir une

plus grande autonomie et d’encourager leur participation active a la société.

L’Echelle québécoise des niveaux de compétence en francais des personnes immigrantes adultes et le
Programme-cadre de frangais pour les personnes immigrantes adultes au Québec offrent une vue d'ensemble

des lignes directrices et des objectifs a atteindre lors des cours de francisation (Ministére de I'lmmigration de la



Francisation et de I'lntégration, 2011a, 2011b). Parmi ces derniers, plusieurs éléments liés aux reperes
socioculturels sont ciblés, comme I'apprentissage des régles de ponctualité et d’assiduité ou la découverte des
types d’assurances offertes au Québec (Ministére de I'lmmigration de la Francisation et de I'Intégration, 2011a,
2011b), et s'ajoutent au développement de la compétence langagiére. Les étudiants en francisation doivent étre
sensibilisés aux différences culturelles et sont en processus d’apprentissage d'aspects langagiers francophones
et culturels québécois.

La compétence interculturelle peut étre définie comme I'adoption d’'une attitude d’ouverture envers une autre
culture qui est réalisée grace a I'élargissement de ses points de vue, ses croyances, ses comportements et ses
conceptions du monde dans le but de mieux comprendre et accepter les perceptions et les expériences des
autres (Association canadienne d’éducation de langue frangaise, 2015; Huang et Cordella, 2017; Mbugua et
coll., 2004). Byram (1997) avance que les apprenants d’une langue seconde ou étrangére doivent, en plus de
développer de nouvelles compétences linguistiques dans la langue cible, adopter une attitude d’ouverture avec
les croyances, les comportements et les référents des locuteurs provenant de cultures différentes de la leur afin
d’interagir avec ces derniers. Bien que les propos de I'auteur soient généralement liés a I'apprentissage des
langues, le développement de la compétence interculturelle peut survenir dans une multitude de contextes
comme au sein d'une communauté culturellement diversifiée (Bennett et Bennett, 2004) sans étre

spécifiquement associé a 'apprentissage d’une nouvelle langue.

Les P.I. forment des lieux d’échanges qui pourraient permettre aux ainés de développer leur compétence
interculturelle lors d'interactions culturellement riches et de s'impliquer activement dans la communauté en
partageant leur vécu. En effet, l'intégration de ces projets en classes de langue peut créer des occasions de
partager des histoires de vie, de comparer des points de vue et d'intégrer des ressources humaines
supplémentaires au contexte scolaire (p. ex. Miller et coll., 2016; Stacy et Aguilar, 2018). Cela suivrait donc la
tendance gouvernementale a encourager la réappropriation des ainés de leur propre autonomie au sein de leurs
communautés (p. ex. le programme pancanadien Nouveaux horizons du Gouvernement du Canada (2018b)).

Selon Lai et Kaplan (2013), 'implantation de projets intergénérationnels a une forte valeur éducationnelle, car
elle permet de passer d'un apprentissage monoculturel a une compréhension interculturelle. Des sujets tels que
des modes de vie sains et les fagons de s'habiller, de parler ou d’agir dans des contextes culturels donnés
peuvent étre abordés lors de projets intergénérationnels (Lai et Kaplan, 2013), ce qui se lie intrinséquement au
développement de la compétence interculturelle et de celle langagiére des apprenants de langue seconde ou
étrangere. Ainsi, il est pertinent de se questionner sur I'impact potentiel des projets intergénérationnels sur le

développement de la compétence interculturelle des apprenants, mais aussi des ainés.



Finalement, afin d’encourager les adultes immigrants apprenant une langue a prendre part activement a la
société et a développer leur plein potentiel, il importe de valoriser leur autonomisation (Cummins, 1986, 2000,
2001b). Cela peut se faire grace a l'apprentissage d’une langue cible. D’ailleurs, un des objectifs visés par le
Ministére de I''mmigration de la Francisation et de I'Intégration (2021) est l'acquisition de compétences
langagiéres essentielles a I'accés a I'emploi ou & la poursuite d'études. Comme il a été mentionné, les P.I.
forment des lieux d'échanges linguistiques, sociaux et culturels permettant, entre autres, d’encourager le
développement d’'une langue seconde ou étrangere (Huang, 2016a, 2016b; Huang et Cordella, 2017; Miller et
coll., 2016). lls peuvent également étre adaptés aux besoins des participants des projets intergénérationnels (p.
ex. Goralska et Leek, 2018; Leek, 2020a, 2020b; Leek et Rojek, 2020, 2021). Les P.l. n’influencent pas
négativement la motivation des étudiants avec des évaluations ou un jugement de la performance des

participants (Lai et Kaplan, 2013).

Un des objectifs de cet essai est donc d’explorer le développement de la compétence langagiere des apprenants
de langue et des locuteurs de la langue cible dans les recherches menées lors de projets intergénérationnels.
Cette analyse de la littérature scientifique s'inscrit dans le domaine de la didactique des langues et se veut étre
un enrichissement des connaissances portant sur les projets intergénérationnels. Les résultats d'études portant
sur la transmission intergénérationnelle et non familiale de connaissances entre participants ont été mis en
lumiére et les recherches réalisées dans le cadre de projets intergénérationnels s’étant déroulées en contextes
d’apprentissage ont été privilégiées. Toutefois, certaines études s’étant déroulées en milieu communautaire ont
également été retenues afin d'offrir une vue d’ensemble plus compléte du développement des compétences
numériques, interculturelles et langagiéres. A notre connaissance, aucune étude n’a encore exploré le potentiel
des projets intergénérationnels sur le développement de ces compétences et nous désirons tenter de combler

ce manque.
Trouver réponse aux questions suivantes en explorant les publications récentes est I'objectif principal de cet
essai.

1. Quel est le potentiel des projets intergénérationnels pour le développement de la compétence

numérique?

2. Quel est le potentiel des projets intergénérationnels pour le développement de la compétence

interculturelle?

3. Quel est le potentiel des projets intergénérationnels pour le développement de la compétence

langagiére, soit 'apprentissage d’'une langue seconde ou étrangére?



Pour ce faire, les assises théoriques de cette analyse sont établies dans la premiére section. Un survol des
recherches traitant du développement de la compétence numérique et de celle interculturelle est par la suite
effectué. Une présentation des données traitant du développement de la compétence langagiére suit et une
discussion sur l'inclusion potentielle de projets intergénérationnels en milieu d’apprentissage québécois et

certaines considérations méthodologiques et pédagogiques compléte cette analyse de la littérature.



Chapitre 1 : Les assises théoriques et les concepts

1.0 Introduction

Dans ce chapitre, les concepts fondamentaux qui dirigent cette analyse sont présentés. Tout d’abord, un survol
de ce qui singularise les échanges et les projets intergénérationnels est réalisé (1.1). Ensuite, la perspective
socioculturelle de Vygotski (1978, 1986) et quelques concepts quiy sont rattachés sont détaillés (1.2). La théorie
de l'autonomisation suit (1.3) et finalement, le développement des compétences numériques, interculturelles et

langagiéres est défini (1.4).

1.1 Les projets intergénérationnels

Une génération peut étre considérée comme étant un groupe d’individus partageant le méme age ou étant nés
dans le méme contexte sociohistorique, mais il importe de souligner un autre élément important ; ses membres
sont caractérisés par des comportements, une perception et une compréhension similaires de ce qui les entoure
ou de la réalité (Rojek, 2020). Intergénérationnel référerait aux interactions entre plus d’'une génération tandis
que multigénérationnel traiterait de tout ce qui ce qui a trait a plus d’'une génération (Brownell et Resnick, 2005).
Bien que le terme multigénérationnel puisse offrir une vision plus englobante des relations entre plusieurs
générations (Brownell et Resnick, 2005; Watts, 2017), le terme intergénérationnel sera privilégié dans cette
analyse puisqu'a notre connaissance, c'est celui le plus utilisé dans les publications des domaines de
I'apprentissage des langues et de la gérontologie (p. ex. Feldman et coll., 2016; Gamliel et Gabay, 2014;
Kuehne, 2003a, 2003b; Lai et Kaplan, 2013). De plus, comme il sera expliqué, les interactions entre générations

sont a la base de cette analyse.

Afin de définir ce qui crée un projet intergénérationnel, il importe de se pencher sur quelques concepts qui les
sous-tendent. Les relations intergénérationnelles permettent un partage de connaissances qui va au-dela des
savoirs contenus dans des cadres scientifiques prédéterminés (Rojek, 2020). Selon Brown et Ohsako (2003),
les apprentissages intergénérationnels peuvent étre classés en trois catégories. Tout d’abord, il est possible
d’'apprendre avec quelqu’un d’une autre génération, c'est-a-dire d’approfondir ses connaissances en termes de
faits saillants pour les deux partenaires. Il s'agit d’éléments extérieurs a eux comme des faits sociohistoriques,
mais qui les concernent tous les deux. Ensuite, un individu peut apprendre grace a son partenaire de nouvelles
habiletés, compétences ou connaissances. Cela implique qu’'un de deux partenaires détenait ces connaissances
et les a partagées avec lautre. Finalement, un apprentissage intergénérationnel peut aussi impliquer
d’apprendre sur l'autre, c’est-a-dire qu'il y a un partage d’expériences, de valeurs et de visions du monde. Ces
échanges peuvent avoir lieu au sein d’'un noyau familial (ou non), en contexte éducationnel ou méme en milieu
communautaire (Kuehne, 2003a, 2003b; Kuehne et Melville, 2014).



Les projets intergénérationnels dont il est question dans cet essai sont donc compris comme des lieux
d’échanges linguistiques, sociaux et culturels ou des apprenants peuvent acquérir de plus amples compétences
liées & un curriculum scolaire ou non et donc pratiquer une langue seconde ou étrangére (Huang, 2016b; Huang
et Cordella, 2017; Leek et Rojek, 2019; Miller et coll., 2016; Rojek, 2020). Les projets intergénérationnels
peuvent étre jumelés a des programmes d’apprentissage par le service communautaire (project-based service-
learning) (p. ex. Brown et Strommen, 2018; Miller et coll., 2016), étre intégrés au programme scolaire
d’'apprentissage de langues secondes ou étrangéres (p. ex. Cordella, 2016a; Huang et Cordella, 2016) ou étre
dispensés dans le cadre de projets gouvernementaux et internationaux (p. ex. Goéralska et Leek, 2018; Leek et
Rojek, 2019, 2021; Universitat de les lles Balears, 2020).

Le concept de générativité, initialement élaboré par Erikson (1980, 1982) et revisité par Erikson et coll. (1986),
est souvent cité pour expliquer les raisons d’étre des projets intergénérationnels et la participation de
générations spécifiques (Feldman et coll., 2016; Kuehne, 2003a). La générativité fait partie des huit stades de
développement d’'Erikson (1980, 1982) et stipule que lorsqu’un individu atteint un stade plus avancé de sa vie,
il cherchera & léguer ou & guider la prochaine génération quel que soit le contexte ou la relation. A ce stade, la
valeur et la contribution sociale de I'individu sont remises en doute par ce dernier et il cherchera ainsi a aider ou
a redonner a la société, quitte a ne pas y réussir et a demeurer en état de stagnation (Erikson, 1980, 1982;
Erikson et coll., 1986). Ainsi, les projets intergénérationnels peuvent étre vus comme un moyen de diminuer
lisolement vécu par les ainés ou de développer de nouvelles compétences et connaissances sociales,
culturelles ou méme numériques comme c'est le cas dans les recherches de Orte et coll. (2017), de

Radermacher et coll. (2016) et de Cordella (2016b) qui n’en sont que quelques exemples.

En nous inspirant des publications de Rojek (2020) et de Huang et Cordella (2016), nous avons choisi de
percevoir la langue et les interactions au sein des P.I. comme un outil fondamental, social et culturel qu'utilise
un individu pour interagir avec le monde qui I'entoure. C'est pour cette raison que la perspective socioculturelle
de Vygotski (1978, 1986) ainsi que les concepts fondamentaux de cette perspective sont détaillés dans les

sections suivantes.

1.2 La perspective socioculturelle

Selon cette perspective vygostkienne, tous les processus mentaux humains seraient des actes complexes de
la pensée, fondamentalement médiés par des outils sociaux et culturels (Vygotski, 1978, 1986). Ces processus
mentaux complexes seraient donc médiés par des concepts, des activités et des outils, comme la langue
(Ratner, 2002). L'individu se servirait de cette derniére pour interagir avec le monde extérieur. Ces interactions
encourageraient le développement des facultés intellectuelles chez I'étre humain et l'instrument de ces

changements cognitifs serait la médiation (Donato et McCormick, 1994).



Pour mieux expliquer cette notion de médiation, les outils symboliques et ceux physiques gagnent a étre
distingués dans leur utilisation. En effet, les outils physiques permettent a I'individu d’exercer un certain controle
sur le monde matériel qui I'entoure tandis que ceux symboliques influencent ses fonctions mentales (Lantolf et
Thorne, 2006; Lantolf et coll., 2015). Une forme de cette médiation est la régulation qui peut se faire en trois
stades, soit : la régulation par I'objet, la régulation par les autres et 'autorégulation (Lantolf et coll., 2015). Au
premier stade de I'apprentissage, se trouve la régulation par 'objet qui sous-tend que les fonctions mentales de
lindividu sont régulées par des objets tangibles. Sans la présence de ces outils physiques, la personne ne serait
pas en mesure d'effectuer la tache prévue. La régulation par les autres vient par la suite. Elle signifie qu'avec la
médiation implicite et/ou explicite d’autrui, l'individu serait en mesure de réussir la tache. Cet appui
supplémentaire est souvent associé a la notion d’étayage qui sera détaillé un peu plus loin dans ce chapitre. La
troisiéme étape référe a un stade plus autonome ou l'individu serait en mesure d’effectuer une tache sans aide
extérieure (ou presque) implicite ou explicite. Selon le contexte et le niveau de difficulté d’une tache, un individu
se promenera entre ces trois stades autant que désiré afin de se rapprocher le plus possible du stade
d’'autorégulation (Frawley, 1997). Selon la théorie socioculturelle, afin d'atteindre ce stade d’autonomie, certains
principes de base se doivent d'étre respectés afin de faciliter et d’encourager I'apprentissage dans un contexte

pédagogique. C'est le cas de la zone proximale de développement qui est étayée plus bas.

1.2.1 La zone proximale de développement

La zone proximale de développement se définit comme la différence entre ce qu'un apprenant peut apprendre
seul et 'ensemble des connaissances qu'il peut acquérir grace a l'aide extérieure d’'une personne plus
compétente que lui-méme (Vygotski, 1978, 1986). La zone proximale de développement englobe des taches et
des défis qu'un apprenant peut réussir si ce dernier est dans un cadre pédagogique approprié a ses besoins
(Schunk, 2004).

En choisissant des taches se situant dans cette zone, les apprenants (enfants, adultes ou personnes du
troisiéme &ge) sont plus enclins & acquérir de nouvelles connaissances et compétences grace a l'interaction
avec des personnes plus expertes qu’eux-mémes (Vygotski, 1978, 1986). L’aide prodiguée par les experts devra
étre graduelle et liée aux besoins spécifiques des apprenants afin qu'ils développent une certaine autonomie
lors de la mise en application des connaissances et donc la pratique des activités visées (Aljaafreh et Lantolf,
1994). De plus, tout en respectant I'idée de zone proximale de développement, il est possible pour chaque
participant de prendre a la fois le réle d’expert et d’apprenant lors d’'un méme échange ou activité (Donato, 1994;
Swain et Lapkin, 1998). Bien qu'originellement lié a I'enfance (Wood et coll., 1976), ce concept peut aussi étre

lié & 'apprentissage chez les adultes et chez les personnes agées.

Les P.l. peuvent offrir des contextes favorables a la création de la zone proximale de développement, car ils

impliquent un partage de connaissances et une prise en compte de la perspective d’autrui lors d’activités et



d’échanges intergénérationnels (Lai et Kaplan, 2013). Par exemple, les ainés ont des connaissances
sociohistoriques et langagiéres qui pourraient étre utilisées par les plus jeunes pour mieux comprendre et
résoudre des problémes du quotidien (Lai et Kaplan, 2013). lls peuvent étre considérés et se considérer comme
professeur ou moniteur de langue et comme des guides socioculturels lors d’échanges intergénérationnels
(Cordella, 2016b). Ces interactions intergénérationnelles ont donc le potentiel de contribuer au développement
de compétences (langagieres et autres) chez des participants de tous &ges comme chaque individu détient des

connaissances et des expériences pouvant enrichir celles de l'autre.

1.2.2 L’étayage

S’ajoute a la zone proximale de développement, I'idée d'étayage introduit en 1976 par Wood, Bruner et Ross
(1976). Tandis que la zone proximale de développement constitue la différence entre 'ensemble des taches
qu’un apprenant peut résoudre seul et celles qu'il pourra effectuer avec 'aide d’autrui, I'étayage consiste en
I'ensemble d'interactions (activités, exercices, échanges...) entre un apprenant et une personne plus
compétente ou de maniére collective lors d'interactions avec ses pairs et permet a 'apprenant de développer
ses connaissances et compétences de maniere optimale, soit en respectant sa zone proximale de
développement (Bruner, 1978; Donato, 1994; Wood et coll., 1976). L'objectif de I'étayage est de partir des
connaissances déja acquises de I'apprenant et d’en construire des nouvelles afin qu’éventuellement il atteigne
un plus haut niveau d’autonomie dans la réalisation de ces taches, dans un but d’autonomie totale (Wood et
coll., 1976). Ces appuis extérieurs peuvent autant prendre la forme d'indices, de suggestions, d'aide explicite
que de soutien émotionnel (Stone, 1993; Teles, 1993) et peuvent provenir de personnes plus expérimentées
autant que de pairs, plus ou moins experts que I'apprenant (Kibler, 2017). Stone (1993) suggére toutefois de
s’éloigner de I'aspect unidirectionnel de I'étayage comme proposé par Bruner en recommandant de I'analyser
comme une médiation et relation mutuelles entre les personnes concernées. Ainsi, ces intentions et moyens
pouvant former des stratégies d’étayage peuvent tout autant étre utilisés par des personnes plus compétentes
comme les recherches précédemment présentées I'ont démontré, mais également grace a l'interaction entre

pairs.

Donato (1994) a mené une étude explorant I'étayage réciproque entre trois apprenants débutants de langue
seconde. Il a pu démontrer que les participants s'étaient non seulement aidés mutuellement, mais avaient
également acquis de nouvelles connaissances linguistiques grace aux interactions, soulignant ainsi la non-
nécessité d’une personne au statut d’expert et une novice pour créer de I'étayage. D’autres chercheuses, de
Guerrero et Villamil (2000), ont aussi utilisé cette idée d'étayage partagé lors d’'une étude menée aupres
d’apprenants d’anglais langue seconde lors de laquelle deux étudiants devaient travailler de concert sur une
tache de révision d’un texte écrit. Les deux participants communiquaient a 'oral afin de commenter le travail de

I'un d’entre eux. Parmi les stratégies de médiation utilisées, un étayage mutuel a été observé par les auteurs
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soulignant la possibilité que deux apprenants de niveau similaire puissent s’entraider et apprendre gréace a leur
interaction, sans qu'un des deux ne soit nécessairement expert. Les auteures ont aussi noté que I'étayage
pouvait étre une activité intuitive qui demande beaucoup d’ajustements de la part des apprenants et un haut

niveau de connaissances et de compétences.

C’est entre autres sur ce principe d'étayage réciproque qu’est basée cette analyse de la littérature. En découpant
les recherches par le type d’apprentissage intergénérationnel comme le propose Brown et Ohsako (2003), c’est-
a-dire apprendre grace a l'autre, apprendre sur 'autre et apprendre avec l'autre, il est postulé que les participants
peuvent mutuellement acquérir de nouvelles connaissances et développer des compétences grace aux
interactions avec leur(s) partenaire(s). Il est toutefois a noter que certaines recherches détaillées plus bas ne
présentent les résultats que pour une partie des participants et les chercheurs ne font état que d'un

apprentissage unilatéral, et non réciproque.

1.3 La théorie de I'autonomisation

Dans le domaine des langues secondes, la définition de 'autonomisation est plus fréquemment associée a
Cummins (1986, 2001a) et & Cummins et coll. (2007). En effet, selon ces auteurs, I'utilité de I'autonomisation
des apprenants touche principalement le développement et 'augmentation de leur habilité, confiance et
motivation a réussir linguistiquement et académiquement: « Power is created and shared within this
interpersonal space (or zone of proximal development) where minds and identities meet. As such, the micro-
interactions constitute the most immediate determinant of student academic success or failure » (Cummins,
2003, p.50).

Ainsi, grace a ce pouvoir partagé, un apprenant autonomisé se sentirait plus confiant en ce qui a trait a ses
connaissances et compétences et serait plus enclin a s'investir dans son propre processus d’apprentissage, ce
qui inclut faire des erreurs. Cela stimulerait 'engagement, I'affirmation et aussi la négociation chez les
apprenants de langue seconde. Pour encourager cette autonomisation, il importe de reconnaitre l'identité de
I'apprenant, de mettre en valeur ses connaissances antérieures (ce qui inclut également la langue et culture
maternelle) en plus de modifier la distribution du pouvoir dans les contextes d’apprentissage (Cummins, 1986,
2000, 2003; Cummins et coll., 2007). En promouvant les connaissances et compétences des apprenants de
langue seconde en plus de leur identité, 'apprenant sera autonomisé gréce a la création collaborative de pouvoir
lors de I'apprentissage et I'enseignement. Ce n’est plus uniquement I'enseignant (ou une personne « experte »)
qui détient les connaissances, mais également I'apprenant (Cummins, 1994). Un exemple des retombées d’'une
méthode d’autonomisation provient d’un article écrit par Warschauer et coll. (1996). L’objectif de cette recherche
était de confirmer que l'inclusion d’outils numériques et leur utilisation en salles de classe étaient une maniére
efficace d’encourager I'autonomisation des étudiants. Les auteurs en sont venus a la conclusion qu'une

utilisation appropriée d’outils numériques peut favoriser I'autonomisation des apprenants comme cette utilisation
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encouragerait 'autonomie des étudiants, augmenterait le sentiment d’égalité au sein du groupe et stimulerait le
développement de la pensée critique chez les apprenants.

Toutefois, il est important de noter une autre définition plus vaste offerte par Lawrencejacobson (2006), plus
fréquemment référencée dans les projets intergénérationnels & implication sociale et communautaire. Selon
Lawrencejacobson (2006), 'autonomisation serait définie comme étant un processus continu impliquant de la
bienveillance et de la participation, encourageant un respect mutuel entre participants, inspirant des réflexions
critiques qui se déroulerait dans une communauté locale. Ce processus permettrait aux individus d'avoir acces
a des ressources auxquelles ils n'auraient pas accés autrement en plus de pouvoir mieux les contréler. L’auteure
avance également que des projets utilisant cette théorie et lors desquels les définitions et attentes des
participants sont prises en compte, peuvent aider a améliorer I'expérience d’autonomisation de toutes les
générations concernées en plus de mettre en lumiére les processus I'entourant. Les recherches antérieures
dans le domaine des projets intergénérationnels ont montré que la participation des ainés encourage leur
autonomisation (Lawrencejacobson, 2006) en plus de réduire la fracture générationnelle et les préjugés liés a

I'age au sein d’'une méme communauté (p. ex. Greene, 1998; Wenzel et Rensen, 2000).

Dans cet essai, 'autonomisation des participants aux projets intergénérationnels importe puisqu’elle appuie et
justifie Iimportance de développer les différentes compétences des apprenants, autant chez les personnes

agées que chez les apprenants de langue seconde ou étrangere immigrants.

1.4 Le développement des compétences numeérique,
interculturelle et langagiere

1.4.1 La compétence numérique

Il existe plusieurs cadres entourant ce qui définit la compétence numérique parce que les dimensions qui les
composent évoluent continuellement avec le développement des technologies et les modes de vie de chacun
(p. ex. Centre européen pour le développement de la formation professionnelle, 2015; Vuorikari et coll., 2022).
Comme cet essai cherche a établir le potentiel de projets intergénérationnels sur le développement de
compétences afin de répondre aux besoins spécifiques de membres de la population québécoise, choisir le
cadre de référence de la compétence numérique créé en 2019 par le Gouvernement du Québec pour fournir

une vue d’'ensemble de ce qui constitue la compétence numérique, semblait étre la meilleure option.

Comme il a été¢ mentionné précédemment, le Ministére de 'Education et de 'Enseignement supérieur décrit la
compétence numérique comme « [...] un ensemble d’aptitudes relatives a une utilisation confiante, critique et
créative du numérique pour atteindre des objectifs liés a I'apprentissage, au travail, aux loisirs, a 'inclusion dans
la société ou 4 la participation & celle-ci. » (Ministére de I'Education et de I'Enseignement supérieur, 2019a, p.
7). Le développement de la compétence numérique doit permettre de s'adapter aux changements et a I'évolution
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technologiques, de poser un regard critique sur ces innovations et d'étre en mesure de les utiliser de maniere
appropriée. Une grande diversité de contextes et de disciplines permet d’encourager le développement de la
compétence numérique tant que les dimensions sont mobilisées

(Ministére de 'Education et de I'Enseignement supérieur, 2019a).

Cette compétence rassemble douze dimensions comportant différents sous-éléments permettant de détailler
ces demiéres. Les douze dimensions établies par le (Ministére de I'Education et de 'Enseignement supérieur,
2019a, pp. 13-24) sont les suivantes :

Agir en citoyen éthique a I'ére numérique

Développer et mobiliser ses habiletés technologiques
Exploiter le potentiel du numérique pour 'apprentissage
Développer et mobiliser sa culture informationnelle
Collaborer a I'aide du numérique

Communiquer a l'aide du numérique

Produire du contenu avec le numérique

Mettre a profit le numérique en tant que vecteur d’inclusion et pour répondre a des besoins diversifiés

© © N o g kB~ DD~

Adopter une perspective de développement personnel et professionnel avec le numérique dans une
posture d’autonomisation

10. Résoudre une variété de probleémes avec le numérique

11. Développer sa pensée critique envers le numérique

12. Innover et faire preuve de créativité avec le numérique

Bien qu'elles soient présentées dans un certain ordre, aucune dimension n’a préséance sur l'autre lorsqu'il s'agit
du développement de la compétence numérique en contexte d’apprentissage et en milieu professionnel
(Ministére de 'Education et de 'Enseignement supérieur, 2019a). Toutefois, les deux premiéres (« agir en
citoyen éthique a I'ére numérique » et « développer et mobiliser ses habiletés technologiques ») sont jugées
comme centrales, car elles sont généralement sollicitées en méme temps que les dix autres
(Ministére de I'Education et de 'Enseignement supérieur, 2019a, p. 9). Ainsi, une méme tache peut demander
la mobilisation simultanée de plus d’'une dimension et plus d'un sous-élément. Par exemple, il peut s’agir
d’explorer des sites pour interagir avec d’'autres professionnels occupant un réle similaire pour découvrir de
nouvelles opportunités d’emploi. Les dimensions « adopter une perspective de développement personnel et
professionnel avec le numérique dans une posture d’autonomisation », « développer et mobiliser ses habiletés
technologiques » et « communiquer a I'aide du numérique » pourraient étre mobilisées lors de la réalisation de
cette tache. La complexité des taches réalisées grace a des outils technologiques et les comportements adoptés

par lindividu sont associés a différents niveaux de progression de la compétence numérique (débutant,
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intermédiaire et avancé) (Ministére de 'Education et de 'Enseignement supérieur, 2019b). Dans l'exemple
précédent, la mobilisation des ressources numériques appropriées de l'individu, soit d'utiliser des sites pour
communiquer avec d’autres professionnels, correspondrait au niveau intermédiaire, mais combiner des outils
numériques pour atteindre cet objectif en plus de porter un regard critique sur les sites consultés (choisir des

sites de confiance) seraient associés au niveau avancé de développement de la compétence numérique.

Dans cet essai, I'analyse des résultats des projets intergénérationnels met en relief la mobilisation de dimensions
de la compétence numérique par les participants en proposant une vision plus englobante des dimensions afin
de présenter une vue d’ensemble du potentiel des P.I. et non une analyse détaillée de chaque dimension
mobilisée dans les P.l. choisis.

1.4.2 La compétence interculturelle

La compétence interculturelle peut étre définie comme I'adoption d'une attitude d’ouverture envers une autre
culture qui est réalisée grace a I'élargissement de ses points de vue, ses croyances, ses comportements et ses
conceptions du monde dans le but de mieux comprendre et accepter les perceptions et les expériences des
autres (Association canadienne d’éducation de langue frangaise, 2015; Huang et Cordella, 2017; Mbugua et
coll., 2004).

Dans les projets intergénérationnels, la compétence interculturelle peut étre développée gréce a des discussions
entre les participants, lors de la réalisation de taches ou de projets liés au curriculum scolaire ou gréce a la
collaboration et au soutien de membres de la communauté qui ne sont pas des participants officiels dans le
projet intergénérationnel (Lai et Kaplan, 2013). Certains projets sont structurés de maniére a ce que les
apprenants d’une langue seconde rencontrent des locuteurs de la langue cible et discutent de sujets préétablis
ou non, de maniére informelle et formelle (p. ex. Cordella, 2016a; Cordella et coll., 2012; Huang et Cordella,
2017). Dans certaines recherches, des thémes culturels sont abordés de maniére spontanée (p. ex. Leek,
2020b; Rojek et Leek, 2019), mais ils peuvent également étre intentionnellement intégrés au projet (p. ex.
Schwab-Cartas, 2018). La nature de ces taches peut varier, allant de la réalisation d’un travail d’histoire orale
inspirée par les expériences personnelles des participants (Miller et coll., 2016) a l'utilisation de contes et
légendes ou d'histoires familiales (Nurss, 2000). Le partage d'histoires permet non seulement aux apprenants
de développer leurs compétences langagiéres en langue seconde, mais également de remettre les
connaissances culturelles et les échanges authentiques au centre de leur éducation. Un ajout de ressources
humaines extérieures au contexte scolaire peut aussi permettre d'élargir les perspectives, de partager des
expériences personnelles culturellement riches ainsi que d'offrir des occasions de créer des échanges

authentiques avec les locuteurs de la langue cible (Lai et Kaplan, 2013).
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Byram (1997) avance que les apprenants d’'une langue seconde ou étrangére doivent, en plus de développer
de nouvelles compétences linguistiques dans la langue cible, adopter une attitude d’ouverture avec les
croyances, les comportements et les référents des locuteurs provenant de cultures différentes de la leur afin
d’interagir avec ces derniers. L'ensemble des expériences et des interactions vécues par 'apprenant peut lui
permettre de développer sa compétence interculturelle si certains savoirs sont intégrés et considérés dans son
processus d'apprentissage. Il s'agit du savoir-étre (les attitudes), des savoirs (les connaissances), le savoir
apprendre ou faire (la découverte et l'interaction), du savoir comprendre ('interprétation et la compréhension)
et surtout savoir s’engager (la sensibilisation culturelle et le regard critique). Ces savoirs permettent de mesurer
le développement de la compétence interculturelle chez les apprenants de langues (Byram, 1997). Toutefois,
son développement peut survenir dans une multitude de contextes comme au sein d'une communauté
culturellement diversifiée (Bennett et Bennett, 2004) sans étre spécifiquement associé a I'apprentissage d’une

nouvelle langue.

C’est pour cette raison que les participants des projets intergénérationnels analysés dans cet essai sont
considérés comme des acteurs pouvant développer leur compétence interculturelle, lorsqu'ils interagissent avec
des personnes provenant d’'une autre culture, et négocient donc un ensemble de différences culturelles

(langues, croyances, référents, etc.) surgissant spontanément dans les interactions.

1.4.3 La compétence langagiére

Il 'y a toujours pas de consensus académique sur une définition permettant d’englober tous les éléments qui
composent la compétence langagiére (Leclercq et Edmonds, 2014). Nous avons donc investigué les
compétences visées dans des formations québécoises offertes aux immigrants adultes afin d'affiner et de
présenter une définition de la compétence langagiére qui refléte les besoins de cette population. Ces objectifs
découlent du modéle théorique de Bachman élaboré en 1990 et leur pratique est ancrée dans I'approche
communicative (Ministére de I'lmmigration de la Francisation et de I'lntégration, 2011a, 2011b). Ainsi, avant de
survoler les visées du programme de francisation, il est de mise d’explorer la compétence communicative définie
par Hymes (1972) qui est 'une des pierres d’assise de I'approche communicative et du modéle de Bachman
(1990).

Hymes (1972, 1984) voyait la compétence communicative, aussi connue sous le nom de compétence de
communication, comme la connaissance des éléments linguistiques d’'une langue et I'aptitude a utiliser
sciemment cette derniére dans des contextes réels. Selon Iui, lors d'interactions, les membres d’une
communauté maitrisent les régles de grammaire d’une langue, mais connaissent également les maniéres et les
moments d'utiliser ces dites connaissances (Hymes, 1972). Le développement de la compétence

communicative reviendrait donc & apprendre comment concilier et faire usage de tous ces aspects de la langue
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lors de situations réelles d'interaction. L'importance de cette compréhension et du bon emploi des normes et
usages d’une langue est reprise par Bachman (1990) dans son modéle de la compétence langagiére.

Le modéle de Bachman (1990) divise la compétence langagiére en deux grandes compétences, soit celle
organisationnelle et celle pragmatique, qui sont elles-mémes subdivisées en d'autres compétences
(grammaticale et textuelle, et élocutoire et sociolinguistique) (Bachman, 1990). La compétence organisationnelle
référe au vocabulaire, & la morphologie, a la syntaxe, a la relation phonie-graphie, & la cohésion et a
I'organisation rhétorique. Celle pragmatique est plutdt associée au réle fondamental du contexte, des référents
culturels (sensibilité a la variété linguistique, au registre, etc.) et aux fonctions et objectifs des échanges (les
motivations, les émotions, etc.). Tout comme Hymes (1972), la compétence sociolinguistique souligne
limportance de connaitre les normes et les usages de la langue associés a la communauté linguistique et
influencés par les contextes d'interaction. Les locuteurs doivent tenir compte de toutes ces compétences lors
d'interactions afin d'utiliser la langue pour bien communiquer. Selon Bachman (1990), la compétence langagiére
implique également de réussir a bien utiliser 'ensemble de ces compétences organisationnelles et pragmatiques
pour communiquer. Ce modéle a servi de squelette pour la création du programme-cadre et de I'échelle de
compétences en frangais pour les personnes immigrantes adultes au Québec qui réunit les compétences cibles
a développer lors de ces formations (Ministere de I'lmmigration de la Francisation et de I'lntégration, 2011a,
2011b).

Cette échelle a été développée dans le but de fournir un portrait des compétences que les personnes
immigrantes doivent acquérir lors de leur parcours d'immigration et d'intégration (Ministére de I'lmmigration de
la Francisation et de I'Intégration, 2011a). L'objectif de cette échelle est d'offrir une idée de la progression des
apprentissages aux professionnels appuyant ce processus et aux personnes immigrantes. Elle ne dénombre
pas toutes les connaissances organisationnelles et pragmatiques possibles. L'échelle est divisée en douze
niveaux (quatre par niveau débutant, intermédiaire et avancé) qui sont subdivisés en différents stades de
progression. Une liste d'indicateurs détaille la progression des apprentissages en frangais requis des quatre
compétences principales (production orale, compréhension orale, production écrite et compréhension écrite)
(Ministére de 'Immigration de la Francisation et de I'Intégration, 2011a, 2011b). Cela signifie I'atteinte d’'un
ensemble de compétences en production orale, en compréhension orale, en production écrite et en
compréhension écrite pour communiquer dans la langue cible, soit le frangais (Ministere de I'lmmigration de la
Francisation et de I'lntégration, 2011a, 2011b). Le développement de la compétence interculturelle est d'ailleurs
une partie intégrante de ce processus d’apprentissage. Des objectifs pour encourager son développement sont
associés a chaque étape de progression afin d’assurer I'appropriation et la diffusion de la langue francaise, des

valeurs et de la culture québécoises. Son développement doit donc étre encouragé en méme temps que le
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développement de la compétence langagiére (Ministére de I'lmmigration de la Francisation et de I'lntégration,
2011b).

Ainsi, dans cet essai, tout comme dans le modéle de Bachman (1990), les compétences langagiéeres seront
considérées comme un amalgame des connaissances et du bon emploi des normes et usages des éléments
d’'une langue. Le développement des compétences langagiéres chez les participants des P.l. explorés dans
cette analyse est pergu comme [lacquisiion de nouvelles connaissances sur la langue, que ce
soit 'apprentissage de nouveaux termes ou de nouvelles régles grammaticales, ou I'acquisition d’'une plus

ample compréhension des éléments culturels.

1.5 Conclusion

Dans ce chapitre, un intérét particulier a été porté sur ce qui définit les échanges et les projets
intergénérationnels. Comme il a été vu, les apprentissages intergénérationnels peuvent étre divisés de trois
maniéres (apprendre avec, apprendre sur et apprendre grace a l'autre). Certains projets intergénérationnels
sont basés sur le concept de générativité d’Erikson (1980, 1982) et revisité par Erikson et coll. (1986). Compte
tenu que la langue et les interactions au sein des P.1. sont percues comme un outil fondamental, social et culturel
qu'utilise un individu pour interagir avec le monde qui I'entoure, la perspective socioculturelle a été expliquée.
La zone proximale de développement ainsi que les stratégies d'étayage permettent quant a elles d’expliquer le
développement des compétences dans les projets intergénérationnels comme chaque individu posséde un lot
de connaissances et de compétences qu'il peut partager a autrui. La théorie de I'autonomisation quant a elle
justifie le développement des compétences en avancant que s’investir dans son propre processus
d'apprentissage permet le développement et 'augmentation de leur habilité, confiance et motivation a réussir
linguistiquement et académiquement. Finalement, les compétences numérique, interculturelle et langagiéere ont
été définies afin de donner une meilleure vue d’ensemble de ce qui sera observé et analysé dans les sections

suivantes.
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Chapitre 2 : Le développement de la compétence
numérique

2.0 Introduction

Tel que mentionné dans la section précédente, le développement de la compétence numérique doit permettre
aux apprenants de s'adapter a I'évolution technologique et numérique, de poser un regard critique sur ces
innovations et  dére en  mesure de les utiliser de  maniere  appropriée
(Ministére de 'Education et de 'Enseignement supérieur, 2019a). La technologie est souvent incluse dans les
projets intergénérationnels se déroulant en contexte scolaire et communautaire (p. ex. Gamliel et Gabay, 2014;
Leedahl et coll., 2019; LoBuono et coll., 2020; Rojek et Leek, 2019). Toutefois, le rdle et I'importance accordée
aux technologies dans les interactions au sein de projets intergénérationnels varient. Dans ce chapitre, une vue
d’ensemble du développement de la compétence numérique chez les participants de projets intergénérationnels
est offerte. Des études menées lors de P.I. impliquant I'utilisation de technologie ont été sélectionnées et
analysées. Nous avons lié certaines taches effectuées par les participants aux différentes dimensions ayant pu
étre mobilisées. Il est toutefois a noter qu’aucun de ces chercheurs n'a analysé quantitativement le
développement des compétences numériques. Toutefois, ils s'intéressaient généralement aux résultats des

projets et aux perceptions des participants face a leur compétence numérique.

Trois constats, inspirés des types d’apprentissages intergénérationnels proposés par Brown et Ohsako (2003),
ont pu étre déduits de cette analyse. Le premier est que la mobilisation de différentes dimensions de la
compétence numérique peut s'effectuer grace aux interactions avec une autre personne, vue comme experte.
Les recherches de Leedahl et coll. (2019) et de LoBuono et coll. (2020) exemplifient ce constat. Le deuxiéme
est qu'il est possible de développer conjointement sa compétence numérique en apprenant avec une autre
personne comme c'est le cas dans les études de Heydon et coll. (2017) et Oumar (2020). Finalement, le
troisiéme constat est qu'une mobilisation des différentes dimensions de la compétence numérique peut se faire
tout en apprenant sur 'autre. La recherche menée par Schwab-Cartas (2018) illustre ce constat.

2.1 Apprendre sur la technologie et sur P'univers numérique grace
a l'autre

La compétence numérique peut étre développée de plusieurs fagons dans les projets intergénérationnels. Une
de ces derniéres est de maniere plus explicite lorsqu’une partie de la population partage ses connaissances en
matiére de technologie a l'autre groupe de participants afin de les encourager & développer leur compétence
numérique. Dans les deux recherches suivantes, les participants plus &gés sont considérés comme novices et

bénéficient des connaissances technologiques des participants plus jeunes, jugés experts. Bien que ces
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derniers étaient percus comme des conseillers ou des experts numériques, ils ont pu développer d’autres
compétences connexes en aidant leurs partenaires plus agés.

Une premiére recherche illustrant ce type d’apprentissage de la technologie, a été menée par Leedahl et coll.
(2019). Larecherche a eu lieu a 'université du Rhode Island en 2016 dans le cadre d’un projet intergénérationnel
s'inspirant du programme Cyber-Seniors®. Le projet visait a mettre en contact de futurs professionnels de la
santé avec des personnes &gées afin que les jeunes outillent et conseillent leurs ainés au sujet de I'utilisation
de la technologie. Suivant une approche interdisciplinaire, le projet s'ajoutait au curriculum scolaire et aux cours
déja existants des étudiants. Les visées de ce projet intergénérationnel étaient multiples. D'un coté, les
interactions entre les participants permettaient de développer les compétences de communication et de
leadership des étudiants, d’encourager leur engagement civique et de les outiller pour leurs futurs milieux de
travail en influengant positivement leur attitude par rapport au vieillissement. D’un autre c6té, les rencontres
avec les étudiants permettaient aux personnes agées de développer leur littératie numérique et d'améliorer leur
niveau de confort et leur sentiment de compétence a utiliser la technologie.

Sous la forme de rencontres individuelles de 30 & 60 minutes, de pairage entre des étudiants en gérontologie
et un partenaire 4gé ou de mentorat sans rendez-vous, les collégiens procuraient de I'assistance aux personnes
agées et répondaient a leurs questions liées a la technologie. Le déroulement exact des rencontres n'a pas été
détaillé. Les 28 mentors devaient remplir une entrée dans un journal de bord en ligne et résumer leur rencontre
et les méthodes d’enseignement utilisées. Toutefois, Leedahl et coll. (2019) ont noté que cette tdche n'a pas
toujours été accomplie par les étudiants et certaines rencontres n'ont pas été documentées. Les informations
recueillies grace a ces journaux de bord en plus de réponses a des questionnaires finaux et initiaux en ligne ou
papier et des réflexions écrites de la part des étudiants ont permis d’obtenir des données quantitatives. Les
questionnaires étaient constitués de différentes questions et affirmations liées a I'anxiété de vieillir, a leur attitude
face au vieillissement, a leur sentiment de compétence et a leur développement personnel. Le tout était présenté
sous la forme d’une échelle de Likert de cing points. Parmi les 87 participants plus agés, 25 ont assisté a plus
de trois séances et ont fourni des données qualitatives et quantitatives en répondant a des questionnaires
initiaux et finaux en ligne ou papier selon leur préférence. Les ainés devaient juger sur une échelle de Likert de
quatre, cing ou six points, selon le theme abordé, des affirmations portant sur leur réseau social et leur
implication sociale, leur relation a la technologie. Une question ouverte portant sur leur appréciation générale

du programme concluait le dernier questionnaire.

A la suite du dépouillement des résultats, Leedahl et coll. (2019) en sont venus aux conclusions ci-aprés. Aprés
avoir analysé les résultats quantitatifs gréce au logiciel SPSS et remplacé les données manquantes par des
moyennes, les chercheurs ont noté que les jeunes adultes ont jugé avoir une meilleure attitude envers le

vieillissement et envers les personnes agées. Ces derniéres ont quant a elles aimé le programme, mais ont
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parfois eu de la difficulté avec les horaires peu flexibles ou limités. Plusieurs mentorés ont également mentionné
avoir trouvé des solutions a certains de leurs problémes technologiques. lls ont apprécié I'approche
respectueuse et patiente des étudiants, chose qu'ils rapportaient ne pas toujours recevoir de la part des
membres de leur famille. Finalement, une amélioration significative de leur volonté & travailler et a utiliser
davantage la technologie a été notée par les chercheurs (Leedahl et coll., 2019). Bien que la recherche se soit
concentrée sur les perceptions des participants et non sur la vérification de leurs acquis, la résolution des
problémes et le changement d'attitude des personnes plus agées peuvent étre un signe du développement de
leur compétence numérique puisqu'ils ont développé et mobilisé leurs habiletés numériques (dimension 2) grace
au soutien des étudiants.

Tout comme la recherche précédente, I'étude de LoBuono et coll. (2020) s’est déroulée a I'Université du Rhode
Island et a jumelé des étudiants provenant de domaines d’études variés & des ainés afin d'offrir & ces derniers
des conseils et du soutien pour I'utilisation d’appareils technologiques. Dans le cadre de rencontres de mentorat
inversé, les participants discutaient explicitement de l'utilisation de la technologie et d’autres sujets avec les
mentorés plus agés. Les séniors ciblaient leurs besoins en matiére de technologie, ce qui rendait les séances
diversifiées et forgait les étudiants a faire preuve de créativité pour trouver des solutions aux problémes
technologiques présentés. Cela créait ainsi une relation de collaboration et d’échanges mutuels de
connaissances entre les participants. Les collégiens devaient ensuite écrire des entrées dans un journal de bord
en ligne, détaillant leurs réflexions sur les maniéres d’enseigner l'usage de la technologie et les raisons qui

poussaient selon eux les ainés a participer a un programme intergénérationnel.

Dans cette recherche qualitative, les chercheurs LoBuono et coll. (2020) ont analysé les 109 pages d’entrées
de journal de bord des 27 étudiants traitant de la participation de 199 personnes agées de 50 a 88 ans. lIs ont
trouvé que certaines méthodes de mentorat ont été plus utilisées dans ce contexte intergénérationnel. Cela a
été le cas par exemple des instructions étape par étape, de la simplification et 'explication approfondie du
matériel, de la répétition et du retour et de I'apprentissage collaboratif. Les chercheurs ont aussi trouvé que les
participants plus &gés ayant participé & trois rencontres ou plus, ont jugé avoir développé une meilleure expertise

de leur appareil technologique.

Bien que seules les entrées de journal de bord des étudiants aient été analysées en détail, il est possible de lier
certains constats faits par LoBuono et coll. (2020) au développement de la compétence numérique des
participants plus &gés. Par exemple, un participant plus agé désirait recevoir de I'aide et des conseils afin de
mieux promouvoir sa compagnie en ligne. Pour répondre a cette demande, I'étudiant-conseiller a choisi de faire
un remue-méninge avec le mentoré afin qu'ils trouvent ensemble des solutions possibles qui conviennent au
participant plus agé. Ensemble, ils ont d{i choisir parmi une panoplie d’outils numériques celui qui répondrait le

mieux au besoin du participant plus &gé. lls ont collaboré afin de déterminer les meilleures fagons de promouvoir
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I'entreprise du mentoré et donc de répondre au besoin de ce dernier. Cet effort collaboratif correspond a la
cinquieme dimension de la compétence numérique et peut également étre associé a la dimension 9 visant
I'adoption « d’'une perspective de développement personnel et professionnel avec le numérique dans une

posture d’autonomisation » (Ministére de I'Education et de I'Enseignement supérieur, 2019a, p. 21).

2.2 Apprendre a utiliser la technologie et a explorer I'univers
numérique avec l'autre

Bien qu’un échange de connaissances entre deux participants puisse encourager le développement de la
compétence numérique, deux novices peuvent également mobiliser des dimensions de cette compétence et
ainsi apprendre conjointement comment utiliser de nouvelles technologies et comment explorer l'univers
numérique pour répondre a leurs besoins. Dans les études de Heydon et coll. (2017) et de Oumar (2020), des
éléves et des séniors considérés comme novices ont pu développer leur compétence numérique gréce a la

réalisation de projets scolaires.

Dans cette premiére recherche de Heydon et coll. (2017), deux groupes de participants réalisaient des taches
artistiques et apprenaient simultanément comment utiliser les IPads pour créer, partager et garder en mémoire
leurs ceuvres. Cette étude de cas a mis en lumiére l'intégration de médias numériques dans une classe
intergénérationnelle d’art et la participation de 15 personnes &gées et de 9 enfants d’age préscolaire (4-5 ans).
Ce programme d'art intergénérationnel a été implanté dans un espace communautaire partagé ol un service
de garde et une maison de retraite coexistaient déja. Le but de cette cohabitation était de continuer a unifier les
générations en offrant des occasions d'interagir lors d'activités obligatoires (pour les enfants) et optionnelles
(pour les adultes). Les cours se sont déroulés pendant toute I'année scolaire, de septembre a juillet, deux fois
par semaine. Différents projets artistiques ont été créés (peintures, collages, etc.) et ont été rassemblés dans
un portfolio numérique par les participants. Une regle du service de garde interdisait I'utilisation d’écrans
(cellulaire, tablette, etc.) en classe et assurait donc que les enfants avaient des connaissances numériques
limitées de leur utilisation potentielle en classe. Cette régle a bien entendu été assouplie pour la durée de la
recherche. Les participants ont pu utiliser différentes applications sur des IPads tant qu’elles soutenaient les
visées du projet, c’est-a-dire encourager le développement des relations intergénérationnelles entre participants
et la création de projets artistiques. La professeure et les volontaires ont pu se familiariser avec ces applications
avant le début de la recherche afin de pouvoir utiliser sciemment les IPads en classe et éventuellement conseiller

et aider les participants.

Le but de cette étude de Heydon et coll. (2017) était d’explorer les maniéres possibles de faire un pont entre les
générations afin de promouvoir leur littératie et leur identité individuelle dans le cadre d’un curriculum multimodal.
Le processus de création et de collaboration a été documenté par les chercheurs. Plus spécifiquement,

I'utilisation des médias numériques dans le cadre du projet et son impact sur la littératie des participants ont été
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explorés grace a l'analyse des plans de legons élaborés par la professeure, des réflexions enregistrées des
participants, des conversations informelles, des portfolios finaux des participants, des notes et des observations
des chercheurs ainsi que des photos et des enregistrements audio et vidéo pendant la réalisation des ceuvres
et finalement des entrevues semi-dirigées réalisées aupres des ainés. Cette analyse inductive et guidée par les
questions de recherche a permis de faire ressortir des thémes spécifiques en comparant les éléments communs
retrouvés dans les différentes sources de données. Heydon et coll. (2017) ont pu établir que, dans cette
recherche, tous les participants (jeunes et agés) ont réussi a utiliser les outils pour construire leur portfolio
numérique, pour accéder a de nouvelles ressources pouvant servir de référence et pour les outiller a développer
leur réflexion sur leurs créations. lls ont regu du soutien et en ont également fourni aux autres membres de la
classe, peu importe leur &ge. Comme les chercheurs le mentionnent, « chaque personne impliquée dans les

classes était un apprenant et chaque personne pouvait étre un professeur » (notre traduction, 2017, p. 370).

L'utilisation des IPads en classe a permis aux participants de collaborer autant virtuellement que physiquement.
En effet, comme il y avait un nombre limité de tablettes disponibles, les participants devaient partager I'outil et
pouvaient également collaborer en faisant par exemple des recherches communes d’images de référence ou
discutant des possibilités d’utilisation de certaines applications. L'inclusion de cet outil numérique a méme
permis aux membres de la famille, extérieurs du projet, de pouvoir voir les réalisations des participants et ainsi
d’étre inclus. Les participants ont pu développer et mobiliser leurs habilités technologiques en découvrant les
possibilités d'utilisation des IPads en classe (dimension 2). lls ont également pu collaborer en faisant des
recherches sur le web (dimension 5), produire du contenu en créant leur portfolio numérique (dimension 7),
innover et faire preuve de créativité avec le numérique en modifiant leur création papier avec des applications
en ligne (dimension 12), etc. L'intégration des outils numériques dans ce programme intergénérationnel n’a pas
été sans défi. La professeure et les ainés ont fait part de quelques limitations qu'ils ont rencontrées, telles que
des difficultés techniques (difficulté de partager certaines ceuvres, le risque de tout effacer et perdre un travail
avancé, etc.) ou un manque de ressources humaines supplémentaires sous la forme de volontaires pouvant
aider les personnes agées a se déplacer pour assister au projet. Ces contraintes font écho a plusieurs autres

limites recensées lors de P.l. et seront discutées dans la section discussion de cet essai.

Une deuxiéme recherche permet d'illustrer ce type possible d'apprentissage chez tous les participants. Elle s’est
déroulée au Sénégal et a été menée par Oumar (2020). Ce dernier a analysé la perception des participants de
linclusion de matériel technologie en milieu scolaire grace a la mise en récit numérique et l'impact de cette
adoption sur les pratiques du professeur. Durant cing mois, 24 éléves agés de 6 a 11 ans ont participé a un
projet scolaire intergénérationnel lors duquel des tablettes, des téléphones portables, des enregistreurs et une
caméra ont été mis a la disposition des participants pour faire une mise en récit numérique d'histoires provenant

des membres de leur famille et de la communauté. Aucun participant, que ce soit les membres de la
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communauté, les éleves ou les enseignants, ne connaissait la mise en récit numérique. Les enseignants ont
appris par exemple a utiliser des applications Google pour I'éducation et ces derniers ont dd a leur tour expliquer
aux éleves comment les utiliser. La mise en récit numérique visait un transfert et un partage de connaissances

culturelles et sociales qui importait a la communauté.

Aprés avoir participé au projet, tous les participants, y compris les éléves, vingt membres de leur famille et de
la communauté &gés de 28 a 75 ans, et leurs six professeurs 4gés de 29 a 52 ans ont été interviewés. Il est a
noter que le développement de compétences numériques ne fait pas explicitement partie du curriculum scolaire
sénégalais, mais l'inclusion des technologies en salle de classe a tout de méme été positivement accueillie par
la communauté estudiantine et professorale. Seuls les résultats du projet (la mise en récit numérique) et les
perceptions des participants ont été pris en compte dans cette recherche. En dépouillant les résultats provenant
d’entrevues semi-structurées, d’observations in situ, de notes, de photos et d’enregistrements audio et vidéo,
Oumar (2020) a remarqué une plus grande acceptation et ouverture de la part des membres de la communauté
quant a l'intégration d'appareils technologiques dans les écoles primaires. Les éléves ont aussi manifesté de
lintérét envers la technologie et ont jugé avoir développé de nouvelles compétences numériques en la percevant
comme un outil d'apprentissage. lls ont pu développer et mobiliser leurs habiletés technologiques en réalisant
les projets (dimension 2) et ont produit du contenu avec le numérique (dimension 7) tout en faisant preuve de
créativité avec ce dernier (dimension 12).

Quant aux professeurs, le projet leur a permis de créer des legons plus interactives en intégrant des éléments
traditionnels et culturels aux cours. La participation au projet intergénérationnel a également changé le type
d’enseignement, passant d’un style centré sur le professeur vers un environnement d’apprentissage centré sur
I'éleve. Les professeurs ont aussi jugé que l'inclusion de la technologie dans leur pratique pouvait étre utile et
facile. Les professeurs ont également dii mobiliser leurs habiletés technologiques afin d’apprendre comment
utiliser de nouveaux outils d’apprentissages (dimension 2) et ont pu exploiter le potentiel du numérique pour
I'apprentissage (dimension 3). La mise en récit numérique a incité les membres de la communauté et la famille
a s'investir dans I'apprentissage des jeunes. Tout comme les professeurs, la famille et les participants plus agés
au projet ont apprécié l'inclusion de la technologie dans une activité percue comme traditionnelle (raconter

oralement les histoires) et ont montré plus d'ouverture face a l'utilisation des technologies mobiles en classe.

2.3 Apprendre sur 'autre grace a la technologie et a I'univers
numerique

Finalement, le troisiéme constat est qu'une mobilisation des différentes dimensions de la compétence
numeérique peut s'effectuer tout en apprenant sur 'autre et sur soi. Son développement peut donc devenir un
vecteur d’échanges de connaissances et un pont entre les générations et les cultures tout en étant un appui a
la réalisation de taches spécifiques (p. ex. Rojek et Leek, 2019; Stacy et Aguilar, 2018). La recherche de
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Schwab-Cartas (2018) a été sélectionnée pour illustrer ce constat comme elle permettait d’exemplifier la
mobilisation de nombreuses dimensions de la compétence numérique tout en gardant 'apprentissage sur 'autre

au cceur des apprentissages.

Schwab-Cartas (2018) a mis sur pied un projet intergénérationnel visant la promotion et la valorisation de la
culture et la langue de la communauté zapoteque d’Unién Hidalgo grace au cinéma de poche. Ces ateliers ont
été développés en réaction a la disparition de la langue et de la culture zapotéques. Cette recherche est
également une réponse aux programmes gouvernementaux d’éducation qui ne répondent pas aux besoins et
ne reflétent pas les préoccupations des communautés concernées. L'auteur s’est appuyé sur une approche
alliant I'utilisation du cinéma de poche et de la méthodologie appelée Comunalidad. Cette pratique
méthodologique (Comunalidad) est basée sur le respect et la valorisation des modes de vies, des idéologies et
des valeurs (la communauté avant 'individu) des populations a I'étude. Ainsi, Schwab-Cartas (2018) réutilise
I'approche DIY participatory video qu'il avait lui-méme établie dans une publication antérieure (Schwab-Cartas,
2012, cité dans Schwab-Cartas, 2018).

Neuf adolescents agés de 13 a 18 ans (et une participante de 26 ans) et un nombre indéterminé d’ainés
zapotéques agés entre 56 et 86 ans ont été invités a participer a un projet intergénérationnel lors duquel les
jeunes participants devaient créer un court-métrage de 90 secondes ou plus portant sur un élément traditionnel
de la culture zapotéque gréace a leur outil numérique de préférence (généralement cellulaire et tablette). Ces
mini-documentaires permettaient de documenter ces pratiques traditionnelles en plus de conserver des traces
de la langue zapotéque. La technologie avait donc un réle central dans l'atteinte de ces objectifs comme il ne
s'agissait pas de discuter des outils numériques, mais bien de joindre les habiletés technologiques a la pratique.
La majorité des jeunes participants étaient déja familiers avec la création de vidéos et la publication en ligne de
ces derniéres. Les niveaux de connaissance de la langue zapotéque variaient entre participants, allant de
parlant couramment zapotéque a une compréhension de base voire nulle de la langue. Tous les jeunes
participants avaient toutefois des parents ou des proches qui étaient locuteurs de la langue.

Les ateliers ont eu lieu trois fois par semaine pendant deux mois et duraient entre quatre a cing heures. Le projet

a été divisé en six étapes.

1. Premiérement, les participants devaient discuter et choisir un mot ou un concept en zapotéque qui
évoquait en eux des aspects importants de la communauté. Cette étape a permis aux participants
d’avoir des discussions détaillées et d'échanger sur leurs expériences personnelles. L'objectif était de
trouver I'élément qui guiderait leur projet en plus d’activer leurs connaissances antérieures de la langue

et de la culture.
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2. Deuxiémement, une séance de remue-méninge entre les jeunes participants et les ainés a eu lieu. Les
plus jeunes ont alors commencé a utiliser la langue pour bien lier leurs idées et leurs concepts a leur
projet cinématographique. Tous les participants, jeunes et vieux, ont pu écouter, conseiller et partager
leurs propres expériences. En effet, ces discussions ont mené a des réflexions sur les enjeux

sociopolitiques et socioculturels de chaque terme ou concept choisi lors de la premiére étape.

3. Troisiémement, des paires jeunes-ainés ont été créées afin de permettre aux apprentis réalisateurs de
travailler sur leur script et leur scénario. C’est lors de cette étape que nombre d’entre eux ont noté qu'ils
avaient pu établir une relation avec leur partenaire plus agé puisqu’ils se sentaient traités comme un
membre de la famille ou de la communauté a qui des connaissances sont transmises. Les neuf jeunes
ont pu suivre les ainés et expérimenter les pratiques ou les rituels sur lesquels allait porter leur court-
métrage. lls étaient ainsi exposés a ces éléments de la culture en plus d’avoir une meilleure idée de

I'approche a prendre lors du futur enregistrement de ces activités.

4. Quatriemement, cette nouvelle étape consistait maintenant a filmer le rituel ou la pratique choisie. Un
bref rappel des principes de base de I'enregistrement vidéo comme l'importance de bien placer et

organiser le matériel afin de bien entendre et enregistrer les ainés, a été fait.

5. Cinquiémement, les participants étaient invités a éditer et a publier en ligne leur vidéo. Cette étape
était optionnelle, mais le chercheur a jugé comme essentiel de mener une discussion sur les risques
et les effets de la mise en ligne de vidéos similaires aux leurs, c’est-a-dire avec des éléments culturels
pouvant étre sacrés pour la communauté. La majorité des participants désiraient partager leur création
en ligne. lls devaient donc se conscientiser sur ce qui était sacré ou non pour la communauté, et donc
ce qu'ils ne devraient pas mettre en ligne, et établir avec leur partenaire ce qui était approprié ou non

de publier.

6. Finalement, la sixiéme et derniére étape était la projection de leurs documentaires suite a laquelle une
séance de questions et de discussions ouvertes a eu lieu. Les participants, jeunes et vieux, et leurs
invités ont pu assister a la projection des courts-métrages et ont pu partager leurs opinions du projet

et des réflexions.

Schwab-Cartas (2018) a analysé les notes que son cochercheur et lui ont prises lors des ateliers, un court
questionnaire rempli par les participants et les observations provenant des séances d’enregistrements et des
discussions et conversations informelles avec les participants lors des ateliers. Les résultats montrent que les
jeunes apprenants étaient plus a I'aise d’apprendre la langue dans le contexte du P.l. que dans un contexte

scolaire plus traditionnel comme dans une salle de classe. Un participant a aussi affirmé que le projet lui a
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permis de faire un lien intergénérationnel a l'intérieur tout comme a I'extérieur du programme. En effet, des
membres de sa famille ont assisté a la projection de son film et cela a suscité des discussions entre eux. Cela
les a encouragés a partager des histoires personnelles liées aux pratiques filmées. Tous les amateurs cinéastes
ont déclaré avoir été exposés a des pratiques ancestrales, a de nouveaux termes de vocabulaire et a des
aspects de la culture auxquels ils n'avaient jamais été exposés auparavant. Cela leur a permis d’en apprendre
plus la culture et la communauté zapotéques. Toutefois, il est a noter que certains participants auraient désiré
en apprendre davantage sur I'édition et qu'ils se sentaient parfois limités dans le choix d’éléments a documenter.
De plus, aucun consensus sur le réle et la place des vidéos et des médias sociaux vis-a-vis la transmission de
la culture et de la connaissance n'ont pu étre établis (Schwab-Cartas, 2018).

Bien que ce projet ait pu selon nous encourager la mobilisation de nombreuses dimensions comme exploiter le
potentiel du numérique pour I'apprentissage de la langue et de la culture zapoteque (dimension 3), produire du
contenu avec le numérique en réalisant leur vidéo (dimension 7), mettre a profit le numérique en tant que vecteur
d’inclusion et pour répondre a des besoins diversifiés (dimension 8), la mobilisation de deux dimensions en
particulier a capté notre attention. La cinquiéme étape du projet a pu encourager la mobilisation de la deuxieme
dimension, c'est-a-dire agir en citoyen éthique a I'ére du numérique, et de la onziéme dimension (développer sa
pensée critique envers le numérique) comme les jeunes participants ont dii comprendre les enjeux culturels qui
pouvaient influencer leur choix, autant lors de I'édition que lors de la publication de leur vidéo. Nous avons jugé
la mobilisation de ces deux dimensions comme étant particuliérement intéressantes parce que, comme
mentionné par Schwab-Cartas (2018), la valorisation de la langue et de la culture cible passe entre autres par
le respect des valeurs de la communauté. Cette considération et cette nécessité de sensibiliser les participants
sont d'ailleurs des éléments clés de la compétence interculturelle qui seront explorés dans la section suivante

et dans la discussion.

2.4 Conclusion

Pour conclure, le développement de la compétence numérique peut s'effectuer de nombreuses fagons dans les
projets intergénérationnels. La mobilisation de ses dimensions peut étre réalisée grace a des interactions avec
autrui, en apprenant en méme temps qu’une autre personne et en réalisant d’autres taches permettant d'en

apprendre plus sur autrui.

Les recherches de Leedahl et coll. (2019) et de LoBuono et coll. (2020) ont mis en lumiére une possible
mobilisation des dimensions de la compétence numérique des personnes plus agées participant a des séances
ou des rencontres individuelles avec des étudiants plus connaisseurs. Grace a ces experts, les ainés ont entre
autres pu collaborer pour trouver des solutions a leurs problémes et développer leurs habiletés numériques. Les
séniors ont donc bénéficié des connaissances des étudiants tandis que ces derniers tiraient profit des

interactions pour développer d’autres compétences importantes dans leurs domaines d’études. Les études de
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Heydon et coll. (2017) et Oumar (2020) ont permis d’exemplifier le développement conjoint des compétences
numériques des participants plus jeunes et plus agés lors de projets scolaires. En effet, en plus de devoir
développer et mobiliser leurs habiletés technologiques, les éléves et les personnes &gées dans les deux projets
ont pu exploiter le potentiel du numérique dans un contexte d’apprentissage tout en produisant du contenu
créatif avec le numérique. Finalement, la recherche de Schwab-Cartas (2018) a permis d'illustrer que le
développement de la compétence numérique peut s'allier a la découverte et a I'approfondissement de
connaissances interculturelles et langagiéres lorsque réalisé dans un projet intergénérationnel de cinéma de
poche. Effectivement, les participants ont pu faire preuve de créativité et de conscience éthique en réalisant des
courts-métrages leur permettant d’apprendre davantage sur la culture et la langue zapoteque.

Plusieurs zones grises demeurent en ce qui a trait au développement de la compétence numérique dans les
projets intergénérationnels. Le manque de données quantitatives sur le sujet et les limites & considérer et a
explorer lors de la mise sur pied de tels projets n'en sont que des exemples. Toutefois, nous jugeons que cette
analyse permet d’établir que les P.1. ont un potentiel certain pour le développement de la compétence numérique
des participants, jeunes et vieux, comme ils offrent des contextes structurés qui peuvent étre adaptés aux

besoins des participants pour encourager la mobilisation des différentes dimensions.

27



Chapitre 3 : Le développement de la compétence
interculturelle

3.0 Introduction

Dans le chapitre précédent, il a été question du développement possible de la compétence numérique des
participants, jeunes et vieux, lors de leur participation a un projet intergénérationnel. Il a été vu que ces projets
peuvent également donner lieu a des échanges linguistiques, sociaux et culturels ou les locuteurs peuvent
acquérir de plus amples compétences liées ou non a un curriculum scolaire (p. ex. Oumar, 2020; Schwab-
Cartas, 2018). Une de celles-ci est la compétence interculturelle. Cette derniere a été définie comme le
développement de nouvelles compétences linguistiques dans la langue cible, I'adoption d'une attitude
d'ouverture avec les croyances, les comportements et les référents de locuteurs provenant de cultures
différentes afin d'interagir avec ces derniers (Byram, 1997). Dans ce chapitre, nous tenterons de mettre en

lumiére les fagons d’encourager le développement de cette compétence lors de projets intergénérationnels.

Pour explorer la place de linterculturel dans ces projets et comment la compétence interculturelle des
apprenants de langue seconde ou étrangére peut étre développée, un survol des objectifs et de la structure de
projets intergénérationnels a été réalisé. Trois fagons de développer la compétence interculturelle ont été
discernées’. La premiére s'effectue grace a des discussions entre participants, la deuxiéme est réalisée par le
biais de projets ou de taches et, finalement, la troisiéme implique l'intervention de sources extérieures. Nous
avons par la suite associé a chacun de ces modéles un des trois types d’'apprentissages intergénérationnels

proposés par Brown et Ohsako (2003).

3.1 Apprendre grace a l’autre au cours de discussions

La compétence interculturelle peut, entre autres, étre développée grace a des discussions intergénérationnelles
entre les participants du projet. Certains P.I. sont structurés afin de permettre aux apprenants d’une langue
seconde de rencontrer des locuteurs de la langue cible et de discuter de sujets préétablis, ou non, de maniére
informelle et formelle. Dans certaines recherches, des thémes liés a la culture sont parfois abordés de maniére
spontanée (p. ex. Leek, 2020b; Rojek et Leek, 2019), mais ils peuvent également étre intentionnellement

intégrés au projet.

Un exemple de ces partages interculturels intentionnels se trouve dans un projet intergénérationnel australien

ou des étudiants d'age secondaire apprenant une langue seconde rencontraient des personnes agées locutrices

"I est toutefois & noter que certaines nouvelles avenues comme le tourisme intergénérationnel proposé par Lai et He (2020) et I'immersion
intergénérationnelle (MacKenzie, S. L. et coll., 2011) ont été mises de coté dans cette analyse. A notre connaissance, peu de recherches ont été menés
dans ces contextes pour l'instant. Il serait toutefois pertinent de plus amplement explorer ces pratiques afin de créer un portrait plus complet du
développement de la compétence interculturelle dans les projets intergénérationnels.
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de la langue cible (Huang et Cordella, 2017). Des apprenants de deux écoles distinctes ont été recrutés pour
participer a ce projet. Certains apprenants inscrits dans ce programme venaient de milieux culturels ou la culture
chinoise prédominait, c'est-a-dire que des membres de leur famille proche étaient des immigrants chinois. Ces
jeunes participants ont été considérés comme des étudiants biculturels. lls avaient donc accés a des référents
culturels supplémentaires (Huang et Cordella, 2017). D’autres apprenants n’étaient ni bilingues, ni de
descendance chinoise et ne bénéficiaient pas de ces ressources et connaissances additionnelles. Ces
participants ont été considérés comme des étudiants monoculturels. La mise en place de ce programme avait
pour but d'utiliser les ressources de la communauté australienne locale pour enrichir I'apprentissage du
mandarin par les apprenants. L'objectif de la recherche était donc d’explorer si les projets intergénérationnels
permettaient I'apprentissage d’éléments culturels en plus de découvrir si les origines des participants, c'est-a-
dire possédant un bagage culturel supplémentaire, jouaient un réle dans la nature de ces échanges

intergénérationnels.

Tous les 15 jours, pendant une heure durant trois semestres scolaires, des paires se sont rencontrées pour
discuter de différents sujets dans le cadre d’'un programme d'apprentissage de langue seconde. Six paires,
composées d’'un étudiant (de 11¢ année, généralement agé entre 16 et 17 ans) et d’un locuteur immigrant chinois
ou hongkongais agé de plus de 60 ans, ont été créées aléatoirement. Les sujets de conversation ont été établis
par les chercheurs et les professeurs. Des thémes, comme le soi et la famille ou la vie scolaire des étudiants,
ont été sélectionnés parce qu'ils correspondaient aux visées du curriculum scolaire des apprenants des deux

écoles.

Huang et Cordella (2017) ont choisi d'analyser les enregistrements de deux rencontres, soit celle du début du
semestre et celle a la fin du semestre. lls ont codé et conceptualisé tous les référents et construits culturels
ayant émergé dans les discussions et ils les ont divisés par themes. lIs se sont ensuite intéressés a qui avait
initié la discussion du théme dans la conversation. lls ont également ajouté quelques données quantitatives pour
appuyer leurs observations, comme le nombre de sujets initiés par un étudiant comparativement au nombre
d’interactions initiées par les séniors. lls ont noté que les participants plus agés ont toujours répondu lorsqu’un
nouveau sujet culturel était abordé par un étudiant. Toutefois, cela n'a pas été réciproque. Les étudiants
pouvaient parfois ne pas répondre, réagir aux propos de leur interlocuteurs en ne produisant que peu de sons
ou des réponses monosyllabiques («mmmy, «ehmy, etc.) ou manifester leur accord ou leur désaccord de
maniére concise. Ainsi, ces réponses ne permettaient pas de relancer la discussion ni d’approfondir un sujet.
Initialement, le partage culturel s’est produit de maniére plus unidirectionnelle; les personnes égées partageant
leurs expériences et leurs connaissances lors de I'introduction de chaque nouveau sujet tandis que les étudiants
ne le faisaient pas toujours. Cependant, Huang et Cordella (2017) ont noté que les étudiants ont amorcé de plus

en plus les interactions comportant des éléments culturels aprés avoir passé plus de temps avec les personnes
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agées. lls ont semblé se sentir de plus en plus a I'aise d’aborder de nouveaux sujets avec leurs partenaires et
ont démontré un intérét a en apprendre davantage avec le temps. Huang et Cordella (2017) mentionnent
toutefois que les étudiants ont pu également développer plus de compétences langagieres ou culturelles,
acquérir plus de confiance a interagir ou élaborer de meilleures stratégies interactionnelles avec le temps, ce

qui pourrait aussi expliquer cette différence.

De plus, les chercheurs ont avancé deux raisons pouvant expliquer le nombre limité de relance de sujets de la
part des étudiants. lls ont trouvé que les thémes initiés par les personnes agées contenaient souvent du
vocabulaire inconnu par les étudiants, limitant ainsi les possibilités de relance de la part des étudiants. ls ont
aussi découvert que les participants plus agés ne laissaient pas toujours suffisamment de temps aux étudiants
de réfléchir a leurs réponses avant de changer de sujets. |l a aussi été constaté que le milieu culturel dans lequel
I'étudiant a grandi n’'a pas semblé influencer sa volonté ou sa capacité a initier de nouveaux sujets contrairement
a ses capacités interculturelles qui pouvaient étre un indicateur plus important. Par contre, les personnes agées
ont plus souvent élaboré un sujet lorsque leur partenaire était biculturel, que lorsqu'il provenait d’'un milieu
monoculturel. L'analyse des chercheurs a fait ressortir que des éléments provenant autant de la culture
australienne que celles chinoise et vietnamienne ont été discutés par les participants. Les apprenants et les
personnes agées ont ainsi pu faire une comparaison entre ces nouvelles informations et leurs connaissances,
ce qui peut encourager le développement de leur compétence interculturelle (Huang et Cordella, 2017).

Cette recherche de Huang et Cordella (2017) permet de réaffirmer que les discussions portant sur des thémes
liés a la culture lors de projets intergénérationnels peuvent encourager le développement de la compétence
interculturelle des apprenants de langue seconde. Au fil du temps, les étudiants ont de plus en plus initié de
nouveaux sujets de conversation et ont appris & développer leurs idées lorsque leur partenaire en abordait des
nouveaux. Ce type d'interactions pourrait donc encourager 'apprentissage de nouveaux référents et éléments

linguistiques et culturels tout permettant de pratiquer la langue cible avec des locuteurs de cette derniére.

3.2 Apprendre sur 'autre et sur soi lors de taches et de projets

Lors de projets intergénérationnels, les participants doivent parfois réaliser des taches ou des projets qui sont
liés a un curriculum spécifique. La nature de ces taches peut varier. Il peut s'agir de la réalisation d’un travail
d’histoire orale inspirée par les expériences personnelles des participants (Miller et coll., 2016), de I'utilisation
de contes et légendes ou d'histoires familiales (Nurss, 2000), ou comme il a été vu dans le chapitre précédent,
de la réalisation de courts-métrages portant sur des pratiques culturelles spécifiques (Schwab-Cartas, 2018).
Le partage d'histoires permet non seulement aux apprenants de développer leurs compétences langagiéres en
langue seconde, mais également de mettre les connaissances interculturelles et les échanges authentiques au

centre de leur éducation.
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La recherche réalisée par Stacy et Aguilar (2018) exemplifie cette facon de développer la compétence
interculturelle chez les apprenants de langue seconde grace a la réalisation de projets de narration numérique.
Dans une école primaire californienne, des enfants, des adolescents et leurs parents provenant de milieux
ethniques minoritaires (c’est-a-dire non-caucasiens et n‘ayant pas 'anglais comme langue maternelle) ont
participé a un projet de narration numérique familiale ayant pour but de développer leurs connaissances
technologiques et de permettre aux parents de s'impliquer dans I'éducation des enfants. Le projet se déroulait
a I'école en soirée, aprés les cours du programme régulier des éléves. Il n’était pas intégré entiérement au
cursus scolaire, mais a été implanté par les professeurs a I'école en tant qu'activité parascolaire. L 'objectif était
d’encourager les parents d’apprenants de la langue anglaise a utiliser leur langue maternelle et leurs pratiques

culturelles pour soutenir I'apprentissage de leurs enfants tout en les connectant aux attentes de I'école.

Pendant les neuf rencontres et ateliers, les participants étaient invités a utiliser des ressources en ligne gratuites
pour créer des histoires numériques. Des séances de remue-méninge et des ateliers de création permettaient
a chaque participant de travailler sur son projet, tout en collaborant avec les autres. lls avaient ensuite la
possibilité de les partager avec les autres membres du groupe s'ils le désiraient. La réalisation de ces histoires
numériques était individuelle, mais les interactions pour apprendre a structurer leur narration et a utiliser les
technologies permettaient un partage intergénérationnel entre tous les participants et pas seulement au sein
d'un méme groupe familial. Lors du projet, toutes les langues connues par les apprenants et leur famille
pouvaient étre utilisées et la langue employée dans la création de leur projet était au choix des participants.
Ainsi, il a été remarqué que le multilinguisme a été intégré dans le processus de création, mais n’a pas été

observé dans les créations finales des projets.

Gréace a I'analyse des projets finaux de trois participantes et d'informations recueillies grace a de I'observation
et des entrevues, Stacy et Aguilar (2018) ont pu découvrir que les travaux finaux étaient des représentations du
quotidien ou de la réalité des trois participantes choisies pour réaliser cette étude de cas. Leurs narrations
numériques traitaient d’événements passés ou leurs points de vue ont d changer pour s’adapter a de nouvelles
réalités. Ces récits permettaient aussi de raconter des histoires imaginaires ou les défis vécus par les
personnages principaux faisaient écho a la réalité des participantes. Cette étude de cas a permis de révéler que
les themes de la culture, la langue et les nouvelles littératies se retrouvaient dans chaque projet final. Ainsi, le
projet intergénérationnel a favorisé l'acquisition de nouvelles connaissances technologiques chez les
participants, en plus de permettre d'aligner les littératies de ces derniers a leurs pratiques culturelles (Stacy et
Aguilar, 2018). Le projet de narration numérique a permis aux participants de partager des expériences
personnelles ou de représenter en histoire leur réalité culturelle, sans se contraindre aux idées plus
traditionnelles de la culture (les coutumes, les traditions et I'héritage culturel). Parler de sa culture et définir son
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appartenance identitaire leur permettaient de mieux se connaitre et d’apprendre sur les autres et leurs réalités,
ce qui a pu encourager le développement de leur compétence interculturelle.

3.3 Apprendre avec I’autre grace a des ressources extérieures

Finalement, un ajout de ressources humaines extérieures au contexte scolaire peut permettre d’élargir les
perspectives, partager des expériences personnelles culturellement riches ainsi que d'offrir des occasions de
créer des échanges authentiques avec les locuteurs d’une langue cible (Lai et Kaplan, 2013). Outre I'inclusion
de personnes plus agées a des projets scolaires, il est possible d’atteindre ces mémes objectifs gréce a la
collaboration et au soutien de membres de la communauté qui ne sont pas des participants « officiels » dans le
projet intergénérationnel. Les participants au P.l. sont initialement spectateurs et apprenants, pour ensuite

devenir eux-mémes vecteurs de réflexions et d’éléments interculturels.

Dans la recherche menée par Mbugua et coll. (2004), les bienfaits de ce type d’ajout ont pu étre remarqués
aupres de tous les participants, jeunes et plus &gés, ainsi quauprés des professeurs. Un projet
intergénérationnel a été implanté au sein de deux écoles primaires afin de préparer les enfants a la diversité et
a la différence ainsi que pour développer des représentations positives d’eux-mémes et des autres. Dans une
école, les éléves provenaient majoritairement d’un milieu homogéne (anglophones et d’origine majoritairement
caucasienne). Dans l'autre, I'anglais était la langue seconde de la plupart des éléves et une plus grande diversité
ethnique était constatée. Les éléves des deux écoles et des membres de leur famille ont pris part a des ateliers
visant le développement de la compétence interculturelle grace a des activités de découverte de la culture
kényane, de leur propre culture et de celle des autres. Le but de ce partenariat était de procurer des expériences
interculturelles, internationales et intergénérationnelles aux participants en plus d'offrir une expérience

authentique a de futurs professeurs pour les sensibiliser a la diversité culturelle.

Les professeures et chercheuses ont mis sur pied des activités et des ateliers dans une des deux écoles,
permettant ainsi aux futurs professeurs de s'inspirer de ces méthodes d’enseignement pour organiser a leur
tour des activités intergénérationnelles visant I'exploration d’enjeux sociaux et internationaux dans l'autre. Les
futurs enseignants ont préalablement participé a des activités visant la découverte de soi et de son identité. Leur
objectif était de mieux se comprendre et se connaitre, car cela leur permettrait de mieux connaitre autrui
(Mbugua et coll., 2004). Cela avait pour but de les préparer a enseigner dans un milieu multiculturel avant le
projet. Les auteures de l'article, aussi professeures, ont été des ressources culturelles extérieures et ont fait des
présentations portant sur la culture kényane en guise d’'exemple pour les projets des apprenants. Ainsi, tous les
éléves et des membres de leur famille ont assisté aux ateliers et ont été sensibilisés a cette communauté
culturelle qu'ils connaissaient peu. Les éléves de la deuxiéme école et leurs grands-parents ont ensuite été
invités a créer un projet familial racontant leur propre histoire. Dans les ateliers, les participants pouvaient

comparer leurs coutumes familiales a celles des autres communautés. Cela encourageait une collaboration
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entre les éléves, leurs grands-parents et les différents membres dans la réalisation de leurs projets respectifs.
Les thémes abordés étaient notamment la guerre, I'habillement, les fétes traditionnelles et les mets. Les
participants sont passés d'un réle plus passif, c'est-a-dire d’apprendre ensemble sur le sujet, a un réle actif de

partage et de réflexion.

Bien que cette recherche date de 2004 et que le réle de premier plan des auteures peut avoir influencé les
résultats, cette étude met en évidence le développement de la compétence interculturelle de la part des futurs
professeurs, des éléves et des membres de leur famille, ce qui est d’une forte pertinence scolaire. En effet, les
étudiants ont affirmé mieux connaitre leur propre culture ainsi que les enjeux qui touchent I'immigration, et sont
plus sensibilisés a la diversité en salle de classe. L'inclusion d'une source extérieure a également permis aux
grands-parents de réfléchir aux enjeux touchant les communautés culturelles différentes de la leur. lls ont aussi
noté que les enfants continuaient d'intégrer des termes de vocabulaire kényan dans leur quotidien, a I'extérieur
du projet. Les grands-parents ont souligné leur intérét d’en connaitre plus sur la culture kényane et ont
mentionné que leur perception a changé a la suite de leur participation (Mbugua et coll., 2004). Il a donc été
question d’un apprentissage collectif et du début d’une réflexion sur soi et sur 'autre, ce qui exemplifie notre
dernier constat, soit que l'inclusion a des projets intergénérationnels de ressources extérieures peut permettre

le développement de la compétence interculturelle des participants.

3.4 Conclusion

Pour conclure, les projets intergénérationnels peuvent créer des contextes favorables au développement de la
compétence interculturelle des participants grace au partage d’éléments culturels entre les apprenants et les
membres d’une communauté donnée. Comme il a été vu, les échanges intergénérationnels et interculturels en
contexte scolaire peuvent permetire d’atteindre de nombreux objectifs tout en faisant un pont entre la langue et

la culture gréce a la réalisation de projets, & des discussions et a I'inclusion de ressources humaines extérieures.

La recherche d’Huang et Cordella (2017) illustre la premiére fagon d’encourager le développement de la
compétence interculturelle des apprenants de langue seconde gréce a des discussions avec des locuteurs de
la langue plus &gés. Ces interactions leur permettent d’avoir des échanges authentiques, d’apprendre de
nouveaux référents culturels, de pratiquer la langue cible ainsi que de pouvoir comparer ces nouvelles
connaissances avec leur propre culture pendant I'échange. Cet apprentissage est donc réalisé gréce aux
interactions avec l'autre. La deuxiéme facon est lors de la réalisation de projets ou de taches. L'article de Stacy
et Aguilar (2018) raconte comment les participantes ont pu partager des éléments de leur réalité, de leur identité
et de leur quotidien par le biais de récits numériques. Le développement de la compétence interculturelle a pu
se faire spontanément grace au processus de création et de réflexion nécessaire pour créer leurs histoires et a
ensuite été intégré a la réalisation des projets finaux. Il a donc été possible pour les participantes d’apprendre

sur elles-mémes et sur les autres grace a la création de leur projet. Finalement, l'inclusion de personnes-
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ressources provenant d’'une communauté culturelle différente permet aux apprenants d’acquérir de nouvelles
connaissances, car cela apporte une perspective nouvelle, encourage la réflexion et la sensibilisation, et met
en lumiére des enjeux importants pour d’autres communautés. Un apprentissage interculturel collectif peut étre
réalisé et réinvesti par la suite lors de d’autres activités. La recherche de Mbugua et coll. (2004) exemplifie ce
dernier moyen de développer la compétence interculturelle dans les projets intergénérationnels en contexte

scolaire.
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Chapitre 4 : Le développement de la compétence
langagiere

4.0 Introduction

Dans le Programme-cadre de frangais pour les personnes immigrantes adultes au Québec élaboré par le
Ministére de I'I'mmigration de la Francisation et de I'lntégration (2011b), la compétence interculturelle doit étre
intimement liée au développement de la compétence langagiére des étudiants en francisation. Au cours de la
section précédente, notre analyse a mis en lumiere différentes fagons et structures de P.l. qui encouragent le
développement de la compétence interculturelle des participants de tous ages. Ce présent chapitre a pour but
d’illustrer différentes structures et objectifs de projets intergénérationnels qui favorisent le développement de la

compétence langagiére d’apprenants de langue seconde ou étrangere.

Nous avons analysé des recherches menées lors de projets intergénérationnels mettant en relation des
apprenants de langue seconde ou étrangere et des locuteurs de la langue cible. Tout en considérant le
développement des compétences langagiéres chez les participants des P.I. telle que I'acquisition de nouvelles
connaissances sur la langue (apprentissage et compréhension de nouveaux termes, de nouvelles régles
grammaticales ou d’éléments culturels), nous avons fait trois constats. Ces projets permettent tout d’abord aux
participants de développer leur compétence langagiere lorsqu'ils apprennent sur l'autre et sur leur réalité.
Ensuite, les participants peuvent développer leur compétence langagiére grace aux interactions avec autrui lors
de P.l. et finalement, les deux partenaires peuvent acquérir de nouvelles connaissances linguistiques et
culturelles grace a leur participation au projet. Les trois types d'apprentissages intergénérationnels proposés
par Brown et Ohsako (2003) ont été utilisés pour structurer les résultats de notre analyse.

4.1 Apprendre sur I'autre

Dans le cadre de projets intergénérationnels, des paires, composées d’'un membre provenant de chaque
génération, sont souvent encouragées a entamer des discussions (p. ex. Huang et Cordella, 2017) ou a
collaborer pour effectuer diverses taches (p. ex. Heydon et coll., 2017; Stacy et Aguilar, 2018). Ces interactions
semi-structurées peuvent avoir comme bénéfice d’approfondir les connaissances interculturelles des
participants, mais aussi de leur permetire d'en apprendre plus sur leur partenaire et sa réalité tout en

développant sa compétence langagiére. La recherche de Leek et Rojek (2020) permet d'illustrer ce constat.

Les chercheurs ont utilisé les données recueillies lors d’un P.l. international européen intitulé ICT Guides (Leek
et Rojek, 2020). Ce projet s'est déroulé dans quatre villes européennes (Madrid, Berlin, Gothenburg et
Sheffield). Ces villes voient depuis plusieurs années une hausse du nombre d'immigrants y élisant domicile. Un

risque élevé de marginalisation économique et d'instabilité sociale pése sur plusieurs de ces quartiers. Le projet
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intergénérationnel avait donc pour but de jumeler des adolescents agés entre 12 et 16 ans ayant immigré
récemment, a des personnes agées entre 60 et 89 ans, ayant grandi dans le pays d’accueil. Les jeunes
participants avaient comme tache de partager leurs connaissances numériques aux ainés et de discuter
d’utilisation possible de la technologie et du numérique dans le quotidien de ces derniers. Les ainés étaient
invités & participer au projet afin d’en apprendre plus sur 'usage technologique en plus de pouvoir aider les

apprenants a pratiquer la langue cible du pays d’accueil.

Leek et Rojek (2020) ont cherché a découvrir comment ['utilisation d'outils numériques, I'apprentissage
intergénérationnel et la théorie de 'autonomisation peuvent aider a réduire le taux de décrochage scolaire chez
les jeunes immigrants. Plus spécifiquement, ils ont voulu explorer comment les outils numériques peuvent aider
a surmonter la polarisation générationnelle, faciliter 'acces au systeme d'éducation pour les jeunes immigrants,
étre utilisés efficacement pour améliorer 'accés a I'éducation continue des personnes agées, favoriser
I'acquisition de compétences-clé, telles que la communication et la compétence langagiére, chez les jeunes
immigrants et encourager une meilleure compréhension et une coexistence plus harmonieuse entre les jeunes
immigrants et les personnes agées. Enfin, les chercheurs désiraient établir de quelles fagons et dans quelle

mesure les deux groupes de participants ont été autonomisés par I'apprentissage intergénérationnel.

Utilisant une approche mixte, Leek et Rojek (2020) ont comptabilisé et rassemblé les données de quatre études
de cas. Des données quantitatives et qualitatives ont été recueillies grace a des sondages administrés aux
participants, jeunes et vieux, et des entrevues semi-structurées avec les professeurs, les travailleurs sociaux et
les autres membres du personnel impliqués dans le projet. Les sondages comprenant des questions ouvertes
et fermées ont été administrés a tous les participants au début et a la fin du projet dans la majorité des études
(aucun étudiant n'a répondu au sondage final lors du projet mené a Berlin). Un total de 267 étudiants immigrants,
ainés, professeurs et membres du personnel ont répondu a des questionnaires portant sur leur participation au
projet. Les chercheurs ont analysé une premiére fois toutes les données afin d’isoler et de comparer les
éléments similaires et d’en faire ressortir des codes et des concepts. Ces éléments-clé ont ensuite été classifiés
par types d’apprentissage et par thémes, puis ont été subdivisés par groupe de participants (jeunes apprenants,
séniors ou membres du personnel) et lieux oU s'est déroulé le projet auxquels ils ont participé. Des
photographies ainsi que de courts enregistrements pris pendant les projets ont aussi été analysés par les

auteurs afin de complémenter qualitativement les données déja recueillies.

Il est a noter que dans cet essai, nous nous concentrerons sur les conclusions générales que les auteurs ont
pu dégager grace a leur analyse et non sur les résultats de chaque étude de cas. Bien que pertinents, les
résultats de chaque étude de cas ne permettent pas de dresser une vue d’ensemble du développement potentiel

de la compétence langagiére des participants aux projets intergénérationnels. C'est pourquoi seules les
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conclusions générales touchant notre sujet, c'est-a-dire le développement de compétence langagiére dans les
projets intergénérationnels, sont détaillées ici.

Dans les sondages initiaux, les jeunes participants ont affirmé que la raison principale de leur participation au
projet était I'espoir d’améliorer leur connaissance de la langue de leur pays d’accueil. A la fin du projet, les
adolescents ont attesté avoir une meilleure perception de leur compétence a discuter et a communiquer avec
autrui dans la langue cible. lls ont déclaré avoir trouvé réponse a plusieurs de leurs interrogations portant sur la
langue et sur leur nouveau pays. Les professeurs, les séniors et les membres du personnel ont également
remarqué une nette amélioration de la volonté et de la confiance des jeunes a communiquer dans la langue
cible et a fournir des explications sur les outils numériques. Leek et Rojek (2020) ont noté que cette amélioration
était principalement causée par l'utilisation des outils numériques de maniére coopérative lors des échanges
intergénérationnels. En effet, selon eux, les jeunes participants se voyaient comme des connaisseurs du
numeérique et cela leur a permis d’accroitre leur autonomisation et leur estime d’eux-mémes. Par le fait méme,
se considérer comme experts et étre compétents ont pu les motiver a devenir plus engagés dans leur
apprentissage. Selon Leek et Rojek (2020), les outils numériques devraient donc complémenter les interactions
et non en étre le sujet, pour s’assurer que le développement des compétences langagieres des apprenants

puisse étre continué et réutilisé dans leur vie courante.

Leek et Rojek (2020) ont conclu que les outils numériques ont été utilisés de maniére intuitive et efficace par les
participants, jeunes et vieux, lors des projets intergénérationnels. Les participants voyaient les outils numériques
comme des éléments-clé de la vie quotidienne ayant une grande importance qui ne cessera d'augmenter dans
les prochaines années. Les auteurs ont d'ailleurs noté que les jeunes apprenants, bien que connaisseurs et
adeptes utilisateurs, démontraient une certaine immaturité technologique. Les adolescents percevaient les outils
numériques comme des sources de divertissement permettant de réaliser des taches spécifiques, contrairement
aux participants plus agés qui les percevaient comme un outil d’apprentissage. Toutefois, dans la recherche,
les outils numériques se sont vu attribuer une nouvelle fonction par les participants. lls sont devenus des moyens
de partager des informations sur leur vie et leur quotidien. De plus, ils ont été utilisés comme un support a
l'apprentissage de la langue en permettant aux participants d’utiliser des traducteurs en ligne et de faire
référence a des images, du texte, des films et de la musique en ligne. Ainsi, les outils numériques ont permis
de réduire la distance générationnelle et culturelle séparant les participants. Les jeunes ont appris grace au
projet que les outils numériques pouvaient étre utilisés pour le divertissement, mais également pour I'éducation
et le développement personnel et professionnel. Les chercheurs ont d'ailleurs recommandé de laisser les
participants des P.l. utiliser les outils numériques de maniére spontanée dans les projets pour encourager la

coopération intergénérationnelle et non d’en faire le sujet principal des rencontres.
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Les participants ont affirmé que le projet intergénérationnel a influencé positivement leur vision de l'autre
génération et leur a permis de mieux se comprendre et se connaitre. Les ateliers leur ont donné 'occasion de
parler d'eux-mémes, d’en apprendre plus sur leurs partenaires ainsi que de partager leurs connaissances et
compétences. Méme si I'objectif initial des ainés était d’en apprendre plus sur la technologie et le numérique,
une majorité d’'entre eux ont mentionné avoir appris davantage sur la génération et la réalité des jeunes
immigrants que sur les outils numériques gréce a leurs interactions. Les auteurs ont pu ainsi conclure que
I'apprentissage intergénérationnel permet le partage de connaissances socioculturelles de méme que

I'autonomisation des jeunes et des plus agés (Leek et Rojek, 2020).

Ainsi, lors de ces interactions intergénérationnelles, les participants ont pu acquérir de nouvelles connaissances
sur le numérique, mais aussi sur la réalité et les valeurs de l'autre. Les ainés ont pu apprendre davantage sur
la réalité de leurs partenaires et sur la technologie. Lors de leurs interactions, ils ont également aidé les
apprenants a surmonter la barriére linguistique qui les séparait. Ces discussions ont permis aux jeunes
apprenants immigrants d’en apprendre plus sur leur communauté d’'accueil et sur leur partenaire, tout en les
motivant a s'investir davantage dans leur apprentissage. Les jeunes ont pu pratiquer la langue cible avec des
locuteurs de cette langue et trouver réponse a certaines de leurs questions concernant la langue et la culture
de leur nouveau pays (Leek et Rojek, 2020). Ces nouvelles connaissances sur I'autre et sur leur communauté

ont pu, selon nous, favoriser le développement de leur compétence langagiére.

4.2 Apprendre grace a l'autre

Comme il a été mentionné, les locuteurs d’'une langue cible peuvent jouer le role d'expert de la langue et
transmettre leur connaissance de cette derniere aux apprenants. L’apprentissage des normes, des regles et des
référents culturels est donc encouragé et se fait grace aux interactions avec l'autre. Ces interactions peuvent
encourager les apprenants & se sentir plus compétents dans la langue cible (p. ex. Huang, 2016b), augmenter
leur volonté de communiquer (p. ex. Reid et Trofimovich, 2018) ou méme, comme il sera exemplifié dans cette

section, de développer leur compétence interactionnelle dans des conversations & deux (Huang, 2016a).

La recherche de Huang (2016a) s'est déroulée dans le cadre d’un projet intergénérationnel australien. Trois
étudiants de langue seconde agés de 16 ou 17 ans au début du projet ont été jumelés a des séniors agés entre
67 et 85ans. Les personnes &gées étaient des locuteurs d’'une des langues cibles que les adolescents
australiens étudiaient, c'est-a-dire soit le mandarin, I'allemand ou I'espagnol. Chaque paire s'est rencontrée
pendant deux années, a I'exception du duo apprenant I'espagnol qui ne s’est rencontré que pendant une année
scolaire. L'apprenant du mandarin a également changé de partenaire de conversation lors de sa deuxieme
année. Pour les duos pratiquant respectivement le mandarin et I'allemand, quatre enregistrements sur une
période de deux ans de rencontres ont été analysés tandis que seulement deux enregistrements ont été

analysés pour le duo pratiquant I'espagnol. Entre les deux premiéres lecons et les deux derniéres, les
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participants se sont rencontrés et ont discuté un total d’environ huit a neuf heures et toutes les rencontres
devaient se faire dans la langue cible.

Dans cette étude, Huang (2016a) a exploré le développement de la compétence interactionnelle des
apprenants, c'est-a-dire la connaissance et la bonne utilisation des regles non écrites de l'interaction telles que
les tours de parole, la négociation de sens, les signaux non verbaux, etc., lors d'interactions avec des locuteurs
de la langue. Ces connaissances sont jugées comme essentielles pour les apprenants de langue seconde ou
étrangére, car elles sont intimement liées a la communauté linguistique et culturelle de la langue cible. Le
chercheur désirait découvrir si le role des apprenants dans l'interaction se modifierait au fil des rencontres,
commengant par celui d’acteur passif et devenant un interlocuteur central et dynamique. Ce changement
démontrerait que les étudiants ont pu se familiariser avec les pratiques linguistiques et culturelles liées au
contexte d'interaction, et mieux comprendre quand et comment les utiliser. L'auteur s’est en plus intéressé aux
maniéres adoptées par les apprenants de s'adapter aux pratiques de leurs interlocuteurs et d'interagir ensemble
(Huang, 2016a).

Pour ce faire, Huang (2016a) a utilisé un cadre théorique d’analyse conversationnelle. Il a sélectionné trois
dyades, pratiquant chacune des langues différentes. L'objectif était d’explorer les spécificités discursives de
chaque langue. Il a documenté et analysé I'amélioration de la compétence interactionnelle des apprenants de
langue seconde ou étrangére sur une période d’'un an pour la dyade espagnole et de deux ans pour les deux
autres dyades. Une attention particuliére a été mise sur la gestion des choix de sujets, c’est-a-dire qui initie,
change ou développe un sujet, quand et comment dans l'interaction. Les enregistrements audios de deux (dyade
espagnole) ou quatre rencontres (dyades allemande et chinoise) ont été analysés et transcrits grace au logiciel
Elan. Le chercheur a par la suite classé chaque élément selon qui a initié, encouragé ou modifié les sujets
abordés dans les conversations. Par exemple, quand un nouveau sujet était initié par I'apprenant, le chercheur
tenait en compte qui relangait le sujet ou proposait un nouveau sous-sujet et de quelle maniere. Les stratégies

pour amorcer, rediriger ou modifier une conversation ont finalement été rassemblées et comptabilisées.

Lors du premier enregistrement, les trois apprenants participaient minimalement a l'interaction et avaient un réle
plus passif tandis que leur interlocuteur menait et contrélait davantage la conversation. Les apprenants
commengaient rarement de nouveaux sujets. En effet, les apprenants de la dyade allemande et chinoise
prenaient initialement des rdles plus passifs et développaient peu les nouveaux sujets. L'étudiant d’allemand
utilisait également beaucoup sa langue maternelle malgré la contrainte de pratiquer uniquement la langue cible.
L’apprenante de la dyade espagnole amorgait un peu plus de nouveaux sujets, mais se retrouvait rapidement
limitée par son manque de connaissances linguistiques et ne pouvait pas expliquer pleinement ses idées.
Toutefois, au fil des rencontres, les trois apprenants ont démontré un développement de leur compétence

interactionnelle en prenant un réle plus central et actif dans l'interaction (Huang, 2016a). L'apprenante de la
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dyade espagnole controlait davantage les tours de paroles et les changements de sujets tandis que I'étudiant
de la dyade allemande a montré une meilleure compréhension et utilisation des régles sociopragmatiques plus
complexes (p. ex. utilisation de la forme Sie en allemand avec les interlocuteurs plus 4gés). Il a ainsi fait preuve
d’'un apprentissage des conventions culturelles régissant les interactions avec son partenaire plus 4gé. Huang
(2016a) a également mentionné que I'étudiant a également fait moins usage de la langue anglaise lorsqu'il
désirait reprendre le contréle de la conversation. L'étudiant de la dyade chinoise discutait de maniére plus
confiante et compétente dans les derniers enregistrements, malgré le changement de partenaire qui avait pu le

déstabiliser.

Le nombre de sous-sujets a aussi diminué au cours des interactions. Cela est potentiellement dii aux questions
fermées fréquemment posées par les participants plus agés pendant les premiéres rencontres et au manque
de connaissances langagiéeres des apprenants. Avec le temps, le nombre de réponses complétes produites par
les étudiants a aussi augmenté ainsi que la durée des tours de paroles. Les conversations semblaient aussi
plus fluides lors des derniers enregistrements. Les trois étudiants ont également commencé a adopter les
stratégies utilisées par leur interlocuteur respectif pour initier et développer de nouveaux sujets. En effet, dans
les premiéres rencontres enregistrées, leurs fagons de revenir a un sujet déja abordé étaient trés limitées.
Cependant, aprés quelques heures d'interactions, les apprenants ont commencé a utiliser des phrases ou des
expressions plus développées qui faisaient écho aux formes utilisées par leur partenaire. L’auteur a avancé que
les rétroactions données par leur partenaire peuvent avoir influencé positivement le développement de la
compétence interactionnelle, car cela permettait aux étudiants de suivre un modéle d'utilisation de ces stratégies

et de la langue lors d’interactions (Huang, 2016a).

Dans cette recherche de Huang (2016a), les étudiants ont développé de nouvelles compétences et acquis de
nouvelles connaissances linguistiques et culturelles. lls ont fait preuve d'une meilleure compréhension des
normes et usages de la langue en contexte d’interactions. Ainsi, grace aux interactions avec leur partenaire
respectif, chaque apprenant a démontré une meilleure compréhension des éléments linguistiques, séquentiels,
prosodiques, paralinguistiques et interactionnels. lls ont su appliquer et adapter ces apprentissages au contexte
d’interaction et démontrer un développement de leur compétence interactionnelle (Huang, 2016a). Cette
recherche permet d'illustrer que le développement des compétences langagiéres des apprenants peut étre
réalisé grace aux interactions avec des locuteurs de la langue cible dans le cadre de projets intergénérationnels.

4.3 Apprendre avec l'autre

Les apprenants de langue seconde ou étrangére peuvent bénéficier des connaissances et des compétences de
leur partenaire dans les projets intergénérationnels. Lorsqu'un participant posséde plus de connaissances
linguistiques que son partenaire, par exemple lorsqu’un locuteur d’une langue cible discute avec un apprenant,

il peut étre considéré ou se considérer comme un expert ou une personne-ressource dans le projet (Lambert et
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Cordella, 2016). Toutefois, comme chaque individu posséde des connaissances sociolinguistiques et
socioculturelles différentes a cause de leur différence d’age, les participants peuvent tous bénéficier des
interactions avec un partenaire et développer leur compétence langagiére. La recherche de Cordella (2016b)

permet d’exemplifier ce constat.

Tout comme la recherche de Huang (2016a), Cordella (2016b) a analysé les enregistrements de conversations
entre des apprenants de langue seconde ou étrangére et des locuteurs de la langue cible s'étant déroulées lors
d’'un projet intergénérationnel australien d’envergure nationale (Huang et Cordella, 2016). La chercheuse avait
comme objectif de découvrir les roles ou les positions (faking a stance et stance attribution) pris par les
participants au projet lors de leurs conversations. L'auteure cite Du Bois (2003) et définit la prise de position
comme étant le choix par un locuteur d'un réle social lors d’'une interaction. Cette position est influencée par les
éléments et les objectifs du discours. Ainsi, plusieurs positions peuvent étre choisies par un interlocuteur au sein
d’une méme conversation. Toutefois, tout changement de position influence celle de I'autre. Un exemple de ce
genre de négociation de role est dans une classe. Le professeur se positionne en tant d’expert des notions
présentées. Ainsi, les étudiants deviennent automatiquement des apprenants ou des novices. Cependant, lors
d’une discussion sur un sujet connexe, un étudiant peut connaitre davantage un sujet spécifique et décider d'en

parler au groupe. Il impose ainsi momentanément un changement de son role et de celui de son professeur.

Cordella (2016b) a donc choisi d’analyser les positions choisies par les participants lors de leurs interactions
intergénérationnelles. Pour ce faire, elle a analysé certains des enregistrements réalisés dans le cadre du projet
intergénérationnel et a utilisé une approche sociolinguistique pour faire ressortir les réles choisis par les
participants dans l'interaction. L’auteure voulait ainsi découvrir comment les membres de chaque génération a
I'étude se positionnent par rapport a 'autre et comment cela influence leurs relations avec les autres et leurs
discours. Elle s’est basée sur la stance theory et a utilisé une perspective gérontologique sociale pour interpréter
les données. Un second chercheur a été impliqué dans le processus d'interprétation pour assurer une plus
grande validité et conformité de la taxonomie choisie. Malheureusement, peu d'informations sur le nombre

d’enregistrements analysés et sur les critéres de sélection de ces derniers ont été données.

Toutefois, comme cette recherche s'est déroulée dans le cadre d’un projet intergénérationnel & plus grande
portée, les sujets de conversation avaient été prédéterminés par les professeurs de langue et les chercheurs
liés au projet. lls incluaient par exemple les passe-temps, les expériences de vie, 'expérience migratoire des
participants plus agés et la vie de famille (Huang et Cordella, 2016). En revanche, aucune indication n’avait été
donnée aux participants sur leurs roles spécifiques et sur les fagons d'interagir lors des interactions. Trois roles
principaux ont pu étre observés. Il s’agit du réle de professeur de langue, de guide socioculturel et de conseiller
éthique et moral (Cordella, 2016b).
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Le réle du professeur de langue revenait a offrir un modéle de bons usages des normes et des régles de la
langue a I'apprenant tout en lui faisant part d’éléments socioculturels liés aux points de la langue expliqués. Le
réle du guide socioculturel était généralement de partager des expériences personnelles et des connaissances
socioculturelles et sociohistoriques ayant eu un impact important sur sa vie. Il pouvait également s'agir de
souvenirs, de conseils ou méme de réflexions sur ces événements du passé ou du présent. Finalement, la
derniére position occupée a été celle de conseiller éthique et moral. Cordella (2016b) a décrit ce réle comme un
partage de conseils afin d’orienter son interlocuteur vers de meilleures décisions. Ces suggestions prenaient la
forme d’éléments de sagesse et de guidance et pouvaient porter sur des valeurs, comme I'éducation ou sur des
moeeurs, comme la consommation ou non de drogues.

Peu de jeunes étudiants ont pris ce troisiéme role lors des interactions, mais les ainés ont frequemment opté
pour ce dernier. Cordella (2016b) a avancé que les ainés voyaient peut-étre ces interactions comme des
occasions de partager leurs connaissances et leur sagesse a l'extérieur de leur famille immédiate et qu'ils
sentaient peut-étre méme que c'était leur devoir de le faire. De plus, elle a souligné que cette prise de position
illustrait la qualité de la relation entre les partenaires, jeunes et vieux, puisque les personnes agées se souciaient
du succes et du futur de leur partenaire. Ces dernieres ont d'ailleurs adopté les trois positions, particuliérement
le rble de professeur de langue, tandis que les étudiants étaient alors relégués au role d'apprenant. Les ainés
modelaient souvent leurs interventions sur celles retrouvées dans les cours traditionnels de langue, en
encourageant et en aidant les étudiants & mieux utiliser la langue et reformuler leurs idées. Les personnes agées
ont aussi pris le réle de guide socioculturel et ont partagé des souvenirs et des histoires personnelles. Elles
pouvaient également parler de coutumes et de traditions liées a leur vie avant de migrer en Australie. Ce genre
d’histoires permettait également de faire modifier le réle de guide socioculturel au réle de professeur de langue,
car ils devaient parfois expliquer les référents et le vocabulaire utilisés pour s'assurer de la compréhension de
leur partenaire. Selon Cordella (2016b), ce role pouvait étre trés valorisant pour les ainés, surtout s'ils pouvaient

parler de leur vécu dans leur langue maternelle.

Il 'est & noter que ce qui est le plus intéressant pour notre analyse est le réle pris parfois par les étudiants. En
effet, les apprenants de langue seconde ont pris a I'occasion les roles de professeur de langue et de guide
socioculturel lors des interactions avec les personnes agées bien que moins fréquemment que ces derniéres
(Cordella, 2016b). En effet, il est arrivé que les ainés aient cherché a développer une idée et n'aient pas trouvé
le bon mot en anglais. Les jeunes prenaient alors le role de professeur de langue. lIs corrigeaient et aidaient les
ainés a trouver les bonnes formulations, la bonne prononciation ou le bon terme de vocabulaire. La langue cible
changeait donc dans linteraction et les roles étaient redistribués. Comme les ainés n’avaient pas I'anglais
comme langue maternelle, ils prenaient la position d’apprenants et laissaient la place aux adolescents d’étre les

ressources principales. Les participants plus &gés pouvaient, par exemple, demander implicitement & leur
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partenaire comment dire un mot en anglais. Ce genre de négociation de rdles permettait un apprentissage
collaboratif et mutuel, ou le jeune apprenant n’était pas toujours au centre de l'interaction (Cordella, 2016b). Les
jeunes pouvaient aussi, par moment, étre des guides socioculturels puisqu'ils détenaient des connaissances
différentes qu'ils pouvaient partager et lier aux sujets discutés. Par exemple, un étudiant a informé son partenaire
sur le fait qu'il pouvait travailler & son &ge et 'ainé s’est vu surpris (Cordella, 2016b). Les participants agés
étaient généralement moins en contact avec les générations plus jeunes, a I'exception de leur famille. Iis

bénéficiaient donc de I'échange en apprenant plus sur la réalité des jeunes d’aujourd’hui.

Cette recherche met donc en lumiére le potentiel des projets intergénérationnels a encourager le développement
de la compétence langagiere des participants, jeunes et vieux. Bien qu'un manque de données sur le
développement réel de la compétence langagiére soit notable dans cette recherche, elle permet tout de méme
d'illustrer le potentiel des projets intergénérationnels d’encourager un apprentissage mutuel d’éléments

linguistiques et culturels grace aux interactions des participants provenant de deux générations.

4.4 Conclusion

Dans cette section, le développement potentiel de la compétence langagiére des participants dans les projets
intergénérationnels a été exploré. Bien que la majorité des résultats recensés provenaient d’études de cas ou
de recherches ne permettant pas de généralisation, nous avons montré que les projets intergénérationnels ont
le potentiel de créer des lieux d’échanges et d'interactions offrant I'occasion aux participants de partager et

d’apprendre des éléments linguistiques et socioculturels.

Le développement de la compétence langagiere dans les projets intergénérationnels pourrait ainsi étre
encouragée en apprenant sur l'autre, grace a l'autre et avec l'autre. La recherche de Leek et Rojek (2020) a
permis d’exemplifier ce premier constat. Des discussions portant sur I'utilisation des outils numériques ont été
une porte d’entrée pour la découverte de la réalité de I'autre et a permis aux apprenants d’approfondir leurs
connaissances sur la langue et sur leur nouvelle communauté. Leurs partenaires plus agés ont favorisé les
nouveaux apprentissages des apprenants. De plus, les ainés ont pu en apprendre davantage sur la réalité des
jeunes immigrants. Le deuxieme constat est que la compétence langagiére des apprenants de langue seconde
peut étre développée grace a autrui. En effet, la recherche de Huang (2016a) a mis en lumiére que des
apprenants de langue seconde ont pu acquérir et développer des compétences interactionnelles gréce a des
conversations intergénérationnelles tenues avec un partenaire de langue plus &gé. Le troisiéme et dernier
constat a été illustré par I'étude de Cordella (2016b). Dans cette derniere, il a ét¢ montré que les deux
partenaires peuvent bénéficier des interactions et en apprendre davantage sur leur langue seconde et sur les

éléments socioculturels qui séparent les générations.
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Chapitre 5 : Discussion

5.0 Introduction

Dans les chapitres précédents, nous avons fait un tour d’horizon du potentiel des projets intergénérationnels se
déroulant en milieux d’apprentissage sur le développement des compétences numérique, interculturelle et
langagiére des apprenants de langue et des locuteurs de la langue cible. Notre analyse de la littérature
scientifique nous a permis d'établir que les projets intergénérationnels ont un potentiel certain pour le
développement de la compétence numérique, de la compétence interculturelle et la compétence langagiére des

apprenants de langue et des locuteurs de la langue cible.

Afin de fournir une vue d’ensemble plus compléte du potentiel des P.1., il nous importe d’aborder les limites et
les pistes de réflexion fréequemment mentionnées par les chercheurs. Pour ce faire, nous ferons un bref retour
sur les différents constats établis dans les chapitres précédents et tenterons de répondre a nos questions de
recherche. Nous dresserons ensuite un portrait sommaire des considérations méthodologiques et pédagogiques

a prendre en compte lors de 'implantation de projets intergénérationnels dans les milieux d’apprentissage.

5.1 Les constats

5.1.1 Le développement de la compétence numérique dans les projets
intergénérationnels

Comme il a été exemplifié par les recherches de Leedahl et coll. (2019), de LoBuono et coll. (2020), de Heydon
et coll. (2017), de Oumar (2020) et de Schwab-Cartas (2018), les projets intergénérationnels ont le potentiel de
favoriser le développement de la compétence numérique des participants jeunes et moins jeunes. La
mobilisation des dimensions de cette compétence a pu se faire lors d'interactions entre les participants,
conjointement avec un partenaire appartenant a une génération différente que soi et en réalisant des projets
visant la découverte d'autrui.

Dans les recherches de Leedahl et coll. (2019), de LoBuono et coll. (2020) et de Leek et Rojek (2020), les
compétences et les connaissances numériques des participants plus jeunes les ont généralement encouragés
a développer d'autres compétences transversales. Cela a notamment été le cas pour les apprenants de langue
seconde de I'étude de Leek et Rojek (2020), qui ont pu s’appuyer sur ces connaissances pour afficher plus de
confiance dans leurs interactions. lls ont ainsi pu utiliser les outils numériques pour pallier leur manque de

compétences langagiéres dans la langue & apprendre.

Toutefois, comme il a été mentionné dans la recherche de Schwab-Cartas (2018), I'inclusion d’outils numériques
lors de projets intergénérationnels, particulierement ceux ayant comme objectif un partage de patrimoine

culturel, peuvent avoir des retombées négatives sur les membres de la communauté si leur utilisation n’est pas
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éthiquement guidée et motivée. En effet, Schwab-Cartas (2018) avait souligné I'importance de sensibiliser et
conscientiser les participants sur ce qui pouvait étre partagé en ligne et ce qui était considéré comme sacré pour
la communauté. Tenir compte des rites et des valeurs des participants ainés et s'interroger sur ce qui pouvait
étre publié en ligne ou non étaient des actes liés au développement de la compétence interculturelle et de la
compétence numérique. Méme si cette étape de la recherche pouvait permettre la mobilisation d'une des
dimensions de la compétence numérique des participants, c’est-a-dire agir en citoyen éthique a I'ére du
numérique, les maniéres d'inclure et d'utiliser les outils numériques dans les projets intergénérationnels doivent

étre réfléchies et justifiées par les chercheurs.

Cela a aussi été le constat de Leek et Rojek (2020) qui ont noté le manque de maturité numérique des plus
jeunes participants et limportance d'inclure de maniére optimale les outils numériques dans les projets
intergénérationnels. lls ont dailleurs suggéré que la technologie ne devrait pas étre au centre des
apprentissages, mais bien un support pour faciliter les interactions. Cette tendance a dailleurs pu étre
remarquée dans les études de Heydon et coll. (2017), Oumar (2020) et Schwab-Cartas (2018) qui ont intégré
I'utilisation des outils numériques aux projets et aux tches des participants, sans en faire le centre des
apprentissages. Leek et Rojek (2020) ont également noté que les outils numériques ont permis de diminuer la

distance générationnelle qui séparait les participants plus 4gés des jeunes immigrants.

5.1.2 Le développement de la compétence interculturelle dans les projets
intergénérationnels

Les recherches de Huang et Cordella (2017), de Stacy et Aguilar (2018) et de Mbugua et coll. (2004) ont permis
d'illustrer que la compétence interculturelle des participants peut étre développée de différentes fagons dans les

projets intergénérationnels.

Elle peut tout d'abord étre développée gréce a lautre, c'est-a-dire en jumelant des membres de deux
communautés linguistiques et culturelles différentes comme cela a été le cas dans la recherche de Huang et
Cordella (2017). Grace a leurs interactions et a leurs discussions avec leur partenaire, les participants des
projets intergénérationnels ont pu comparer différents éléments liés a leur réalité et ainsi acquérir de nouvelles
connaissances linguistiques et culturelles. Ensuite, il a été vu que les participants peuvent développer leur
compétence interculturelle en créant des projets dans le cadre de projets intergénérationnels et par la méme
occasion, en apprenant sur 'autre et sur soi. La possibilité de collaborer et de partager des éléments de leur
réalité, de leur identité et de leur quotidien au reste du groupe, retrouvée dans les P.1., a le potentiel d’encourager
le développement de la compétence interculturelle de tous les participants. Cela a d’ailleurs été démontré dans
la recherche de Stacy et Aguilar (2018). Finalement, le développement de la compétence interculturelle de tous
les participants peut également étre encouragée grace a l'inclusion de personnes-ressources supplémentaires.

Comme cela a été illustré par Mbugua et coll. (2004), des membres de différentes générations peuvent
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apprendre ensemble sur une autre communauté culturelle lors de projets intergénérationnels. Une perspective
nouvelle permet donc d’encourager I'approfondissement des réflexions et la conscientisation des participants

aux enjeux culturels des autres membres d’'une méme communauté ou d’'une communauté différente.

Toutefois, chaque participant, locuteur d’'une langue cible ou apprenant, apporte avec lui dans les projets
intergénérationnels un bagage culturel et linguistique qui lui est propre. Chaque contexte d'implémentation des
P.l. et des recherches devient donc différent. Il est alors difficile de reproduire certains P.I. parce qu'un modele
pourrait ne pas s'implanter efficacement dans une culture différente de celle ou le projet a initialement eu lieu
(Kuehne, 2003a). Par contre, certains projets intergénérationnels d’envergure se déroulent dans des pays ayant
des contextes multiculturels et plurilinguistiques similaires. Par exemple, Cordella (2016a) a comparé le contexte
multiculturel d’implémentation du projet intergénérationnel australien duquel ont été puisées les données des
recherches de Huang et Cordella (2017), de Huang (2016a) et de Cordella (2016b), au contexte canadien. Cela
nous porte a croire que la mise sur pied d’'un projet intergénérationnel semblable pourrait avoir des retombées
similaires ou, du moins, étre inspirée de ce projet pour en développer un nouveau, adapté au contexte canadien.
De plus, la nature adaptative de certains projets intergénérationnels, telle que mentionnée par Lai et Burchett
(2020), permettrait peut-étre de contourner cette limite. En effet, les visées du projet et les fagons de faire
peuvent parfois étre ajustées pour les participants, mais peuvent aussi I'étre par les participants. Cela a été le
cas dans la recherche de Leek et Rojek (2020) lors de laquelle les participants ont donné une nouvelle fonction

aux outils numériques intégrés dans les visées du projet.

5.1.3 Le développement de la compétence langagiere dans les projets
intergénérationnels

Les études de Leek et Rojek (2020), de Huang (2016a) et de Cordella (2016b) ont permis d’exemplifier le
développement possible de la compétence langagiére des apprenants et des locuteurs de la langue cible dans

les projets intergénérationnels.

Le premier constat est que les P.I. peuvent permettre aux apprenants d'une langue seconde ou étrangére d'en
apprendre plus sur la réalité de leur partenaire et également acquérir de nouvelles connaissances linguistiques
et culturelles. Dans I'étude de Leek et Rojek (2020), les discussions sur 'usage des outils numériques ont pu
aider les jeunes immigrants a développer leurs connaissances de la langue et de la culture associées a leur
nouvelle communauté d’accueil. Il a été aussi constaté que la compétence langagiére des apprenants de langue
seconde ou étrangere peut étre développée lors d'interactions avec des locuteurs de la langue cible dans le
cadre de projets intergénérationnels. Plus spécifiquement, Huang (2016a) a souligné le développement de la
compétence interactionnelle des apprenants a la suite d’interactions fréquentes avec un locuteur de la langue
cible sur une période prolongée. Un dernier constat ressort de notre analyse. La compétence langagiére des

deux participants peut étre développée lors d'une méme interaction puisque le réle pris par chacun peut
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influencer la nature des apprentissages et des informations partagés. Cela a été illustré par I'étude de Cordella
(2016b) et a permis de montrer que les projets intergénérationnels ont le potentiel d'influencer positivement le

développement de la compétence langagiére d’'un apprenant de langue et de son partenaire.

5.2 L’intégration des projets intergénérationnels en milieux
d’apprentissage

5.2.1 Les considérations méthodologiques

Méme si de plus en plus de projets intergénérationnels voient le jour, le manque de rigueur méthodologique
dans les recherches est encore déploré par les chercheurs (Jarrott, 2011; Kuehne, 2003a; Kuehne et Melville,
2014; Martins et coll., 2019). Celui-ci fait écho aux constats de plusieurs chercheurs qui se sont penchés sur les
modéles et sur la structure des projets intergénérationnels n’impliquant pas systématiquement des apprenants
de langue seconde (p. ex. Kuehne, 2003a, 2003b; Lawrencejacobson, 2006; Martins et coll., 2018). Pour
expliquer ce manque, Kuehne (2003) a émis I'hypothése que les théories pouvant structurer la conception des
programmes intergénérationnels et des recherches sont méconnues ce qui pourrait expliquer leur sous-
utilisation. Il a aussi été suggéré que la mise sur pied de ces projets était plus fréquente dans la pratique que
dans la littérature scientifique et qu'il est simplement assumé que ce type de projets peut étre utilisé et adapté
a de nombreux contextes selon différentes approches ou méthodes d’intervention (Kuehne, 2003 ; Vieira &
Sousa, 2016).

Une volonté de combler ce manque est toutefois manifeste. De nombreux auteurs offrent des recommandations
aux professeurs, mettent en lumiére les défis et les bienfaits de ces projets, et proposent de nouvelles fagons
de structurer et d'intégrer les projets intergénérationnels au cursus scolaire (p. ex. Huang et coll., 2016; Lai et
Kaplan, 2013). Plusieurs autres publications ont mis de I'avant des cadres théoriques, des guides ou des designs
possibles (p. ex. Huang et coll., 2016; Lai et Kaplan, 2013; Naar, 2019; Orte et coll., 2017;
Universitat de les lles Balears, 2020), des conseils destinés aux professeurs ou futurs organisateurs des projets
(p. ex. Maloney et coll., 2019; Reid et Trofimovich, 2018) ou méme des maniéres et des raisons d'intégrer des
projets intergénérationnels au cursus scolaire des apprenants de langue seconde (p. ex. Lai et Burchett, 2020;

Lai et Kaplan, 2013) sans pour autant évaluer leur réelle efficacité.

Ces réflexions concordent avec ce que nous avons également constaté lors de notre analyse. Des projets
intergénérationnels ont déja été intégrés a des contextes d'apprentissage au Québec (p. ex. St-Malo, 2020).
Toutefois, a notre connaissance, peu de chercheurs ont analysé les réelles portées de projets

intergénérationnels au Québec.
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5.2.2 Les considérations pédagogiques

Les projets intergénérationnels peuvent étre structurés de nombreuses fagons pour répondre aux besoins des
participants et pour atteindre différents objectifs. Par exemple, des apprenants de tous &ges peuvent étre
jumelés et des apprentissages intergénérationnels peuvent tout de méme en résulter (p. ex. Heydon et coll.,
2017; Leek et Rojek, 2020). Il importe par contre de laisser suffisamment de temps aux participants lors des
rencontres pour se familiariser entre eux (Huang et Cordella, 2017). Cela a pour but d’encourager le
développement des compétences (particuliérement celle interculturelle) des apprenants dans des conditions
optimales et de permettre aux participants d’entamer des discussions culturellement riches (Huang et Cordella,
2017). Créer des pairages et des jumelages réussis en tenant compte des intéréts des participants est aussi
primordial au bon déroulement des projets (Miller et coll., 2016). Puisque les projets intergénérationnels
n’impliquent pas d’évaluations ou de jugement de performance, ils n’influencent pas négativement la motivation
des étudiants et peuvent ainsi encourager le développement de compétence langagiére (Lai et Kaplan, 2013).
Ce méme constat a également pu étre remarqué dans la recherche de Leek et Rojek (2020) lors de laquelle
des participants, jeunes et vieux, ont gagné en sentiment d’autonomisation grace aux interactions avec leurs
partenaires et au partage commun de connaissances, dans un environnement dépourvu de jugement.

Lai et Burchett (2020) ont proposé que les P.I. pouvaient étre intégrés a des projets parascolaires ou des
activités communautaires déja en place, comme des cours de théatre, projets d’art, etc. L'important, selon eux,
est que les activités choisies permettent des interactions sociales entre les participants. Orte et coll. (2017) a
avancé que mettre sur pied des projets intergénérationnels dans les écoles auraient de nombreux bénéfices.
Ce sont non seulement des lieux rassemblant des populations trés souvent a I'étude, comme les enfants et les
adolescents, mais elles unissent également les communautés locales en plus de répondre a plusieurs besoins
de ces derniéres. Les écoles sont donc considérées comme des lieux de rassemblement, autant physiquement
que collectivement. Cependant, intégrer des projets intergénérationnels dans un curriculum scolaire comporte
aussi son lot de défis selon Orte et coll. (2017). Il est nécessaire de jongler avec des calendriers et des objectifs
scolaires fixes (Orte et coll., 2017). Le manque de ressources monétaires, temporelles et humaines peuvent
également influencer la durée et la pérennité des projets (Marx et coll., 2005). Prévoir beaucoup de temps de
formation et de gestion est capital au bon déroulement et le temps d'investissement nécessaire a la réalisation
de tels projets peut ainsi étre un facteur limitant la mise sur pied potentielle de projets intergénérationnels
(Mbugua et coll., 2004).

Pour conclure, réaliser des projets intergénérationnels comporte des défis, mais ils peuvent permettre aux
membres d’'une méme communauté de se réunir et de se découvrir des points communs. Prévoir des ressources
humaines, temporelles et monétaires en plus de bien cibler les besoins et les intéréts des participants sont des

facteurs-clé pour s'assurer du bon déroulement des projets intergénérationnels en contexte d'apprentissage.
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Conclusion

Cet essai visait un enrichissement des connaissances portant sur les projets intergénérationnels en plus de
donner une vue d’ensemble du potentiel de ces derniers sur le développement des compétences numérique,
interculturelle et langagiére d’apprenants de langue et de locuteurs de la langue cible. Nous désirions trouver

réponse aux trois questions suivantes :

1. Quel est le potentiel des projets intergénérationnels pour le développement de la compétence

numérique?

1. Quel est le potentiel des projets intergénérationnels pour le développement de la compétence
interculturelle?

2. Quel est le potentiel des projets intergénérationnels pour le développement de la compétence
langagiere?

Pour ce faire, nous avons rassemblé et analysé la littérature scientifique portant sur la transmission
intergénérationnelle et non familiale de connaissances entre participants lors de projets intergénérationnels.
Dans le premier chapitre, nous nous sommes penchée sur les assises théoriques et les concepts qui sous-
tendent cette recherche et qui sous-tendent les études menées dans le cadre de projets intergénérationnels.
Dans les trois sections suivantes, le développement potentiel des compétences numérique, interculturelle et

langagiere dans les projets intergénérationnels a été exploré.

Premiérement, les projets intergénérationnels ont le potentiel de favoriser le développement de la compétence
numérique des participants grace au partage de connaissances d’un des partenaires d'interaction. Le
développement de la compétence numérique peut étre réalisé par les deux partenaires, ou par tous les
participants conjointement. Cette compétence peut potentiellement étre développée tout en apprenant sur
I'autre. Deuxiémement, il est possible d’apprendre grace a l'autre, au cours de discussions et d’ainsi développer
sa compétence interculturelle. Il a été observé que des apprentissages sur 'autre et sur soi peuvent avoir lieu
lors de taches et de projets et ces nouvelles connaissances peuvent affecter positivement le développement de
la compétence interculturelle. Enfin, apprendre sur l'autre grace a des ressources extérieures lors de projets
intergénérationnels, a le potentiel d'avoir un effet bénéfique sur le développement de la compétence
interculturelle des participants. Troisiémement, il a été trouvé que la compétence langagiéere des apprenants a
le potentiel d'étre développée dans les projets intergénérationnels lorsque les participants apprennent sur

I'autre, apprennent grace a l'autre ou apprennent avec l'autre.
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Nous avons conclu cette analyse en dressant une liste de constats traitant du développement des compétences
numeérique, interculturelle et langagiére, en plus de détailler quelques considérations méthodologiques et

pédagogiques a tenir compte lors de la mise sur pied de ce type de projets.

Pour conclure, les projets intergénérationnels ont le potentiel de favoriser le développement de plusieurs
compétences des participants, jeunes ou vieux, apprenants de langue ou non. De nombreuses structures et
modéles permettent d’atteindre ces objectifs, mais encore trop peu de recherches ont mis en lumiére le réel
potentiel de I'inclusion de ces projets en milieu d’apprentissage. Plusieurs zones grises subsistent en ce qui a
trait & la structure de ces projets et de leurs impacts réels sur le développement des compétences des
apprenants de langue. Ainsi, continuer d’explorer la mise sur pied de projets intergénérationnels dans des
milieux d’apprentissage variés, et surtout en contexte québécois, aurait le potentiel de générer des retombées

sociales importantes et serait également d’un grand intérét scientifique.
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