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Premiére partie

Introduction

On parle du plurilinguisme...

Mais il est ou ce plurilinguisme fameux dgnt vosezinterrompre mes réves ?
Il est étonnant combien il est discret, il se netiet nous regarde.
Existe-t-il vraiment ou nous l'avons réve?
Dites-moi, ou le chercher?
Peut-étre dans la rue...
Aucun doute la bibliographie est sage, les ted@eBEurope aussi.
Peut-étre nous l'avons rencontré dans nos classais étant préts depuis longtemps
nous I'avons bien gardé, en secret.

L’éducation langagiere dans des classes multiésgoonstitue un des principaux
défis des systemes éducatifs actuels surtout quisystemes cherchent a incorporer
dans leur philosophie, leur déontologie et dansslapproches didactiques la notion
de la diversité, la construction du sens critigiezc les futurs citoyens et la
perspective de la formation continue. Il semble daes la nouvelle ere, les sciences
sociales prennent la parole alors qu’elles insedans la réflexion pédagogique des
notions qui étaient jusqu’alors des idées taboleEs idées telles que celle de
limplication active de l'individu a la constructiode ses propres identités tout au
long de sa vie. Par identité, on entend un répertoiuvert de relations, de
conceptions, des attitudes, nourries par la contplele la vie sociale, psychique et
mentale.

Ces derniéres années, la quéte d'une approche tidigacpluridisciplinaire et
transnationale apparait comme une reprise de lge qiié Graal, au moins par les
visionnaires d’une humanité unifiée qui essaietaientrouver son accomplissement
dans la plus grande diversité et complexité. Scels aspect, on dirait que les
nouvelles approches plurielles comit@eil aux langues et aux culturssnt des
approches didactiques bien encadrées dans la pfidade la communication, du
contact et des sciences du langage, en accordl'étl@que telle qu'elle nous a été
transmise par la didactologie des langues-cult2sC)*. Notre travail peut
intéresser toute personne ayant des fonctions dlanseignement ou dans la
formation d’enseignants/es. Par ce travail nousisitenté et espérons avoir réussi la
construction d'une réflexion critique, une releetdes possibilités et des défis actuels

! Discipline d'intervention dans le domaine de Seignement des langues qui s’est vue

progresser a partir des années 80 dans le domaliéldcation aux langues culturet en adéquation
avec les évolutions synchroniques sur les plartsral] psycholinguistique, neurolinguistique, cadni
et social.
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dans I'’éducation interculturelle, une analyse etéalairage spécifique des théories
qui semblent inspirer ces derniéres années lesiviisi de I'Education grecque.

Par cette recherche, nous avons visé a approfdiédiucation linguistique et
culturelle des éléves grec/ques ainsi que la foomates enseignant/es grec/ques en
matiére d’éducation interculturelle dans des cklgderilingues; elle repose sur les
conditions sociales, historiques, idéologiquesergdiques et économiques de son
temps qui influencent a la fois le processus édueiles objectifs pédagogiques, tels
qui ont été fixés par I'Etat grec et le Conseil’Harope (le contexte historique ayant
des implications sociales).

Nous avons cherché a aborder une éducation ouzdligeraction dynamique des
individus considérés comme dersonnes A notre avis, il est temps de nous
occuper des innovations humanistes grace a lagptusle maturité scientifique dans
les domaines des sciences sociales et de la comation. L'éducation
interculturelle, la pédagogie de la multilittéraci@tique, le passage a une science de
la complexité, les concepts philosophiques conegrda complexité des étres
humains et I'unité dans la pluralité des étregdlication & la citoyenneté, les droits
et les responsabilités dans une société de grantiditdy, forment un tout qui nous a
fait aborder I'innovation de I'Eveil aux Languesisases divers aspects. Nous avons
mis en contact les enseignants/es grecs/ques aviecnhation a I'innovation avec,
nous l'espérons des effets positifs, que noussaétudier.

Notre recherche souhaite porter des résultatsisatrejgrands domaines, concernant
les éléves (a), la classe scolaire (b) et les gnaris/es © :
Concernant les éléves :

* Une meilleure compréhension chez I'éléve du déysament du langage chez
'étre humain, donc, une approche plus approfontdida communication et de la
compétence langagiére. Ici, la langue/les langoes abordées dans un cadre a la
fois sociologique et cognitif.

Il s’agit, d’amener les enseignants a aider lesedléa vivre la langue/les langues
comme un contact complexe des humains dans toaingehde communication et
comme un agir intellectuel qui favorise les compéés cognitives et métacognitives
telles que les compétences mathématiques (lesifidassns, les taxinomies, la

synchronie et la diachronie, la logique séquemtidthbstraction et la symbolisation,
'analyse et la synthése).

Concernant la classe nous avons voulu aider I'gnaet/e a :

Une meilleure compréhension du paysage ethnograpteq anthropologique de sa
classe scolaire.

Une meilleure compréhension des courants soutsregtinles variables qui existent
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dans le processus d'enseignement/apprentissage.

Une meilleure compréhension des relations entrdrtégs composantes du triangle
pédagogique inter et extra muros de la salle desela

Une meilleure compréhension du contact des langtiees cultures dans le méme
individu et au sein de la cladse

Concernant la formation des enseignant/es :
» Un nouveau consensus entre les enseignant/es wsurble pédagogique et
social.

» Une meilleure compréhension des mécanismes psygiaks qui sont en
jeu, qui empéchent ou qui favorisent la formatias édultes ; il s’agit de
diverses représentations, de questions d'identitéou e du profil
socioprofessionnel des enseignant/es.

» Une meilleure compréhension de représentationsuibtigues que les
enseignant/es portent dans leurs pratiques deeclass

» Une meilleure compréhension de la compétence ipigué selon les
nouvelles approches linguistiques.

» Une prise de conscience des politiques linguisidgidrcatives.

» Un regard plus profond et une approche plus glolde programmes
analytiques et des manuels utilisés par I'enset{mde différents cycles et de
différentes spécialités.

» L'organisation d’'une intervention collective desseignant/es grec/ques de
divers cycles et disciplines dans I'éducation icuéurelle grecque.

» Une étude de l'intégration d'une innovation lintgise du type Eveil aux
Langues dans la formation des enseignant/es gesc/qu

Tous les éléments précédents témoignent de l'ampleunotre formation, son
objectif final étant d’enrichir les pratiques deseignant/es grec/ques a propos de la
gestion d’une classe plurilingue et d’élaborer réflexion commung

2 La langue comme un ensemble de signifiés vivaintaite des associations chez I'éléve qui

selon ses filtres socioculturels révéle plus ounmain intérét pour l'apprentissage des langues.

Le type de notre formation a essayé de démoriéelque toute formation devrait structurer
et élaborer une problématique chez les formé/kEsébrmateurs/trices toute en prenant en compge qu
derriere des schémas mentaux et les idées sajgmetsfice qui est le plus important, c’est I'hommesda
sa singularité.
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La présentation de notre travail a été organiséguatre parties :
» Une partie théorique.

» Une partie qui inclut la méthodologie de notre Bxche et présente I'analyse
de nos résultats.

» Une partie qui commente les résultats.
» Une partie qui inclue les perspectives de la raxteer

Plus précisément, selon notre approche théorique poe formation située (réf.
chapitreLe double volet de la formation : réflexion et agjinous avons considéré
utile de présenter le contexte pédagogique dedadstes principales directions de la
reforme éducative qui a eu lieu lors de cette @eendécennie, la problématique, les
lacunes et les enjeux dépistés par les enseigeargkevés dans la bibliographie.

De plus, nous nous sommes intéressée a étudienieix approfondir les théories et
les approches pédagogiques qui traversent lescolarde la reforme, le statut des
langues dans les programmes scolaires, les codiraguisstiques qui caractérisent les
manuels scolaires, ainsi que les programmes uitaees concernant la didactique
de la langue scolaire grecque et plus généraleftéshtcation langagiére depuis la
maternelle jusqu’au secondaire.

Dans le chapitr&/ers une formation située : le contexte éducattfguropéemous
avons considéré utile de renseigner lintéressé I'aucation interculturelle en
Grece. Les éléments statistiques sur les éleveshalhes sont pris dans I'enquéte que
nous avons menée a propos de notre Master 2 epaetadeux raisons. La premiéere
raison est que méme si les éléments concernamnidne d’éleves dans les classes
grecques concernent les années 90 - 2000, nousng'gas de nouvelles statistiques
officielles et donc nous pouvons seulement faire ligotheses. La deuxieme raison
est que les lecteurs qui viennent d’une autretéatiolaire hors de la Gréce doivent
pouvoir se faire une image des structures et dedatees qui ont influencé les
différentes politiques éducatives et linguistiqugecques ou a l'inverse qui sont
influencées par elles.

De plus, les derniers changements dans la formatem enseignant/es grec/ques
doivent étre envisagés dans leur historicité etgaport aux nécessités sociales.

Le deuxieme grand chapitre de notre thése condd#meil aux Langues. Comme
innovation I'Eveil aux Langues est plutdt inconrere Grece méme s'il y avait une
participation de I'Institut Pédagogique d'AthenesPaogramme Janua Linguarum et
notre Master 2 « Didactiques du plurilinguisme @litmues linguistiques éducatives.
Diffusion des langues et des cultures a des cargarultilingues et multiculturels ».
On trouve des références a l'innovation chézolaou (Nikoldov, 2000), Koiliari
(Kowudpn, 2005) ainsi que dans les travaux d’Androulakisiggrsité de Thessalie).
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Pourtant, une approche systématique sur l'innomatian approfondissement

théorique, l'effort d’'insérer cette approche dams pratiques des enseignants/es
Grecs/ques et tout au long du programme, nous asépa nécessité de mieux

étudier, analyser, comprendre linnovation. Pendanformation nous avons eu

besoin d’'une analyse théorique de linnovation papport a la didactique des

langues, au Dbi/plurilinguisme, aux nouvelles appesc dans les domaines

scientifiques qui y sont impliqués. Cela nous ardoles critéres aussi pour mieux
comprendre la réforme et ses implications théogque

Le chapitre de la formation se référe aux tendanoesemporaines de la formation

comme elles ont été dépistées dans la bibliograghieamont et en aval de

I'Atlantique. La compétence et ses multiples défims ont préoccupé notre pensée.
L’étude de I'Eveil aux Langues et I'expérience deférmation & cette innovation

nous ont fait essayer de définir une sorte de ctenpé complexe, plurielle que nous
considérons comme la compétence a I'Eveil aux Lasgu

Le type de formation que nous devrions appliquen ale mieux s’approprier
l'innovation recoupe le type de recherche que ramasis suivi. Dans notre travail est
inséré un chapitre sur la méthodologie de la retteformation-action sous fond de
la recherche-action. Par ce chapitre nous avonayéssl’explorer les bases
ontologiques, philosophiques, méthodologiques ge tye la recherche qui, & notre
avis, pourrait mieux encadrer notre recherche. Tautong de la formation nous
avons pris conscience qu'un type de formation apsait étre en pleine
convergence avec le type d’'innovation que nous atais insérer dans la formation
des enseignant/es. Le modeéle cognitif, les conditaffectives et relationnelles ainsi
gue les différents modificateurs qui sont appaous tie la démarche, ont organisé un
modeéle formatif que nous avons essayé de décnirg ldechapitré/ers la quéte de la
Méthodeainsi que dans les conclusions.

La deuxiéme partie de notre présentation est phehinique et se réféere a la
méthodologie de la démarche que nous avons subde.mise en place des

hypotheses, la distinction en axes, concepts, ceames et indicateurs, leur

articulation, I'organisation de la recherche, lestpcoles pédagogiques, les profils
initiaux des enseignant/es, les techniques de seceent de données, la construction
des questionnaires, les outils d’évaluation deolanétion et de I'expérimentation

apparaissent dans la deuxieme partie. De plusadanf d’analyser le contenu des
données, les questions déontologiques et de daigaty sont inclues.

Tout le matériel de la formation et des ateliengémentaux que nous avons réalisés
sont aussi présentés ici.

L’affirmation des hypothéses est faite dans cettatigp Les hypothéses sont
valorisées par le biais d'un type de questionnairgobiographique qui a été
redoublé (début et fin de la recherche), par desstipnnaires semi-directifs
accompagnés par des commentaires libres, par destiems terminaux et
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évidemment par tous les entretiens collectifs pehtlaformation et la préparation
des interventions des enseignant/es dans les slasse

La troisieme partie contient les conclusions etr lanalyse. Nous faisons une
présentation du modeéle paradigmatigue de notre dtom évolutive, une
présentation des modificateurs de ce type de faomatlors que nous avons rempli
les études de cas des dix enseignants qui ontépaope équipe.

Dans la quatriéme partie, nous nous référons aintpfaibles de cette démarche, a
ses difficultés alors que nous présentons ses gaiges sur le terrain de la
recherche, ainsi que nos futurs projets en tarégupe de multiplicateurs.

a. Vers une formation située : le contexte éducatifrec/européen

Introduction

L’ame de la civilisation est la civilisation de &
Arnold Toynbee

Dans une Europe d’accueil, I'intégration, la cobasila diversité et le contact des
langues et des cultures jouent un grand roéle dangldnification d’'une reforme
éducative ainsi que dans l'intégration des innavetipédagogiques progressistes. La
pluralité des cultures tend a devenir un pari daose époque, une époque qui
produit la crise mais qui aspire a I'émergence d’'oouvelle civilisation.

Cependant la constatation que I'éducation en Europie a plutét tendance a
modifier superficiellement son profil éducatif, gei facilite I'assimilation de ses
populations, nous a obligée a prendre positioragaur d’une philosophie de contact
des langues-cultures, capable d’encadrer le codéscenfants avec plusieurs langues
a la fois dans un milieu qui apparait de facto ifthgue. Cela intéresse bien
évidemment les enseignants, les parents, les tegan

Il est vrai qu'a I'école et dans les programmedams, une politique linguistique
polarisée en deux langues et deux cultures dongeaiest le cas en Grece ainsi
gu'en d’autres pays de I'Europe), langue-culturelace et langue-culture anglo-
saxonne, donne naissance a un statut dominant/dopan rapport a la langue
maternelle des éléves qui reste loin d’'un appreadis systématique et valorisé. Cette
situation nous touche profondément car nous redmrjsurs victimes de ces deux
extrémes dans I'éducation langagiere de nos éléeegui va a I'encontre de I'esprit

de la pluralité de notre époque.
Aujourd’hui, nous dirions que les structures dereaociété, société d’une mobilité
dramatique, semble faciliter la rencontre des ceftuet partant batir un nouvel

humanisme planétaire. Dans un cadre de mobilitért@oiu les divers contacts
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demandent des structures sociales soligies puissent insérer les gens le plus
rapidement possible pour que la société retrousgtalailité nécessaire a sa survie.

Partant de la simple constatation qu’il existe gi@sstions cruciales qui se posent aux
états membres de I'Europe Unie, concernant I'édloicat I'entrainement/formation,
notre travail vise a démontrer qu’il y a des chetol qui révent établir les structures
nécessaires sur le plan de la politique éducafiveqaie la diversité linguistique et
culturelle soit vécue de maniére positive et sqil@tée au profit de tous.

Ce chapitre essaie dans un premier temps d’exploédains aspects du contexte
éducatif grec, présenter les politiques linguistgj@ducatives grecques telles qu'elles
apparaissentdans les programmes scolaires refofi#8PPS, AP§ de plus, nous
allons essayer d’esquisser sommairement les paagigdagogiques mis en vigueur
pendant la reforme de 1998 et celles d’aujourd’hui.

Suivant les derniéres démarches et les derniengiatives de la Ministre de
'Education nous avons voulu démontrer d’'une parténtradiction existante entre
les premiéres proclamations politiques du nouveawernement et la déontologie
que portent les programmes reformés et d’autreslggmmesures prises récemment
qui vont & I'encontre du progrés des derniéresmtéies au sujet du plurilinguisfhe

Nous avons aussi choisi de démontrer certainepides existantes entre le contexte
grec et le contexte plus large de I'Europe Unisdat référence a des programmes
d’entrainement des enseignants et a des projetsauient actuellement dans le

Centre des langues vivantes au sujet de plurilamgai(CELV).

4 Nous parlons de la méme nécessité constatéeleldomaine de I'’éducation par le courant

de littératies multiples.

° Nous avons choisi d'exploiter les politiquesgliistiques éducatives a travers les

programmes car les curricula et les programmes titomst un comble pour la formation des
enseignants, la schématisation de leurs représsTgales attentes et les aspirations des famgtes
des éleves. Candelier considére les programmekiresocomme un des outils que I'Etat dispose au
service de ses politiques linguistiques.

6 Les éléments que nous portons ont été emprutads le rapport du Ministere de
I'Education pour les années 2005, 2007 et 2009.

! Programme d’étude Interdisciplinaire unifié§PPS). Programme analytique d’études
(APS).

8 Nous nous référons aux annonces progressistes deergement grec avant les derniéres
élections et méme au début de I'ceuvre gouvernetegmbar I'expansion d'une culture éducative fort
antagoniste (proclamations avant les élection®nal&s), un investissement dans I'éducation publiqu
qui reconnaitrait soi-méme dans la pluralité, taglies et les cultures européennes ; malheureusemen
nous sommes témoins aujourd’hui de I'étranglementdpluralité linguistique par un monolinguisme
anglo-saxon, imposé a I'école dés un age précosaret la moindre possibilité d'y échapper. Les
décisions prises quelques mois avant la fin denBarscolaire 2010-11 révelent la chasse de ladpart
I'état de toute langue européenne sauf I'angla@us ne parlons pas évidemment de langues mineures
qui semblent folkloriques.

16



Il est vrai que le contexte actuel européen daédubation se tisse autour des
guestions d'immigrations, de problemes identitaias fuite scolaire, de questions
d'illettrisme dues & des compétences académiques-diveloppéés Dans le
domaine de la formation des enseignants, la réffexsur des questions
méthodologiques en lien avec une réflexion intemcalle progresse dans la
bibliographie épistémologique. Ses traces nousréesons dans les projets des pays
membres comme celui du 261@Education et entrainement 201b»

Il est évident que les actions et les innovatiamsrues par Eurogémoignent de ses
orientations dans [I'éducation et I'entrainement ggnéral. Concernant les
adaptations, les initiatives et les reformes vesgjlielles sont avancées les pays de
'Europe, nous sommes basée entre autres aux éerdennées par le Consell
Européen et la Commission Européenne. Nous constato progres au domaine des
reformes dans les programmes éducatifs européenemrmnt la place de la langue
maternelle, 'approche interscientifique de la diitgue linguistique, les compétences
transversales qui sous-entend@(j. 6).

Il est vrai que tant en Europe, qu'en Gréce lemphi@nes de mobilité mettent les
Etats européens en situation de perplexité, d’erabade confusion et de grand
malaise ; aujourd’hui les pays entrent dans uneog@ér d’attitude politique
extrémement négociable, plus ou moins obscure pabld face, caractérisée par un
haut degré de contradictions et d’esprit conflictue

Concernant le domaine de I'éducation, la prise descience des matrices que
constituent les identités (Kalantzis & Cope, 20@@juence plus ou moins les
politiques éducatives locales de maniére différente

En Gréce les problemes de citoyenneté persisterdsap0 ans de politique
migratoire, ainsi que des obstacles idéologiquesla @xplique un certain doute
envers les migrants et vice versa alors que ceatsdaperplexes les différents
impliqués. Malheureusement, la crise économiqyxosge commence a pousser les
pays membres a un retour au repli national, ain& gne polarisation. Alors aprés
une certaine période de breves initiatives en fadeuplurilinguisme il apparait de
nouveau la terreur de I'expansion du monoliguisnmeda monoculturalisme
anglosaxone alors que les conflits entre les payblard et du Sud de I'Europe se
réveillent.

o Nous renvoyons le lecteur au Rapport CommuiCdnseil de la Commission concernant

de I'application du Programme «Education et enagwmient 2010» :
http://register.consilium.europa.eu /pdf/el/102¢$805394.e110.pdf, p. 6.

10 Nous trouvons des principes méthodologiquesnsdda formation/entrainement

convergentes a notre projet de formation.

! http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriSela?uri=COM:2009:0640 : FIN:EL:PDF.

12 Bruxelles, 18 Janvier 2010 : http://registensilium.europa.eu/pdf/el/10/st05

/st05394.el10.pdf
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Nous dirions que concernant le contexte éducatiisde domaine scolaire (micro
structure) le phénoméne de l'illettrisme et deuigefscolaire occupent communément
les pays européens, fait qui a été déja signalé daine mémoire de Master en 2005.
De plus, des enquétes menées auprés des ensei@ranfgues révelent une crise
d’identité professionnelle chez eux, des mutatiates conflits, des impasses, des
lacunes dans leur formation initiale et & long treoncernant la gestion du
plurilinguisme des classes, une obscurité danddeisions et des incohérences dans
les mesures prises par le Ministre de I'Education.

Généralement, il y a des problemes qui persistepuid la premiére reforme des
années 90 et jusqu’aujourd’hui. Il y a toujours écart entre les programmes
reformés et les structures scolaires, des projéssimterculturels mais qui restent
pourtant ancrés dans une idéologie plutét compeimegtune négociation d’'identité
désespérée de la part des éléves et des parartgedts face a des structures d’'une
éducation institutionnalisée, fortement monolingDe.plus, un mépris de la part des
universités pour I'éducation interculturelle, restdocalisées sur la question de
productivité et condamnant le savoir & un état anirpenté et isolé.

Tout un discours alors que nous allons présenterlyser et commenter dans les
chapitres suivants se développe autour du tissolddi&ue et pédagogique de la
réflexion européenne ; les sujets portent sur It&tion et I'éducation linguistique
dans les programmes scolaires, en soulignant iié, é¢ changement de modéle de
littératie qui devient dans certains cas plus quii* et plus ouvert face au
plurilinguisme de la classe (au moins en apparence)

1. L'Europe Unie face a sa diversité linguistiqueteculturelle : dans le passé et
aujourd’hui *°

Aprés les derniers événements sur la scéne inienaét a cause de la crise a la fois
économigue et civilisationnelle, nous croyons ngaiee de ne pas oublier les sources
idéologiques et 'avancement lent mais évolutif gerope a di faire pour arriver a
une forme de cohérence législative et surtout agque. Avec le recul, nous voyons
que I'Europe a longtemps révé d’établir un car&ctéommunautaire sur son

13 http://register.consilium.europa.eu/pdf/el/1086805394.el10.pdf. Il s'agit du Rapport
conjoint 2010 du Conseil et de la Commission sétat d’avancement et la mise en ceuvre du
programme de travail « Education et Formation 291@&ey competences for a changing world»:
Voir aussi http://ec.europa.eu/education/lifeldegrning-policy/doc1120_en.htm. |l s’agit de vaisl|
initiatives principales de la Commission Européesne des sujets d’éducation et d'entrainement
depuis le 2001.

14 Notre souci dans le chapitre de I'Eveil aux Langaegté de démontrer les axes, les
constituants et le cadre déontologique et méthgilple du passage d'une didactique littérale a une
didactique en multilittératie critique.

15 Certains éléments sont pris dans notre Mastet.2ducation interculturelle et I'Eveil aux
Langues a I'age précoce : le cas de la materneleqge, réalité et perspectives, Rouen 2005. Les
éléments donnés sur la composition du public seokinsi que sur la fuite scolaire n'ont pas changé
En réalité, il y a un manque de recherches statiss officielles les derniéres années.

18



territoire ; les plus visionnaires ont osé de padene communauté humaine plus
unie tant au niveau culturel qu’au niveau économi@u niveau communicatif qu’'au
niveau d’échanges commerciaux. Grand défi pourséemble des pays-nations dont
'éducation, la langue et la culture ethniques lomgtemps été au service de leur
cohésion intérieure.

L'ouverture a la pluralité et a la diversité de dtBpe, la discussion autour des
identités culturelles et I'apparition de nouveaudcables comme I'éco-culture,
venant s'ajouter a la demande d'une place égale fmuies les langues-cultures
maternelles dans les écoles, avaient causé unelisatbn intellectuelle. Les

conditions qui ont favorisé a notre avis le dévplmpent d'une réflexion plus

coopérative entre les membres de I'Europe pourrd&a parmi ce qui suit: la crise
de la civilisation occidentale conséquence denalé la colonisation, I'ouverture des
pays au nom d'une communauté qui rejette par sarendethnocentrisme et les
idéologies universalistes, l'arrivée d’immigrés rmiJine non européenne aux
caractéristiques sociales plus fortes et plus nés|jeulturellement.

Par ailleurs, la crise économique qui avait conldgiimmigrés a une marginalisation
dans les années 80, a donné lieu a une adhésies graupements divers, culturels,
religieux, amicaux, ethniques, alors que la volomté certaines populations
immigrées, était davantage attachée a retournerldanpays d’origine, a garder leur
identité. De plus, il y a la politique de certaipays d’accueil qui procédent au
rapatriement dans leur politique migratoire a ltergne (Clanet, 1993).

La discussion qui s’articule dans les années d&aguerre et surtout dans les années
1970-86° concerne I'unité dans la diversité, la place demlies maternelles dans
I'éducation de I'enfant immigré, la critique des®mes éducatifs nationaux plus ou
moins assimilateurs ; en ce temps la, les payspéerts ont pris conscience que le
phénomene de I'immigration était plus stable quienl'imaginait et qu'il créait des
répercussions dangereuses pour les pays d’Europe.

Le taux élevé des éleves qui n'arrivaient pas arsuous les niveaux de I'éducation
nationale, I'absentéisme scolaire, lillettrisme lat marginalisation ont orienté la
recherche afin de trouver des solutions pour pg#onla scolarité des enfants
immigrés, pour améliorer les programmes analytigues la formation des

enseignants ainsi que la participation des pagetitecte éducatif, et la collaboration
entre les pays. D’autant que les sciences humawveignt décelé depuis longtemps
que le déficit scolaire des enfants immigrés é@éit leur intégration difficile et au

rejet de leur patrimoine linguistique et culturahd le milieu scolaire. Le lecteur peut
consulter le Centre National de recherches soc@bes les détails sur la politique

16 Il est intéressant de suivre les actes et ledgmdes politiciens de nos jours comme ceux de

la premiere Ministre de I’Allemagne concernant dditigue interculturelle établie dans son pays.
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intégrative de I'Europe et de la Grece ainsi que [olitique éducative envers les
enfants étrangers

L’évolution des idées est longue et lente et efiplique la prise d'initiatives non
seulement de la part de la Communauté Européennis muassi d’autres
Organisations internationales; le Conseil de I'pet§ 'OCDE, 'UNESCO, ainsi
que des pays comme les Etats-Unis, I'Australieee€Canada qui se sont décidés a
prendre des mesures pour affronter la multiculitérade leur société. Toutes ces
choses la sont connues, analysées et présentégfgrantes occasions. Il s’agit
d’initiatives prises dans le domaine de I'éducatdes immigrés, de programmes
lancés qui visaient a la valorisation de la langueée la culture maternelle, du soutien
de familles immigrées, de la création des conditiegolaires par lesquelles on
entendait faciliter la participation de ces enfamig systemes éducatifs nationaux. Il
va de soi que chaque initiative de la part des pafléte son contexte historique,
géographique, politique et culturel ainsi que ldgdophie de sa structure et de ses
buts (Markou, 1997).

La posture européenne concernant la multicultéradipparait clairement dans la
Charte des Droits Fondamentaux de I'Union européeritarticle 22 proclame la
Diversité culturelle, religieuse et linguistiquen @connait que « L'Union respecte la
diversité culturelle, religieuse et linguistiquen Bautres termes, que « I'Union, ses
institutions et organes, et Etats membres, s’engagefaveur de la prise en compte
et du respect, dans le cadre des politiques medééa,diversité culturelle, religieuse
et linguistique. ¥

Cependant I'apparition d’un nouveau terme, celuf d&ducation Interculturelle » a
pris lieu depuis 1970 lorsque le Comité des Mimestépour la coopération culturelle
du Conseil de I'Europe a créé un groupe de trapa@ilr la formation des enseignants
sur I'éducation des enfants immigf&s

Selon la Communauté Européenne, linterculturaliténs I'éducation devient
synonyme d’intégration des enfants immigrés ; dli&tion interculturelle » signifie
pratigue éducative scolaire, bien précisée, appiga la formation des jeunes des
pays pluriculturels. UNESCO, pour sa part, pléegerme au niveau international,
le considérant du co6té de I'éducation scolairerirggonale, lui rendant en méme

1 Tzortzopoulou, Gotzamani, « L'Education des éegangers : exploitation des problemes

et perspectives de leur résolution », 2008-9. Mitpxeio.gsdb.gr/wp/wp_tzortzopoulou. pHf

18 Pour des informations supplémentaires le lecteunt priivre I'enquéte ‘Gestion du

multiculturalisme a I'école’ menée par I'Organisatide Formation des Enseigna®isfovicpog
Empopooong Exnadevtikdv (OEIEK) a ‘I'Association Kedros AE, Centre National descherches
Sociales/Evwon Kédpog AE- Efviko Kévtpo Kowavikav Epguvaov (EKKE).

19 Art.22, Charte des Droits Fondamentaux de I'Union europégradoptée par I'Assemblée

générale le 2 octobre 2000.
“Resolution on School Education for the childreh Migrants Workers”, “35 (70),
Strasbourg, 27 November 1970".
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temps une dimension politique qui est bien diséirddns I'acte pédagogique. Elle se
référe aux pays développés et vise au maintieridentité «ethno politique» des

citoyens comme argument pour négocier leur traitenégal par la communauté

universelle ainsi que pour le partage des biens.

Concernant donc, le droit international il y a bwmbre de déclarations qui lient la
diversité aux droits de I'hnomme, et qui favorisEntonception fertile de la diversité

tant au niveau philosophique, que psychologiqueicjaire et sociologique. Il semble

gu’une éducation et des objectifs pédagogiquegntixés ; la problématique et les
orientations des projets lancés, révelent certainastatations: il a été reconnu que le
droit a I'éducation est un des droits humains dams société qui cherche a étre
démocratique, que l'accés a I'éducation ne suffis par lui-méme mais qu’il est

nécessaire que les Etats qui souhaitent étre dessdeaprovidence soutiennent des
réformes tant au niveau institutionnel, qu’éducatifque toute affaire d’'intégration

intéresse autant les immigrés que les natifs iavi vivre dans une société
multiculturelle.

Nous observons certaines étapes dans la pratigdanstla fagcon dont les diverses
Organisations et la Communauté ont essayé derttaitprobleme de la diversité
linguistique et culturelle. En 1980-1985, le Cohsls I'Europe a lancé son 7eme
programme pour « I'éducation et le développemeritu@l des migrants qui
manifeste un changement de politique a savoir lesgge du Conseil d'une
perspective limitée a I'unique préoccupation dedalarisation des éléves immigrés,
a un modeéle éducatif élargi, qui toucherait tous éeves, futurs citoyens d'une
société multiculturelf@.

Peu apres, dans la perspective d’'une Europe ugsejnktances responsables ont
également lancé le défi de susciter la réalisafone conscience européenne chez
les jeunes de I'Europe. Par le traité de Maastrigst Européens ont opéré pour la
premiere fois la construction d’une (inter)-natilitéaeuropéenne. Grace a I'Union
Européenne les éleves pourraient trouver du sappi@ndre une deuxiéme langue, a
s’engager dans un enseignement plurilingue. Celarg les pays membres a prendre
des mesures au niveau national pour I'apprentisdagdangues et pour favoriser la
mobilité des jeunes au sein de la Communauté.

« La Communauté a investi plusieurs centaines dieons d’euros dans les actions
pratiques visant & encourager I'apprentissageategies et & améliorer les conditions
offertes dans ce domaine. [...]. Le 27 juillet 20@8Commission a adopté un plan
d’action pour la promotion de I'apprentissage dewylies et la diversité linguistique.
Ce plan contient des propositions concrétes poarague-cing projets a réaliser entre
2004 et 2006 dans trois domaines principaux :

21
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D’autres ont précédé.
A propos des références sur les résolutions dgarations et de la Communauté, voir dans

Markou, (1997 : 81-109)
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« étendre les avantages de l'apprentissage des mr@gumus les citoyens
comme activité menée tout au long de la vie ;

« améliorer la qualité de I'enseignement des languiesis les niveaux ;

« aménager en Europe un environnement véritablemerdpige a
I'épanouissement des langues.

Elle a proposé une série d'actions a mener auunig@apéen entre 2004 et 2006 afin
de soutenir les actions menées par les autoritétels, régionales et nationalés »

Les axes moteurs de toutes les initiatives ci-desseflétaient certains buts
pédagogiques et introduisaient une nouvelle proaiigme dans le domaine de
I'éducation. Certains nous intéressent particufigmet en tant gu’enseignants : rejets
des préjugés et des stéréotypes, contact avearlgads et les cultures d’autrui. lls
visaient alors a une interaction riche, a un éclatga une participation de tous les
éleves a l'acte éducatif et a la vie sociale dawple et hors de I'école. Il ne suffisait
plus de reconnaitre I'existence des différenteguas (multiculturalisme), il fallait
construire une relation, une appropriation du trésguistique et culturéf:

En effet, 'ouverture aux langues et aux culturasmibnde a conféré a I'époque un
prestige intellectuel & I'Europe; elle pouvait deveun alibi la déchargeant des

« crimes » engendrés par la mondialisation, I'hoaméjsation et le matérialisme.

C’était aux pays membres de prouver le changemennehtalité par le biais des

politiques linguistiques qui allaient suivre darmsur systeme éducatif. Apres les
systemes d’assimilation et l'effort de faire an@amgs cultures et les langues

mineures sur leur territoire national, la mauvamtégration des étrangers et les taux
élevés d'illettrisme dans des pays dits civilisésci enfin le moment propice pour le

droit & la diversité, pour les droits humains edéanocratié’.

Comme il est normal, I'accent mis sur la diverdinguistique et culturelle évoquait
une nouvelle orientation philosophique de la pédagcelle opérait la Iégitimation de
la diversité dans les systémes scolaires et essdgyaiouver les moyens de gérer le
capital culturel et linguistigue des immigrés es deinorités, ainsi que de fixer un
nouveau modele pédagogique diversifié et unité@dette nouvelle ére a adopté aussi
un‘nouveau vocable : l'interculturalité.

23
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http: // europa.eu.int /comm /education /docididf /keydoc/actlang /act_lang_fr.pdf.
Soulignons que le cas d’un pluralisme euro cengrigaste loin de nos convictions.
Soulignons pourtant que le vocable utilisé restesdeertains cas encore retardé ; nous
parlions et méme aujourd’hui, des identités et gas personnalités, nous utilisons le terme de
construction d’une identité (terme plutdt technteyau lieu de parler de la création d'une ider{taé
termes évoluent dans les années '90 avec I'apprtoahsculturelle).
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1.1 L’interculturel comme notion éducative

Essayant de situer notre travail dans un certainteste socioprofessionnel et
éducatif nous croyons important d’accorder une eplad’idée de l'interculturalité

telle qui apparait dans la pensée éducative eunopéd.’idée révele une certaine
mentalité, une certaine culture et surtout lescaiines mentales et la volonté d'une
société a voir le monde autrement. Il s’agit aldesvoir la vigilance de la société
européenne, la flexibilité dont elle dispose envershoc, le conflit, la crise, la
nouveauté, le changement.

En tant que théorie, I'approche interculturellensdrit dans I'effort d’éliminer les
discriminations et toute sorte de xénophobie enleedifférence, de systématiser par
une théorie plus cohérente, en un élan dynamigsenmeyens et les stratégies
psychologiques, cognitifs, anthropologiques, moyatsociaux qui aideront la jeune
personne a mieux s’adapter & un environnement enhsgtimuli.

Dans le domaine de I'’éducation, cette nouvelle eption nous a permis de nous
déplacer d’'une approche simpliste qui traitait éegants immigrés en «affaire de
déficit», autrement dit d’'une éducation «assimitatret compensatoire», a une
éducation «pluraliste-compensatoire». Avec ce chanaymt d’optigue nous avons
commenceé a affronter la pluriculturalité socialefagon positive. C’est I'époque ou
une certaine partie de la société réalise le fait gxiste une multiculturalité, et une
multiethnicité et elle estime la situation commefait positif en 'admettant comme
une nouvelle forme d’organisation sociale (KanalidoPapagianni, 1997).

Concernant donc la pédagogie, les facteurs quiriboent a établir les meilleures
conditions dans cet échange entre des élévesdlifferévoquent le recours de la
psychologie de la culture, les théories cognitiveda psychologie
développementale/évolutive, la sociologie, la saujuistique, les sciences du
langage, la didactique. De plus, l'interculturalisévre les portes de I'école aux
parents (méme si cela n'est pas le cas pour phss@oles), au contexte familial de
lenfant et a [I'éducation familiale (Montandon & [@Ba, 2002) ainsi qu'a
'environnement social et a I'éducation environnetaé&e dont nous faisons partie
intégrante. Aussi toute une problématique a-t-étte lancée sur ce que devait étre
une didactique interculturelle ainsi que la formatides enseignants; voir les
discussions sur la polarisation : didactisation dggproches interculturelles ou
interculturation des didactiques (Perregaux, 2002).

Il est vrai que [linterculturalité constitue unehigue et une pédagogie de
socialisation. Disons que l'interculturalité a egsa’aider la personne a développer
ses propres stratégies pour reconnaitre, connettefassifier les stimuli divers
gu’elle recoit de son environnement anthropologigfie de trouver un équilibre
dans son contact avec I’ «Autre». Cette approca@pfonctionnelle nous rappelle le
fonctionnement cérébral. Selon Trocmé, le cerveaneafinalité : apprendre a vivre

23



en harmonie dans le monde qui I'entoure et a coinstses propres représentations.
Il s’agit donc de sa propre survivance et de smeld@pement.

Partant de cette analogie nous suggérons qu’audieparler d’'une tolérance a la
diversité il vaudrait mieux employer le terme d’égence en nous, du monde qui
nous entoure; au lieu de parler du respect passib rsuggérons la notion d'un
systéme vivant (selon Maturana et Varela) d’adaptasans aliénation de notre
existence et d'élargissement de notre systéme desspistes hors de nous avec
lesquelles nous sommes en circulations mutuelledte Catténuation dépasse les
limites que certains analystes ont accordé a faodéuralité, & savoir qu'il s’'agit
seulement d’'un respect d’autrui et d'une tolérar&proque. Par contre, elle nous
permet d’'espérer une approche plus humaniste encmebe d'une vision
transculturelle dans les relations humaines.

Ainsi pour une pédagogie de ce type d’intercultucel qui serait important c’est
plutbt le partage des connaissances et des expésigmrealables des sujets, leur
savoir universel qu’ils partagent et que leur angrais leur propre langue et leur
culture®. De plus qui dit pluralité culturelle dit souvasitiralité linguistique, ce qui
est tout a fait normal pour le réle qu'exerce lagiae dans la structuration de la
pensée et dans la création des premiéres représesta

% Sous cet aspect la qui constitue d'ailleurs une lth&orique de I'interculturalité, ce qui la

Iégitime aux yeux des scientifiques c’est que, grad’expérimentation et a la recherche, nous avons
pu reconnaitre aujourd’hui le réle éminent des aitipns préalables des éléves sur le développement
individuel et social des apprenants. Il est actmedint attesté que le cerveau est modelé par ladang
et la culture dans lesquelles il vit pendant huitneuf ans. Sa structure est donc déterminée, aon p
I'hérédité ou la race mais par I'environnement liisgjque et culturel, par ses propres représemiztio
affectives, émotionnelles. Il nous parait donc pridil de souligner la relation entre la langue, la
culture et les moyens dont la personne arrive &ntésioriser. Disons que cette triade exprimedpss

de toute éducation interculturelle. Il s’agit d'wavoir-étre plutdt que d'un simple savoir. Sont
présentes, d'ailleurs, les trois compétences cornmatives : savoir, savoir-étre, savoir-faire. Cela
nous impose de prendre en considération les camaiss, les expériences, les savoirs et les valeurs
culturellement différenciées des peuples et ddeatolités qui appartiennent a notre société afeedl

qui gérent sa complexitées élévedleviennent le centre de I'acte pédagogique ; lbaréges font appel

a tout le capital culturel, a toute norme, strugtusavoir, savoir-faire et savoir étre, a toute
représentation des parties car I'essentiel c’efie agapacité méta-linguistique et métaculturelée, |
comparatisme, les transferts a développer.

z Gréce a Vygotsky (et bien d'autres) le rble htté a la premiére langue comme médiatrice

des premieres expériences, le réle de ces preméxgsdriences sur le développement cognitif et
culturel (et inversement) de l'enfant, rend néciessda langue maternelle dans une classe
interculturelle. Valoriser toutes les langues, @&t nos langues avec nos camarades, tous ceschose
Ia requierent de I'importance. La didactique dewiinsi un processus coopératif et réflexif, intribd
dans un contexte socio-historique, socioculturekatiolinguistique spécifique ; la didactique est
personnalisée et collective admettant que tousngdes mémes capacités cognitives, simplement
utilisées par chacun dans son contexte spécifiqasofs culturelles et socio-historiques de
l'individu). Il en résulte que le nouveau type & devrait faire attention a des contenus scdaire
non conventionnels et & d'autres formes de penséd’apprentissage. L'école devrait respecter la
différence dans la conception du monde en essag@iauer un réle dans le conflit des valeurs qui
surgissent au sein d’'une société pluraliste et ¢exep afin de parvenir a la compréhension et au
consensus. (Moumtzidou, 2005).
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1.2 L’interculturel face ou dans les politiquesihguistiques de I'Europe ?

Malheureusement, les théories et les analyseslddribliographie épistémologique
européenne ne garantissent aucunement le respelet deersité linguistique et
culturelle, le statut égal des langues mineures dars sociétés ou de celles des
autres langues européennes a part les langues auesn en effet accepter
l'importance des langues signifie trés précisémesgtimation égale des langues,
encouragement du plurilinguisme, droit au choixn@'langue de proximité, création
chez les éléves «d’'une attitude positive a I'égded 'idiome étranger et de la
civilisation qu'il représente », partage entre ttes éléves du trésor linguistique et
culturel dont dispose une classe pluriculturelteoriragement des langues mineures
par la figuration de ces langues sur les murs déakse, dans les annonces scolaires,
par le travail sur les produits culturels que @ggues véhiculent, par I'évaluation
des échanges historiques et culturels et les eaxmuns entre les peuples qui sont
en contact transfrontalier proche.

Il s’agit ici d’'une politique plutot culturelle/ietculturelle qui prendrait soin au

niveau scolaire de propager et de renforcer I'duveraux langues et aux cultures de
proximité, ce qui pourrait donner un élan plus farta cohésion et & la cohérence
européennes, celles qui sont lointaines, pour fe@ocette ouverture a l'autre, cette
compréhension des autres dont devrait étre capelgue citoyen européen

(Tschoumy, 1990).

En effet, ce qui facilite 'apprentissage d’unedaa-culture et qui protege la vitalité
de cette langue en la rendant importante c’esjdwilfi communicatif que I'on se
donne plutdt que leur utilisation stéréotypée. dt earactéristique de noter, par
exemple, que quand nous acceptons la langue midedes éleves étrangers, nous
ignorons souvent la connexion étroite entre la@negt sa culture. Dans ce cas-1a, la
premiere langue est simplement utilisée pour tradlé contenu du programme
d’études offert & la langue et la culture dominante

Voila donc des critéres qui nous permettent d'estitiattitude des pays européens
face a ses populations mouvantes. En d’autres neetqjui révele vraiment les
intentions d’un Etat-membre de la Communauté, fases immigrés et a la diversité,
c’est la fagon dont il a choisi de promouvoir ldtere plurilingue de ses éléves, de
protéger et de développer les langues maternetesedfants étrangers ; c'est la
facon dont on insére une deuxiéme et méme uneiémuas langue, ainsi que la
précocité de cet apprentissage.

D’autant plus que la Communauté a choisi d’encceradficiellement du moins le
plurilinguisme des citoyens européens et le traitenme lien de cohérence parmi ses
membres ; en d’autres termes ce plurilinguisme nadurfavoriser lintégration
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réussie et le progres des individus. Car un phgilisme ne devrait pas se référer
seulement aux langues dominantes.

Ajoutons aux longues discussions concernant lélipigmisme scolaire qu’insérer ou
pas une seconde langue dans I'éducation, cela dlEmegrtainement une bonne
préparation et une organisation a long terme, denst pas encore le cas pour
plusieurs pays membres ; en effet toute décisiomaiteétre vue dans le cadre de
linterculturalité et cela demanderait d’abord daser les langues maternelles des
éléves. Cela dépend bien slOr des conditions gétigpels et des intéréts
économiqgues, a la condition qu’'on cherche des isolsitdynamiques qui visent a
I'éveil d'un plurilinguisme libéral chez les enfant

Dans le cas de la Gréce par exemple la politigongulstique envers les langues

étrangéres s'épuise a I'apprentissage de I'angtaissidérée comme langue seconde
et non plus choisie parmi la vaste gamme des landaminantes, a savoir le frangais
et l'allemand (beaucoup moins litalien et I'espafjnDans les conditions actuelles

de crise I'alibi de manque de fonds économiques poutenir les langues a I'école

devient plus fort avec des conséquences néfagtés Isilplurilinguisme des enfants.

C’est dans un tel contexte contradictoire que shinent des projets lancés par
CELV. Sa ligne tracée porte directement sur la ibdisation de la société, des
milieux éducatifs, des instances sur des questimss langues mineures, sur des
guestions d’un plurilinguisme avancé dans les école

C’est dans le sens de la sensibilisation et de ipresidémarches des éléves pour
construire un bilinguisme additif a long terme qles programmes du type
EVLANG?)CARAP ont voulu contribuer, comme ils visaient acamplir les
objectifs d’'une éducation interculturelle, a réalita cohésion pluriethnique dans la

méme « communauté » humaine.

C’est dans cette combinaison des buts que repodasepremiéres déclarations et les
premiéres références systématiques de la CommuBautpéenne et qu’en 2000-
2003 CELV a promu le projet JALING situé dans larntatique Eveil aux Langues,
compétences interculturelles et aspects multilisgimsuite, le projet CARAP a tiré
profit des résultats du projet ALC ("A travers lasgues et les cultures") réalisé au
cours du 2e programme a moyen terme du CELV etieesBélaborer la partie
centrale d'un "Cadre de référence pour les appsopheielles” (CARAP) constitué
1) de listes de "ressources" en termes de sawaivgir-étre et savoir-faire dont les
approches plurielles favorisent la mise en place2etd'une présentation des

compétences globales auxquelles ces ressourceiaent.

2 Nous allons développer les principes théoriqueesbuts du programme dans le chapitre

qui traite du cadre théorique de I'Eveil aux Langue
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CARAP constitue un outil utilisable par les enseigis® et repose sur la notion de
"compétence plurilingue et pluriculturelle” dévepée par le Cadre européen
commun de référence pour les langues, puis paruieeGpour |'élaboration des
politiques linguistiques éducatives en Europe (@bt I'Europe.

Aujourd’hui les nouveaux appels plus mars envesddagues mineures et le réle des
langues maternelles impliquent en commun toutesinsgances nécessaires dans
l'agir pédagogique de la classe. CELV lance lespexntives et les axes d'une
politique éducative inclusive. Il nous semble géleEmnent qu'avec ses programmes
de recherche et avec les programmes qu’il a lapoés 2008-11, il a essayé de
favoriser les compétences plurilingues des eurapétoontinuer les initiatives prises
a travers la charte européenne des langues réggoalminoritaires, mise en vigueur
en 1998

Toutes les informations nécessaires concernantolaribution bienfaisante du
Conseil de I'Europe a toute réforme de politiquegliistique éducative, a propos de
documents de référence (Truchot, 2001 : 86), coaceda Charte pour la protection
des langues régionales ou minoritaires ainsi queritigue développée, ont été
présentées dans notre mémoire de Master 2.

En Grece malgré les oppositions au niveau mingltéry a des essais de la part des
chercheurs contre le monoliguisme ou le plurilisgue en langues dominantes. Nous
mentionnons par exemple les travaux d’Androula®807 : 62-71, 2009 : 28-38,
2009 : 157-168, 2010: 57-64), de Tsokalidou comeetr I'enfant bilingue, de
Kamaroudis concernant le portfolio des languesnggees, de Skourtou, de Tsioumis
concernant les politiques linguistiques éducatives, Koiliari concernant le
plurilinguisme social. C’est qui est important deirvdans les travaux précédents
c’est la liaison qu'accordent ces chercheurs-lareentinterculturel et le
plurilinguisme des éleves.

2 http://carap.ecml.at/Projectdescription/Abstrabilléd07/language/fr-FR/Default.aspx

30 Candelier relate a propos du contexte de CARAP:qu Si, comme on l'affirme, cette
compétence doit étre considérée comme globale, dee taches fondamentales de I'éducation
linguistique doit étre de permettre a l'apprenagtablir des liens entre les compétences qu'il a
développées ou développe pour chacune des valigggsstiques qui constituent son répertoire en
devenir. Ce qui implique le recours a des approgieselles, dans lesquelles les langues (et leur
apprentissage) ne sont pas traité(e)s isolémeniCatire de référence pour les approches plurielles
(CARAP), déclinant les compétences qu'elles peenttt'atteindre, est indispensable pour une
meilleure explicitation des compétences viséessiajoe pour l'articulation de ces approches entre
elles et avec I'ensemble des enseignements limguest (voire non linguistiques, en considération du
role que jouent les compétences langagieres damsnseignements). L'intérét porté aujourd'hui @ar |
Conseil de I'Europe a la langue de scolarisatiarficne la pertinence d'une telle vision globalisaet
donc le besoin d'un outil tel que le CARAP. Le CARAe congoit comme un complément du Cadre
européen commun de référence pour les langues et @ortfolios existants »:
http://carap.ecml.at/Projectdescription/Abstrabili&d07/language/fr-FR/Default.aspx

3 Cf. http://www.ecml.at/Activities/Plurilingualedation/tabid/148/language/fr-
FR/Default.aspx
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2. Le paysage plurilingue indigéne de la Gréde

Il serait intéressant de prendre certaines infdonatsur le paysage sociolinguistique
de la Gréce afin que le lecteur puisse avoir ureganplus complete des politiques
linguistiques telles gu'elles apparaissent actondteg en Gréce ; il est par ailleurs
remarquable de souligner le silence de ce pludigme indigéne dans les classes
scolaires grecques.

A par l'idée qui nous géne que le peuple grec mi2 expérience repoussée de son
plurilinguisme historique, nous souhaitons préselaevitalité linguistique du pays,
renforcer la vision des enseignants formés et animer motivation pour une
politique linguistique plurilingue. D’ailleurs laagtie de notre formation a été
dépensée a faire surgir dans le mémoire de nosigeas¢/es leur expérience
familiale concernant ces langues et les dialeetegdriaux.

Les langues minoritaires en Gréce doivent leurtemie a la longue histoire de la
fixation des frontieres grecques ; une histoireajduré des la révolution grecque de
1821 jusqu’a la fin de la seconde guerre mondiads. langues minoritaires ont fait
leur apparition a différents moments de notre Iristoar les connexions territoriales
se sont faites par étape, chose qui ne leur agraigpde se mélanger avec I'élément
majoritaire ; c’est pourquoi elles présentent défés degrés d’adaptation a la société
hellénophone. Par manque déléments, il est ddficde définir le nombre de
locuteurs dans chaque langue, l'aire géographigueseconditions d’emploi de ces
langues.

Soulignons qu'il est difficile d’'identifier languet identité culturelle attribuée ou
revendiquée par les locuteurs car les diversesuddins qui ont été faites dépendent
la plupart du temps des conditions politiques efisdes qui sont en vigueur. Les
éléments des enquétes menées jusqu’alors, sordéspdans le recensement de la
population de 1951; c’est le dernier recensemente@mant le nombre des locuteurs
des langues mineures.

Ces éléments alors, ne sauraient étre considéesygnptomatiquement. Selon ce
recensement, les langues mineures du début deesarit® étaient : I'albanais,

'arménien, I'aromounique, le pomake, le rom, lavekmacédoin et le turc. Le

pontique et plus spécifiquement la variété criméime (idiome mixte de pontique

et de grec nord-est) est considéré comme un dialdetla langue grecque qu’on
entend de plus en plus en Gréce depuis 1989 lotsgUeontieres ont été ouvertes et
gu’une grande masse des Grecs sont venus du diea-gmion soviétique.

32 L'intéressé peut trouver des éléments supplériteataoncernant les groupes minorisés in

http://www.kemo.gr/index.php?sec=thematics&cat=6
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Quelques réflexions sous forme de questions. Equieedans le paysage linguistique
de la Grece la présence de certaines languesatoliing de son histoire, facilite

l'intégration des immigrés qui sont des groupesietes précis ? Est-ce que la
présence de communautés sur notre territoire, de lengue, les fermentations

mutuelles et les échanges faits peuvent favorsearohérence parmi la population
grecque actuelle ? Est-il possible que les préjulgésertains instituteurs envers les
immigrés et leurs langues puissent étre affrontésega cette longue expérience de
cohabitation avec les peuples balkaniques ? Esfuee finalement nous pourrons

continuer la méme politique éducative envers ceguas en cette heure actuelle de
grande mobilité, des échanges économiques et carfaaerau sein de la région

balkanique?

Commencgons par les conditions sociolinguistiguesce langues : le grec est la
langue officielle de la Gréce et la langue matdende la grande majorité de ses
habitants. En 1951 le grec était la langue matlermur 97,1% de la population,
tandis que pour les minorités 2,9%, le grec étaifontairement la langue seconde.
Aujourd’hui les pourcentages inclinent de plus érspen faveur de I'hellénophonie
pour toute la population. La situation est due aaxditions pacifiques de la
cohabitation de tous ces groupes sur le territgiee, a la prospérité économique, a
'expansion des mass médias ainsi qu’a la réfoinguistique de 1976 qui a adopté
la langue "néo-hellénique” comme langue de I'édanatt de I'administration. Cela
favorise l'apprentissage du grec soit comme langeeonde par les adultes, soit
comme langue maternelle par les enfants des fanbllengues (toujours par rapport
au profil sociolinguistique de chaque famille) (8eR001 : 172-173).

Les langues minoritaires de faible vitalité somrdmounique et I'albanais ; ce sont
des variétés éloignées de I'albanais et du rounigfilbencées par le grec (Trudgill,

1992). Ce sont des langues « de divergence » ldadae grecque qui est, elle aussi,
caractérisée au niveau européen comme langue degdince. L'aromounique est

une langue romane, c’est du latin-Est populaireéme si elle est différente du

roumain, elle a une relation avec lui, puisque tcle®e langue latine de I'Est. Par
aromounique, nous entendons un ensemble de vagéaggaphiques du sud de la
péninsule balkanique.

Aujourd’hui, les locuteurs de cette langue hahittans les villes de Thessalie et de
la Macédoine occidentale. lls ont peuplé Metsovoridala. Il parait que cette langue
est le produit de l'ex-latinisme des populationsliganes, des Epirotes, des
Macédoniens, des Thessaliens dwsigcle. La langue n'a pas suivi I'évolution des
autres langues latines. Elle n'a pas été standsrdille n'a pas produit d'ceuvres
écrites ; méme la poésie populaire dans cette &amgl était remarquable, a été
rédigée en grec. Ce fut toujours une langue détivadrale, employée parallelement
avec le grec. Les locuteurs de cette langue ughsaoujours la langue grecque pour
écrire ; ils la considerent comme langue de gramedtijge. Concernant les systemes
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linguistiqgues que les Vlaches utilisent, les loawede cette langue sont bilingues ;
ils sont diglossiques grace au fonctionnement wiffé des deux langues et
probablement grace a son réle dans divers domag@sux.

Nous voyons que les deux langues sont complémestagoncernant leur
fonctionnement social. Les Vlaches suivent le sgstéducatif grec, ils suivent la
messe en grec et regardent la télévision grectpietilisent leur langue maternelle
dans la famille méme si les jeunes tendent a lieulkt a la remplacer par le grec. La
langue n’est plus transmise aux nouvelles gén@mtic’est seulement ces dernieres
décennies que des essais ont été tentés pour emseede systéme phonologique,
morphologique et lexical.

A propos de leur conscience ethnique, les étudebusEnt une conscience grecque
aux Vlaches qui semblent avoir partagé leur passé &s Grecs. De ce cOté les
Vlaches ne sont pas une minorité linguistique mémeur langue, pour des raisons
purement linguistiques, est mineure. La raison rquis empéche de considérer ce
groupe linguistique comme mineur, c’est que sadangest pas classée socialement
et que son statut langagier reste intact de tadgssus de minoration, le groupe ne
manifestant pas une volonté de séparation ethnigegeconditions sociolinguistiques
ne sont donc pas rempiids

La langue représente tout le processus d'affadiient et d’anéantissement que les
langues de faible vitalité subissent.

Langues de faible vitalité

La langue albanaise :
L'«arbanais» est un groupe de variétés dialectdlesud de I'Albanie, ce que les
communautés arbaniennes-grecques appddlerisque

Il s’agit d'immigrés venus du sud de I'Albanie pa&installer dans le centre et le sud
de Gréce a la fin du $24°siécle. Les régions arbanitophones actuellesoseent &
Attiki, & Biotie, dans le Nord de Péloponese, atl de 'Ebée et dans les petites fles
autour d’Attiki. Les derniéres décennies ont cdmté a I'abandon du bilinguisme par
ces locuteurs qui quittent leurs régions pour &ilher dans les grandes villes. La
langue arbanaise n’a pas cultivé de tradition réité sauf la poésie populaire
arbanophone qui a aujourd’hui un caractere symbeli@es études récentes a propos
des phénoménes structuraux de la langue ainsi gee problématiques
sociolinguistiques et anthropologiques ont prowrééveloppement indépendant de
cette langue de la langue albanaise, ainsi quéaldévfaible qui prévoit sa mort. En
effet la langue présente un grand nombre d’empranta langue grecque, elle

s Pour plus d’éléments sur le processus d'affablisent et d’anéantissement que les langues

de faible vitalité subissent voir notre Master 2,'éducation interculturelle et I'Eveil aux Langues
aux cultures a I'age précoce : le cas de la mdtergeecque, réalité et perspectives ».
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présente des changements dans ses structuresjng@sications. Les locuteurs
semblent la rejeter de leur pratique quotidiennarpies raisons idéologiques et
sociales. La modernisation de la société, I'édooaélémentaire, le développement
des lignes de communication et le role de la larggeeque moderne comme langue
de I'école et de I'administration ont contribuérajet idéologique de cette langue par
les communautés « arbanophones ».

A propos de leur conscience ethnique, les arbas®isentent Grecs ; cela apparait
dans leur histoire et dans leur pratiqgue quotidéemMious parlons de la majorité des
Arbanais dont les relations avec la Gréce sonbplygographiques et territoriales.

Les Arbanais ne constituent pas un groupe ethrpgisgiu’il n’y a pas d’élément qui
puisse leur donner une conscience collective caolerégandis que leur religion étant
la méme que celle du groupe de la langue dominamteermet pas une perception
d'origine particulierd®.

Langues de moyenne vitalité ( langue slavo-macédenine, pomake, le roman
grec)

Ce sont le slavo-macédonien, le pomake et le rognac. Ces langues n'ont pas le
méme statut sociolinguistique, pourtant l'attitwhis locuteurs envers leur langue est
similaire. Aussi le role de ces langues dans léiqura quotidienne de leurs locuteurs
est-il pareil pour les trois langues

La langue slavo-macédonienne

On rencontre des grecs slavophones dans les rédgolasMacédoine que la Gréce a
reprises pendant le combat macédonien, les gueatkaniques et la premiére guerre
mondiale. En ce temps-la il y avait des déplaceserassifs de populations. Avec la
constitution de Neuilly (1919) et les échanges ntdoes de populations entre les
Bulgares et les Grecs, les bilingues en grec efestpi revendiquaient I'identité
grecque (30.000 personnes) ont été installés desmstdrritoires de Macédoine
transmis en Gréce. Peu apres, grace au traité usahnae (1923) et a I'échange de
populations entre la Turquie et la Grece, 700.086cg d’Asie Mineure ont été
installés en Macédoine. En 1926, la majorité de ptgpulation est grecque
(1.341.000), 2000 sont des musulmans, 77.000 despiones orthodoxes chrétiens
et 91.000 d'autres nationalit8&s En 1949, suite au dernier déplacement des
populations, la situation est enfin stabilisée daridacédoine grecque.

Concernant la conscience des habitants, les éwtdescherches anthropologiques
récentes réalisées dans le nord-ouest de la Mawdémoignent de l'existence

3 ibid. p. 183,184.
3 Ibid., p. 186
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d’'une minorité slavo-macédonienne dans des régagroles de la Macédoine,
totalement intégrée et bien insérée durant 'agssedhent de I'Etat grec en 1912-13.
Les habitants n'ont pas manifesté une identitéigtienséparée ; pourtant il y a un
ensemble de pratiques culturelles convergentegutecbnscience hellénique, mais
qui demandent a étre respectées comme particuliBl@ss pouvons donc parler
d’'une identité culturelle grecque macédonienne cencelle-ci est révélée dans les
études historiques, anthropologiques et littéraiesntes.

La langue des slavophones de Fyrom a une relatien eelle des Grecs slavophones.
Elle a été utilisée dans I'effort de créer unearatnacédonienne. Le probléme n’est
pas connu de ceux qui vivent loin de cette rég@mggaphique. Il n'est pas dans nos
intentions de parler des relations entre les langeke les identités ethniques et
minoritaires qui sont d'ailleurs perplexes. La tela entre elles est chaque fois
précisée par une interaction entre la réalité $agioistique de chaque cas et les
conditions politigues internationales. Sella nowppelle une phrase de Max
Weinreich : « la langue est un dialecte armé dedit de marine »

La langue slavo-macédonienne des slavophones geest étre un dialecte de
convergence entre régions de voisinage géographiRpetant la standardisation de
la variété de Fyrom suivant la planification lingfiGue de I'Etat de Fyrom, rend
difficile la classification de ce dialecte du suav®-macédonien du Nord de la Grece.
Nous ne pouvons pas classifier cette langue dantatgues d’'une vitalité forte a
cause du manque de recherches sociolinguistiquesgwnt |'attitude des locuteurs
envers cette langue ainsi que les domaines d'erdplta langue et la maniére dont
elle est employée. D’ailleurs, selon des crite@sadinguistiques, le groupe de ces
locuteurs ne peut pas étre caractérisé comme r@norguistique car il ne remplit
pas les conditions nécessaires : pas de standardige la langue, pas de production
littéraire, pas de volonté de transmission, paslasification/catégorisation sociale.

Méme s'il y a une différenciation mineure concetnges traits ethniques des
locuteurs, la cohésion sociale, religieuse, higt@ientre les slavophones grecs et la
majorité du pays, fait que la langue grecque reagptke plus en plus cette variété.

Le pomake

La langue des Pomakes constitue I'élément le phogortant de leur cohésion
culturelle, historique, bref, identitaire. Le peaigui réside en Gréce, est I'un des
trois groupes qui constituent la minorité musulmagecque ; c'est 30% de la
minorité religieuse musulmane, les deux autrestéemnturcophones (50%) et les
gitans de la région (20%). Il s’agit d’'une langwetrhdition orale, considérée par les
chercheurs comme variété slave avec des élémexital& grecs et turcs. Les
Pomakes vivent en groupes dans le Rhodope de tQuedté des frontieres sud-est
de la Gréce et de la Bulgarie. En Grece, ils spstallés dans les montagnes du
département de Xanthe, dans le sud-est de Rodogenstle département d’Evros.
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L’origine des Pomakes intéresse les Grecs, lesaBedget les Turcs. lls semblent étre
un groupe indigéne, installé dans les Balkans abhtagdopté la langue slave comme
conséguence des attaques slaves au sud de laylérbatkanique ; au 17éme siecle
cette population a pris la religion musulmane stausontrainte des islamismes
massifs des montagnes de Rodope. Il n'y a pas d&ag sociolinguistiques

concernant le groupe pomakophone de Gréce. Il esihqu’'au début de son

recensement.

La situation est assez compliquée pour les locsitdarcette langue qui deviennent
trilingues en grec, turc et pomake. Selon le traigéLausanne et le principe de
réciprocité que I'état grec avait intérét a respestil voulait que la minorité grecque
de la Turquie jouisse les mémes droits, la moiti¢ éléves de la minorité religieuse
sur le territoire grec devrait suivre la langud’@ucation turque ; soulignons que la
conscience ethnique et la langue maternelle déléess n’'est pas turque. Suite aux
accords éducatifs de 1951 et 1968 la langue tueqé¢e insérée dans les écoles
mineures ; injustice pour les langues des Pomakeége® Roumains. Pourtant I'état
grec possede le droit de développer un statu quoadifi qui soit particulier en
Thrace, selon lequel les diverses communautés itaimes peuvent garder leurs
traits distinctifs ethniques, culturels et lingigsies. Une éducation qui exclut leur
langue et une pratique religieuse qui se fait egua turque a comme conséquence
l'aliénation de leur identité ethnique et la maegtldur langue. On constate la crise qui
caractérise l'identité et la langue des Pomakemiaedes revendications des Turcs et
des Bulgares ; les Turcs traitent comme alibi lgimn, tandis que les Bulgares font
de méme pour la langue. Le fonctionnement équiliterda langue, dans le domaine
social est menacé par I'expansion systématiqueadirigue turque. Méme si la
langue grecque ne perd pas son statut prestigieoux ld conscience des Pomakes et
gue ceux-ci se pergoivent en méme temps comme RanedlGrecs, leur bilinguisme
et leur identité ethnique sont pourtant menacés pampar la langue et la culture
indigénes mais par un effort d’assimilation de dat gle leurs voisins musulmans. Par
conséquent et selon la sociolinguistique une larsgaedardisée, enrichie et cultivée
ainsi qu'un renforcement du sentiment linguistiqeteculturel de cette population
auraient pour conséquence une manifestation etaffimmation de leur conscience
ethnique. C’est ce que demandent d’ailleurs leStunsurs pomakes qui travaillent
dans les écoles mineures grecques et qui exigamdignement de leur langue dans
les écoles.

La langue pomakienne est considérée comme convergenbulgare, de la méme
famille que le slovene, le croate, le serbe, lgcslmacédonien et dans le continuum
dialectal du slave du sud. D’'un autre c6té, elie ltmgue de divergence pour les
deux autres langues de la minorité musulmane et lgogrec. Le pomake est une
langue mineure de facto puisqu’elle n’est parléesdaucun autre pays du monde. La
vitalité de cette langue et sa protection, pountaienforcer la présence ethnique et
culturelle du groupe dans la région ; cela aum@mme conséquence un équilibre aux
revendications imposées par I'extérieur. En somme,identité ethnique et culturelle
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renforcée pourrait limiter les intentions natioss des Bulgares et des Turcs,
(Trudgill, 1995 : 180%.

La rom grecque : la rom des chrétiens et des musubins Roma

Le romani grec est une langue de tradition oralée; est de facto mineure avec ses
membres appartenant a des religions différente&rene, on distingue deux groupes
de gitans : les musulmans et les orthodoxes. Lesmigimusulmans (25.000) sont
installés en Thrace et partagent avec les Turdesetomaques la communauté
musulmane. Les gitans chrétiens sont disperséstdatesla Grece, surtout en Attiki,
dans les environs de Thessalonique, a Larissayran&) a Serres, a Lamia, a Trikala,
dans I'Ouest de Peloponése, de Stérea et dantesed & majorité des gitans est
orthodoxe ; les chiffres donnent de 100.000 a ZMddijets. La langue a une relation
étroite avec le sanskri et les langues indiennedlaid de I'Inde. Les gitans sont
arrivés en Europe en I'an 1.000. lIs ont fait lapparition dans I'Ouest de I'Europe
au 14™ siécle. Leur langue a fait des emprunts au grd@rénénien et au perse.
Selon les théories sociolinguistiques le fait guiilaient jamais eu un pays a eux ou
leur langue puisse étre utilisée dans le domainmls@ donné naissance a beaucoup
de dialectes ; comme il est normal, les dialectag sfluencés par les conditions
sociolinguistiques des pays d’accueil, les langmegoritaires dans ces pays et les
divers intéréts sociaux, religieux et économiques dkoms. L'absence d'une
planification linguistique de leur part, 'absende littérature écrite, d’'un registre de
la langue, menacent la vitalité du roman ainsi kpistence ethnique des Gitans et
leur cohésion raciale. Tres récemment, et gracetranaux qui essaient de fixer un
abécédaire unifié, on espére un enseignement cordmle langue et une précision
de l'identité commune que partagent tous les gitansionde.

En Gréce, les Roms se sont installés dés 98%%iécle, venus d’Arménie et d’'autres
régions du Moyen Orient. Leur langue a été infléenpar les variétés régionales de
Thrace, de Trébizonde ainsi que du grec moderner s Roms musulmans, la
situation est plus complexe car des pressions égernpar la communauté turque ont
changé le comportement linguistique d’'un peuple d®sentiment d’auto estimation
semble étre tres faible pour résister. Les facteacsaux et religieux qui attirent ce
groupe minoritaire vers une autre attitude ethniguknguistique semblent étre leur
mode de vie dans une aire musulmane avec une dooeinde I'élément turc, le
contact avec la langue turque, les professionsisq@&kercent et les contacts
économiques qu’ils gérent avec les Turcs, la diffec d’'un trilinguisme subi dans
une éducation grecque et turque, la parenté rafigieavec les "dominants" de la
communauté minoritaire musulmane, « l'intelligentiat la classe bourgeoise que les
Turcs ont pu développer.

3 ibid., p. 193-201Nous adoptons I'analyse proposée par Sella.
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En général, le bilinguisme des Roms en roman ajrea permet le contact avec la
société de leur résidence, le marché, I'administnaet I'’éducation du pays grec.
Pourtant pour des raisons familiales les enfantsione relation problématique et une
mauvaise intégration dans la vie scolaire. D'unreaut6té le manque de livres
linguistiques dans les écoles qui seraient adaptédesoins contemporains de cette
langue, le manque des supports éducatifs, ainsilejueonolinguisme et le mono
culturalisme dans le contenu et dans la forme iessl scolaires, l'incapacité des
instituteurs a éduquer des bilingues, le rejetede langue et de leur culture dans les
écoles provoquent la marginalisation de leurs dafdeur marginalisation et leur
échec professionnel et social. L'étude du romanrma@duavoir des conséquences
bénéfiques sur I'éducation générale des enfants lgeom intégration scolaire, leur
affirmation identitaire et leur auto-estimation. IeElpourrait avoir aussi des
conséquences positives sur le bilinguisme des oumsne I'équilibre entre la langue
maternelle et la seconde langue, langue du paysnegpas des pays voisths

Langues de forte vitalité en Gréce : le turc.

C’est la langue maternelle des turcophones de €hdé constituent avec les
Pomakes et les Gitans la minorité musulmane gredtguorment la majorité de la
communauté (60.000) installés surtout dans le démpe&nt de Rodope. On suppose
gu’il s’agit de populations ex-islamisées penda&tdupation ottomane : originaires,
arrivants slaves, Turcs, Albanais, membres admatifs et militaires venus pendant
la conquéte ottomane. Cette population hétérogermerdu ses caractéristiques
ethniques et culturelles pour recevoir une conseiegthnique turque ainsi que la
langue turque. En ce qui concerne la religion, sit fervents de la tradition
religieuse. Les turcophones habitent dans les tipants de Xanthe et de Komotini.
lIs cohabitent aussi avec des chrétiens. La comaté@nausulmane minoritaire est
étudiée de I'aspect historique, sociologique, étifiidamguistique, religieux, politique
et légal. Le profil sociolinguistique du groupeuglcomplet que celui des autres
minorités, nous révele des éléments concernantitglisme ou le monolinguisme
de ses membres. Nous y trouvons toutes les conslitiécessaires pour I'expansion
et la survivance de leur langue : en effet, cetitglie est la seule enseignée dans les
écoles minoritaires, C’'est une variété du turcglendominante de la Turquie, pays
qui a signé avec la Gréce, les droits de cette agmanté religieuse minoritaire.
Pourtant la langue a emprunté beaucoup de mots lantue grecque, voire au
domaine administratif et lexical de la vie quotiie. Les écoles minoritaires
représentent 300 écoles primaires, deux lycéesseécbles religieuses.

Le type de I'éducation bilingue dans les écolesamiaires est progressif des
résultats positifs se sont déja manifestés cheemésnts. Le gouvernement grec a
pris diverses initiatives pour faciliter la scotaiion de ces éléves bilingues dans les

37 ibid., p. 201-209
% Baker,op.cit.p. 153
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universités grecques. Les membres de la commusauatéilingues ou monolingues
en grec ou turc, selon I'age, les aspirations £plans des individus. Finalement le
turc est la langue de la famille et des devoirgieix. En général le turc est la
langue minoritaire la plus forte de la communautésmmane, tandis que les
Turcophones constituent la seule minorité linggisti remplissant vraiment les
termes d’une minorité.

D’un autre co6té, les traités internationaux quialé&sgnt les droits des minorités, le
renforcement de l'identité musulmane par la paliéigdu pays voisin, le statut
divergent de cette langue par les langues indopéermnes qui lui procurent une
indépendance linguistique et fonctionnelle, le oantm géographique qui

caractérise les régions turcophones sont des emmslijui servent a la vitalité de
cette langue et au bilinguisme équilibré de cefiteonité qui n’est pas menacé par la
marginalisation ou la dégradation identitaire

Remarque :
Dans ce chapitre il nous a paru important de d&teipaysage sociolinguistique des
langues minoritaires en Gréce pour les raisonaates :

» Suivre de prés les conditions nécessaires pouitddité d'une langue
mineure.

> Décrire certains facteurs qui rendent nécessasarldvance d’une langue,
une planification linguistique ainsi que les cons&itges positives qui en
résultent.

» Lier la langue, l'identité ethnique, le comportemdinguistique et les
aspirations politiques des membres d’une commureing que le role de
la langue dans les manipulations politiques quetespes subissent dans
le contact des langues et des cultures.

» Evoquer les raisons pour lesquelles un pays depratéger les langues
minoritaires sur son territoire, particulieremem &rece, et le role
unificateur du bilinguisme des minorités dans ulspqui affronte des
revendications territoriales et identitaires depdat de ses voisins dans un
effort de manipuler et d’orienter ces minoritéglirstiques.

» Montrer le réle d’'un bilinguisme équilibré danssleolarisation des enfants
et dans la cohésion sociale d’un pays présentacbniact de langues et de
cultures.

» Situer le probléme au-dela des intéréts politicpiedes raisons écologiques
des langues et des cultures en perte de vitalité.

A part les langues mineures et les dialectes quiirmeent plus ou moins a exister en
Gréce les langues des familles étrangéres tissenautre paysage et élargit le
répertoire langagier de la vie quotidienne du pays.

%9 Sella,op.cit.,p. 211-216
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150 nationalités sont présentes sur le territoiex gt se répartissent de la maniéere
suivant&® les immigrés albanais sont les plus nombreuxjisyar des immigrés
d’'origine russe, moldave, géorgienne, azare, uzbalgare et roumaine (plus de
40.000). Les Indiens et les Pakistanais sont pkud&D.000, les Polonais plus de
80.000, des Egyptiens plus de 55.000, les Philgpmlus de 15.000, surtout des
femmes. On compte également des Africains et degidses.

Dans ce contexte linguistique la, il est étonnard tgs enseignant/es grecs/ques en
formation initiale ou a longue terme n’ont aucunéimation, vivent dans le réve
d’'un monolinguisme national et suivent la lutte thesggues dominantes européennes
dans le cursus scolaires de leurs éléves sansitemamplication.

3. Les classes mixtes grecques: entre la lumiéere¢ Bombre des nombres
statistiques

Nous avons parcouru le paysage linguistique derécé&et la fagon dont le pays a
longtemps décidé de gérer le plurilinguisme terialode sa société ; nous essaierons
maintenant d’identifier les problemes causés daukitation nationale grecque par
la mauvaise gestion du plurilinguisme surtout defamts immigré. Les nombres
d’entrées dans I'éducation grecque et par la aiteite scolaire, révelent I'existence
d’'une zone de lumiere et d’'ombre entre la volorge éléves de suivre I'éducation et
leur incapacité de la finir.

Or, il faut nous demander dans quelle mesure leseél de la société grecque
partagent les mémes intéréts et les mémes bieratfduDans une époque de crise
économique et donc, sociale nous n’exagérons pasus disons que la cohésion
entre les écoles publiques et privées est menauge autres par I'’hétérogénéité
linguistique et culturelle de la multiculturalitée da société grecque et ceci dés la
maternelle.

Avec 20 années d’accueil et d’effort dans le séasedéducation interculturelle on

risque toujours de marginaliser certains élévedeetréer un systeme éducatif qui
crée des classes a deux vitesses. La conséquenieecesistruction d’'une identité

mutilée en ce qui concerne les éléves étrangéasdéivalorisation du niveau éducatif
en commun des éléves grecs et des éléves étrangers.

Officiellement la Grece a essayé d'insérer |'édiaratinterculturelle dans les
questions d'intégration des immigrés. Pourtant tesx élevés des statistiques

0 Ce recensement est important pour la réalisadiom projet de I' « Eveil aux langues,

ouverture aux langues et aux cultures du monde ».
Les enfants issus d'une famille d'immigration caosnt un type de minorité dont la
caractéristique est I'angoisse de lintégrations lmarents hésitent entre le maintien de la langue

maternelle et I'utilisation de la seule langue dygd’accueil, méme au sein de la famille
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(dernier recensement en 2003-4) des éléves qudahaent le milieu scolaire nous
montrent que la situation présente une complexit® gQous ne voulons pas
reconnaitre. Nous avons voulu chercher cette codtg@leau moyen d'enquétes que
nous avons menées nous-mémes, et par I'étude dbeiblengraphie grecque

contemporair.

Certainement, le facteur économique joue un rokerdgel, ainsi que le niveau
culturel de la famille et les conditions sociofqglies « I'économie du marché » et le
fait que «tout suit les regles du marché » créate chdbmage a long terme,
I'exclusion et le risque de la marginalisation et kinégalité $°. Pourtant, nous
sommes obligés de donner aux enfants une formatiorpléte pour qu’ils puissent
jouir de leurs droits de citoyen a I'dge adulteppaons seulement que 15% de la
population européenne se trouve sans travail. €esejs de moins de 25 ans et les
femmes représentent le cinquiéme de ce taux. Eérgehes Occidentaux qui ont un
dipléme sont trois ou quatre fois moins victimesatidmage que les personnes qui
n'ont pas de formation (oAdov, 2000).

Depuis les premiéres statistiques de 1995-96 retesténs les sources de la Direction
générale de I'Education Nationale jusqu’au derréeensement de données en 2002-
3 par Gotovos-Marcou, le Service Statistigue deERPH, le Service statistique
national et les rapports de IPOMEl'année scolaire 2002/2003 il y avait 98.241
éléves immigrés inscrits au primaire et au secoadae nombre correspond au 6,7 /
du nombre total des éléves dans la méme &hnée

Tableau 1
Diffusion des éléves étrangers dans les classésrgsode tous les
cylces (2002/2003) (Source : Gotovos et Markou4200

Cycle

d’enseignement Total des éleves Total des éleves %
étrangers

Maternelles 138.304 9.503 6,9

42 Voir a ce sujet notre article Moumtzidou A., DagkAs « Redefinition of social cohesion in

Greek educational practice based on the new elewwfentulticulturalism. The social deficit » in
Synergies Sud-est Européen 1 ; voir aussi SkouHguyratsalis, C., Govaris Ch. « Immigration en
Grece et dans 'Education : bilan de la réalitéjsdét perspectives d’amélioration ». Programme 5,
expertise. Université d’Egée, 2004.

3 Ibid.

a4 Institut de I'Education d’'Homogeénes et de I'Edtima interculturelle.

45 En ce qui concerne la population des éléves ideufamilles immigrées, qui peuplent les
classes du primaire et du secondaire, il faut goeli le manque d’éléments statistiques suffisanits g
pourraient nous donner une image compléete poudifé&entiations de la population d’'une année a
l'autre ainsi que pour sa composition concernamialgs de provenance. Selon par ex. les éléments du
Ministére, I'année scolaire 2001 a vu 80.000 d'é&trangers alors que selon les éléments IPODE le
nombre est de 130.000.
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Primaires 633.235 54.570 8,6
Colleges 328.309 22.693 6,9
Lycées et TEE 360.616 11.475 3,2
Total 1.460.464 98.241 6,7

Avec les éléments dont nous disposons nous ne psupas tirer des conclusions
documentées concernant le changement de la papulddis €léves étrangers d’'une
année a l'autre. Nous faisons alors un pas enrarpéur trouver les éléments dans
YPEPTH qui concernent les années scolaires 1999-198 nous constatons une
évolution rapide d’'une année a l'autre.

Tableau 2

Nombre des éléves étrangers pour les années 1936(%8urce : Dretakis 2001 : 39)

Année scolaire Nombre des élev|%
etrangers De I'ensemble des éléves
1995-96 8.455 0,6
1996-97 12.572 0,8
1997-98 21.239 1,7
1998-99 35.751 2,5
Tableau 3

Des éléves étrangers qui sont inscrits pour la igrenfiois aux cycles scolaires
(Source : Gotovos et Marcou 2004 : 83)

Premiere Maternelle Primaire College Lycée
inscription
1997 4.026
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1998 6.020
1999 7.656
2000 0232 5.338 2.252
2001 2538 12.532 6.984 3.422
2002 5376 14.140 8.684 4.855

Avec l'analyse des éléments de la répartition dpdpulation des éleves étrangers
dans tous les cycles d’enseignement, il apparadt lquplus grande partie de la
population des éléves et plus précisément le 55&%ndent a I'école primaire.

Il suit le collége, (23,1%), le lycée (11,7%) etdiement la maternelle (9,7%).

Tableau 4

Répartition des éléves étrangers et de I'ensenddettves dans les écoles de tous
les cycles d’enseignement (2002/2003) (source o¥astMarkou, 2003 : 24)

Catégorie d’éléves Maternelle | Primaire |Collége |Lycée
Etrangers 9,7% 55,5% (23, 1% 11,7%
Total des éleves 9,5 43,3 22,5 24,7

En faisant la comparaison de la répartition dewesléétrangers dans les cycles
d’enseignement avec la répartition de I'ensembldadpopulation dans le tableau
précédent nous voyons que :

* Dans la maternelle, dans le primaire et le collegeeffectifs des répartitions

sont les mémes.

» Dans les lycées il y a une déclinaison de I'ordrel@% des éleves étrangers.
Les éléves qui visitent le lycée est la moitié dexcqui entrent au collége.
Cette différence pourrait montrer une fuite scelaiPar les éléments
statistiques il apparait que le 5,2% des garcorongnuent pas leurs études
au lycée. De toute facon, le phénoméne de la fadelaire doit étre

investigué.

La diminution du nombre des éléves apparait clagrndes le début de la scolarité
des enfants étrangers dans le systeme scolaire ignea@ presque 15 ans. Nous
signalons les effectifs en détail car les année3016&t 2000 sont des périodes
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productives pour les enseignants qui ont partiéipetre démarche ayant subit des
conditions négatives dans leurs classes. Pour lesutableaux sont révélateurs de
leur expérience ; entre autres, ils nous permettentieux comprendre le fond du
probléme que les enseignant/es envisageaientolis permettent aussi de poser nos
propres questions concernant la gestion officielle plurilinguisme latent qui
existaient et continuent a exister dans les clagsegjues.

Les tableaux qui suivent nous montrent une dimamuilu nombre des immigrés
entre la quatrieme classe (CM1 du systeme éducati€ais) et la cinquieme (CM2)

ainsi qu’entre la cinquieme et la sixieme classéé&mle primaire a partir des années
1995-96 :

Tableau 5

Les éleves étrangers dans les écoles primairesapetas années scolaires 1995-96.
(source : Direction générale de I'Education natiepa

ETRANGER A B C D

S

Premiére | 1995|1994 | 19 19 |19 |19 19 |19 |19

année/prim| 1996 | 1995 | 95 93 |94 |95 93 |94 |95

aire 19 19 |19 |19 19 |19 |19
96 94 |95 |96 94 |95 |96

Total de{ 872 |1.76 |52 2.2 |1.1 |52 |44 |2.1|72 |43 |46 |35 |1.974
Grece 5 8 |93 |62 |0 |9 31 |0 |4 (3 |7
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ETRANG E F
ERS
Premiéere
année/ 1993| 1994 | 1995 1993| 1994 | 1995
primaire
1994 | 1995 | 1996 1994 | 1995 | 1996
Total 742
de 373 | 437 [ 366 |1918|522 |321 [336 |267 |1446 |10.634
Grece
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Tableau 6

Les éléves étrangers a I'école primaire pendaraneges scolaires 1996-97 (source:
ibid)

ETRANGERS A B C
Premiere Avant total Avant total avant total
année/primaire 1996 1995 | 199 1994 | 199 | 199
1997 1996 | 6 1995 |5 6
199 199 | 199
7 6 7
Total de Grece 11.657 218 1.839 2.057 163 1.699 3p1 2223 159 11,0829| 372| 1.852

Avant | 1994 | 1995| 1996 | total | Avant | 1994| 1995| 1996 | Total | Avant | 1994| 1995| 1996 Total
1995/ 1996| 1997 1995| 1996| 1997 1995/ 1996| 1997
787 319 | 379 | 358| 1.843836 325 | 396 | 367| 1.924831 284 | 318 | 325| 1.758

Le diagramme suivant présente une diminution dulbmendes éleves étrangers qui
quittent I'école aprés I'éducation primaire. Comzart I'éducation secondaire, la
diminution du nombre des éléves d’'une classe dréaest importante. Cependant les
taux sont assez élevés, ce qui montre un écheairgcdes éleves étrangers dans le
systeme éducatif grec. Dretakis (1998) souligne lgurecensement de cette période
la a révélé une augmentation extrémement inqug@minombre des illettrés agés de
10 a 19 ans. Il est possible toutefois que lesstitpies se référent aussi aux
immigrés économiques et aux rapatriés qui avaightrécensés comme illettrés
méme s’ils parlaient une autre langue. De touteorfade fait que les enfants
n'arrivaient pas a parler suffisamment la languecgue suggére l'inefficacité du
systeme éducatif grec (®bAdov, 2000).

DIAGRAMME 1 :

L’abandon de I'école des éléves étrangers et dasitsnde rapatrié&du Primaire au
Secondaire

46 Nous précisons que certains tableaux porteriesgnoupe d’éléves rapatriés. Il s’agit des
familles grecques qui sont rentrées en Grece.
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3.500
3.000
2.500
2.000

1.000

1.500

Entranger

Rapatriés

O Rapatriés

® Entranger

199596 1 596.97
primaire N
college
Eleves 1995-96 1996-97 college
primaire
Etrangers 3.335 1.446
Rapatriés 1.446 403
Tableau 7
L’abandon de I'enseignement secondaire par leeslétrangers.
Année Collége Lycée
scolaire A B C A B C
1995-1996 | 1.097 767 621 124 184 147
1996-1997 | 403 249 172 25 73 86

La bibliographie des sciences sociales et la proaligue de la sociolinguistique
propose certaines explications de I'abandon seoldienvironnement social, les

conditions socioculturelles, les conséquences dagme handicapante qui créent le
probléeme immense de I'’éducation actuelle.

La facon dont chaque pays membre percoit I'échelaise est significative des buts
et de lidéologie que chaque systéme éducatif @dogthicule. Au cours de
'assemblée des Ministeres de I'Education natiomadguin 1992 convoquée par la
Présidence portugaise pour la lutte contre I'écbedaire, le schéma de I'échec

scolaire a été esquissé par les pédagogues grecs.
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Pour les Grecs, I'échec scolaire est lié au Progrardes Etudes et par conséquent a
I'échec ou & la réussite aux examens programmés lfmnée scolaif¥. Cela
suggere un programme éloigné des besoins psychaksiet intellectuels des
enfants. Il n’y aucune référence a la dynamiquéadelasse, au comportement et a
l'attitude sociale de I'enfant ainsi qu'a son d@pgement psychoaffectif. Ce qui
intéresse alors le systéme, c’est une performacmlaige plutdt d’ordre quantitatif,
loin de l'adaptation et de la socialisation de f&mt, encore plus éloignée de ses
spécificités individuelles ou de ses conditionsiales. Les conséquences pourraient
étre néfastes sur sa personnalité.

La marginalisation qui en résulte menace le stdatal de ces futurs citoyens. Nous
risquons donc de voir une criminalité qui va craigsa cause de leur marginalisation
totale ou de leur mauvaise adaptation aux strustigeciales ainsi qu'a une
indifférence de leur part, puisqu’ils ne sauraientevendiquer ni améliorer la vie
politique, culturelle, scientifique et sociale dayp ou ils vivent.

La politique éducative migratoire gregue

Quel est le nouveau type d’immigration que les pdgd’ouest ont di récemment
affronter? L'immigration vers les pays développédoablé en une décennie. Dans
les années 80, aux Etats-Unis, 7,3 millions d’'inmésgsont entrés de facon légale et
2,7 millions illégalement. Les motivations a I'drig des déplacements ont évolué
depuis I'aprés guerre. L'immigration dite « de lanthnde » (pour les besoins du
marché de travail vers I'Allemagne, la France eGlande-Bretagne) a fait place a
limmigration de «l'offre » qui ne suit pas lesdmns du marché dans les pays
d’accueil. Il 'y a donc un choix personnel dans fiigration et une stratégie
personnelle, ce qui empéche les pays d’accueibdé&daler I'immigration. L’Europe
accueille aujourd’hui des personnes qui ne sontdparigine méditerranéenne mais
qui viennent surtout des pays de I'Est, d’Amériduiagine, d’Asie du Sud-Est et de
Chine. De 1980 a 1992, 15 millions de personnedg eatrés dans les pays de
'Europe occidentale (1999). L'ltalie, I'Espagne, Portugal, la Gréce et les pays
scandinaves sont devenus des pays d'accueil eonrale la chute du régime
soviétique dans les Balkans, des guerres et dedhilité politique.

La Gréce s’est trouvée devant un flux d'immigrésrémmiques et de réfugiés, ce qui
a fait d’elle un pays présentant les plus hautsrqggniages d'immigration de la
Communauté européenne. Il semblerait que le nomdsemmigrés venus jusqu’en
1999 était environ de 1.000.000 de personnes, 1684 de la population indigene,

chiffre égal ou méme supérieur a celui des immigrésvés en France et en
Allemagne respectivement.

a7 Ibid. p. 89.
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Selon le Professeur Jochen Blaschke, dans Eurdpéeférence on Migration and
the Social Partners, Dublin, 9-11 december 1®88oAdov, 2000) 'immigration en
Grece présente les mémes traits structuraux queecgstant en Europe :

* Le statut des immigrés change. lls proviennent d#nsnen moins de
populations issues de I'agriculture.

* Il ne s’agit plus seulement une nationalité maie wnultitude de groupes
nationaux et religieux qui sont parfois des miréxritlans leur nation

* Les immigrés choisissent de s’installer dans deszaéja marquées par une
grande pauvreté. Il faudrait donc affronter le p@ate de la pauvreté sur
'ensemble de la population, indigéne et migratoire

* Les intéréts des immigrés sont mieux défendus @arokganisations non-
gouvernementales que par leurs propres associations

Une politique migratoire comporte deux sortes @imention et nous les identifions
dans les pays qui désirent avoir une potentialiggatoire sur leur territoire:

* lly a des démarches pour I'insertion des immigrés.

Il y a des démarches qui visent a faire intégrex ilamigrés dans les
structures économiques, sociales, et éducativesyif.

Ce qui nous intéresse ici ce sont les réglementisiadé’® dans le domaine
institutionnel et éducatif qui réglent l'intégratigéussie des enfants migrants ainsi
que la nouvelle formation des enseignants: autrewlignnous devons nous pencher
sur les obligations et les droits des nouveauxants envers notre systéeme éducatif
ainsi que sur leurs droits concernant la protecgbrie maintien de leur identité
linguistique et culturelle.

Pendant longtemps I'Etat grec n’a eu aucune paktiopigratoire organisée. Au cours
des années précédentes, I'éducation grecque duédé mono culturelle et a essayé
d’intégrer ses minorités linguistiques, en éliminphutdt leur langue et leur culture
pour des raisons purement historiques et politigieeshangement de politique a été

48 http:// www.geocities.com/pee2000mac/ la commatndn de Georgogiannis, « Facteurs qui

ont formé 'éducation interculurelle en Grece, pglies et stratégies » pour le Forum « Education
interculturelle et réalité scolaire ».

49 s L - , N :
Pour le lecteur intéressé il y a de nombreux élm dans l'enquéte ‘Gestion du

multiculturalisme a I'école’ menée par I'Organisatide Formation des Enseigna®isfovicpog
Empopooong Exnadevtikdv (OEIEK) a ‘'Association Kedros AE, Centre National descherches

Sociales/Evwon Kédpog AE- Ebviko Kévipo Kowavikdv Epguvav (EKKE).
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fait avec l'arrivée des rapatriés d’Allemagne; wu@mvant c'était les rapatriés grecs
venus de Turquie, d’Egypte, des Etats-Unis, de @hypour ceux-ci les structures
sociales grecques sont restées immuables. Cepertiarg les années 90 et sous
linfluence du Conseil de I'Europe, de 'OOSA et E&INESCO, I'Etat grec a
commence a s'intéresser a la diversité linguistigueulturelle des minorités et des
immigrés qui vivent sur son territoire (TsioumisP03). Nous citons ici un
rétrospectif historique suivi des dernieres inities politiques:

" Il incombait autrefois aux écoles privées de pretép diversité
linguistigue des enfants étrangers. Il s’agit eacactuellement de colleges a
Thessalonique et a Athénes qui appliquent diff@enpolitiques d’éducation
bilingue, soumises aux restrictions des programaredytiques soit grecs soit du
pays d'origine. Pourtant, les frais de scolaritBtsassez élevés, ce qui empéche
'entrée des enfants issus de familles peu aiddesautre type d’école est I'école
minoritaire arménienne et I'école polonaise quiraif une éducation purement
bilingue & leurs enfants puisque le cours de langdigstoire et de religion sont
donnés en Arménien et en Polonais. Ces écolesrsuégalement le programme

analytique grec.

" L’Etat grec a vraiment manifesté un intérét pousdalarisation des
enfants des rapatriés dés les années 70, avaole d& nombreux Grecs de I'Europe
Occidentale, des Etats-Unis, de I'Afrique et decEanie. Nous pouvons discerner
dans la politique suivie alors une disposition fpesienvers la diversité; en effet le
Iégislateur considérait jusqu’alors la différencenene un handicap social mais cette
disposition n’a pas été conservée, puisque tremsepéus tard, la politique semble
étre enclavée dans la méme optique initisleg¢rdaov, 2000).

Les mesures prises étaient les suivantes :

. Dans les années 70, nous constatons les premisrd’'pae éducation des
enfants étrangers et des rapatriés. L'instauratfiécoles pour les rapatriés s’est
opérée selon un cadre |égislatif. Les écoles d'A¢lséaccueillent des éleves surtout
anglophones et Thessalonique, des germanophonagafda population scolaire a
changé ; des éléves albanais et russes ont adoes&ptés dans les écoles publiques,
ce qui a entrainé un retrait de I'école des enfgrgss de la part de leurs parents. Les
conséquences ont été assez néfastes : les élémegeds ont eu de mauvais résultats
scolaires et ont été peu a peu marginalisés.

. Dans les années 80 et jusqu’en 1996, la Gréce @weillcain nouveau flux
d'immigrés et de rapatriés arrives de la Mer natede I'Epire du Nord. A cette
période ont été fondées les « classes d'accuetlles « classes a horaire renforcé ».
Il s’agit d’un effort de I'Etat pour intégrer lesfants dans I'enseignement primaire et
secondaire. La loi prévoit pour les classes d’aitaeux-trois heures par semaine
d’enseignement facultatif de la langue et de ldisation des nouveaux arrivés. Elle
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prévoit aussi la présence de psychologues et delegges pour soutenir les éléves
en vue de leur intégration dans le systéme scajaée

En effet, il n'y avait aucune application de la tmncernant I'enseignement de la
langue maternelle des éleves rapatriés. Par cofdarejécret 494/83 relatif a

'intégration des enfants des hauts fonctionnaides la Communauté prévoit

clairement I'’éducation bilingue de leurs enfants t&s classes d’accueil afin qu'ils
s’insérent dans le systéme éducatif grec. Il semb&ele statut professionnel et plus
généralement le milieu socioéconomique des pameste toujours un facteur fort

pour I'exécution de certaines politiques dans l&Edion.

Dans un cadre plus général certaines adaptatiotes pigitique dont on a parlé plus
haut, ont vu le jour sans pour cela étre appligpées des raisons soit économiques,
soit de pénurie en instituteurs, soit & cause dbsé€nce des parents et de leur
incapacité a exprimer leurs désirs. Soulignons djeffort a été porté sur
lapprentissage de la langue grecque aux dépens dhisemble de mesures
pédagogiques et didactiques. Notre position s’aliglutdt la pensée de Vygotsky qui
soutenait le réle important de I'environnement soualturel sur le développement

cognitif et affectif de I'enfant.

De plus, la maniere dont un groupe percoit sa landépend de I'éventail des
contacts linguistiques que les représentants de taigue assurent avec la langue
dominante. L'interaction des locuteurs étrangenssda langue dominante du pays
dépend de l'image positive ou négative qu’ils ont gonstruire pour leur langue
maternelle (Tsioumis, 2003). Les remarques prédédarous permettent de constater
un déficit au niveau de I'enseignement de la langmangere et par conséquent un
contact problématique de I'enfant immigré avecdawvelle civilisation.

. La troisieme période est celle des années 90 &t gdécifiquement celle
postérieure a 1996; Pendant cette période, la Gréadopté la loi 2413/96 afin de
résoudre les problémes d’éducation des enfantsgnésiiet rapatriés. Il s’agit de "
'éducation grecque a I'étranger, de I'éducatioteriaulturelle et d’autres dispositifs
". C'est le temps des écoles interculturelles piiesaet secondaires.

A part les écoles interculturelles, la loi prévayaiconversion des anciennes écoles
et leur transformation en Ecoles d’Education Iniéitzelle ainsi que la création de
classes du méme type dans les locaux des autréssésaite a la demande de
certaines structures administratives. De plus,dlvgit des cas ou des écoles privées
ont été créées par des instituts religieux ou faartks établissements de charité. Dés
leur naissance les Ecoles de I'Education Interceilei pouvaient suivre des
Programmes analytiques spécifiques selon leursinsegalucatifs et socioculturels.
Les effectifs de classe devaient étre réduits. édidment, il y a 20 écoles de ce type
qui fonctionnent en Gréce mais qui vont étre aresilpar le changement de la
politique en Gréce aprés les derniéres élections.
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Nous remarquons toutefois que le réle de ces és®atble étre confus dans la
conscience des éducateurs qui ont essayé de lesfolmrmer en écoles bilingues
anglo-helléniques avec une priorité pour la langnglaise méme si le public de la
classe vient de pays qui ne sont pas anglo-saxomsseignement devait se faire
dans la langue d’accueil ainsi que dans la langatemelle des arrivants. De plus,
dans ce type d’écoles, les éléves qui s’inscriveoit étrangers (issus d'une
immigration ou du rapatriement) ce qui est en @atittion avec 'esprit interculturel

et le contact entre les étrangers et les grecs.

Cela menace l'intégration des éleves étrangers diarsystéme scolaire commun ; la
différence risque d’étre percue comme un manquée van déficit linguistique.
Ainsi, méme quand la langue grecque sera acquiss agux ou trois géneérations
d'immigrés, le probleme de [lintégration demeurgpeobablement encore un
probleme a résoudre. Cela laisse supposer gquerit'edjinterculturalité et de
transculturalité devrait sous-tendre tout le systeafin que soient respectées les
spécificités de 'immigration en Gréce (la plus atigue d’ailleurs dans I'histoire de

limmigration européenne).

Institution et structures pédagogiques dans leadre de I'intégration

Les premieres structures scolaires pour I'accliefiseignement de la langue grecque
et finalement l'intégration des enfants immigréagiee méme systeme scolaire que
celui des Grecs sont les classes d'accueil et éesioss de renforcement. Les
statistiques de 1995-2000 révelent une basse ipatitn des enfants dans ces
structures.

Tableau 8

Classes d’accueil et cours de soutient pendanmdari995-96
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1995- Heures Rapatriés Etrangers
1996 N. | par Enseig- | garcons | filles | total | Gargons| Filles | total | Total
semaine | nants
Classe |30 |7.330 305 2.443 2.004.44 406 345 751 5.221
d 5 1 4
accuell
Cours 7.303 1.114 3.047 2.715.76 | 1.388 1.185 | 2.57| 8.335
de 11 5 2 3
soutient| 14
14 | 14.63: | 1.41¢ 5.49( 4.71 [ 102C | 1.79¢ 1.53C | 3.3Z | 13.55¢
Tableau 9
Classes d'accueil et cours de soutient pendantdarscolaire 1996-97
1996- N. Rapatriés Etrangers
1997
Classe |324| 6.349 2.4081.715 | 4.118 679 552| 1.285.349
d’accueil 1
Cours de 1.0 | 8.064 2.951 2.516 | 5.467 | 1.633| 1.423.06 | 8.528
soutien | 59 1
1.3 | 14.413 05.354| 4.231 | 9.585 | 2.312| 1.984.29 | 13.877
83 2
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Tableau 10

Population qui fréquente les classes d’accueégstburs de soutient pendant I'année

scolaire 1998-99

Pays de provenance Eleves étrangers
Population Taux
Ex-Union soviétique 519 6,5
Albanie 6.719 83,5
Pays d’Europe 77 1,0
Europe d’Est 149 1,9
Asie 211 2,6
Afrique du Nord 33 0,4
Autres pays africains 45 0,5
Allemangne 33 0,4
Amérique Latine 117 15
Etats Unis, Canada 141 1,8
Total 8.044 100,0

Les pourcentages des enfants immigrés qui ont Eswiours des classes d’accueil et
des sections de renforcement pendant les anné®3 8bnt faibles. Au cours de
lannée 1999-2000, 500 classes d'accueil et 70%iosec de renforcement ont
fonctionné. L’ensemble des enfants étrangers et rdestriés dans les écoles
primaires était de 64.897 éléves. En d’autres ter22,9% de ces enfants a participé
a ce type d’enseignement.

Qu’est-ce qu’'une classe d’accueil ? C’est la clagsées enfants peuvent apprendre
la langue grecque, considérée langue étrangéreamnde ; la classe dure une année
scolaire. Au cas ou les enfants auraient des difés, ils peuvent suivre un deuxiéme
cycle de soutien tout en étant intégrés dans kesseb ordinaires. Les sections de
renforcement ont été faites pour les enfants qumtnpas suivi les classes d’accueil
ou qui continuent a avoir des problemes linguiggdans la langue seconde. Les
cours sont donnés a la fin de I'horaire ordinaieel’dcole ; il y a la possibilité de
suivre 10 heures par semaine. Les éleves sont dalésles matieres ou ils ont de
mauvais résultats.

Au niveau administratif, le Secrétariat Spécifigleel'Education des Rapatriés et de
'Education Interculturelle a la responsabilité ldeplanification de ces questions. Au
niveau institutionnel I’ « Institut de I'Educatiodes rapatriés et de I'Education
Interculturelle » tient un réle scientifique. Il moent d'ajouter les Programmes
européens qui ont été appliqués jusqu’en 2006is tré>rogrammes » interculturels
s’'adressent aux groupes des gitans (les Roumig),maisulmans de Thrace, aux
rapatriés et aux immigrés. Le troisieme Programn200@-2006) est plus
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spécialement orienté vers I'éducation des adulte$abandon de I'école, I'age
préscolaire, les écoles de deuxiéme ch@n&es « Programmes » ont les objectifs
suivants :

» la sensibilisation des enseignants, des éleves gmmiet des natifs aux
principes d’'une société multiculturelle. La toléranet le respect mutuel sont les
biens transmis par une telle éducation.

* les savoirs et la formation d’enseignants sur fitdé culturelle des éléves, le
développement chez les enseignants de leurs capaéit appliquer I'esprit
interculturel dans I'’éducation de leurs éléves.

» lintégration des éléves dans un systéme unitairegspecterait les besoins et
les particularités des groupes culturels.

» la création des conditions nécessaires pour évitiettrisme fonctionnel,
pour bien apprendre la langue grecque, pour etaieandon de I'école.

Plus précisément le contenu des programmes esivins :

« Programme pour l'intégration scolaire et sociale éléves rapatriés et des
éléves étrangers
Les objectifs de ce programme étaient :
= l'intégration des rapatriés et des étrangers damssystéme qui soit
unitaire pour tous ainsi que l'application plusedte des mesures pédagogiques

= le renforcement de la scolarité des rapatriés et &engers dans les
écoles grecques et le combat contre I'échec seolda sensibilisation des
enseignants et des enfants aux principes de |&tgogiulticulturelle, la formation
des professeurs et des cadres de I'éducation cmrtdiéducation interculturelle

= la valorisation du capital culturel des éleves @&t liitte contre les
phénomenes de xénophobie et de racisme.

> I'élaboration de matériel didactigue et pédagogiqaénsi que
'amélioration du cadre institutionnel pour I'apgdtion de I'approche interculturelle
dans nos écoles (YPEPTH, 1998).

% Programme d’éducation des rapatriés.

Ce programme visait a :

0 C’est dans le cadre de I'éducation permanente guEdmmunauté européenne soutient.

Entre 15.000.000-17.000.000 de personnes sont G@&E® par ces mesures dans les structures
professionnelles.
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= la préservation, le développement et la promotienladlangue et de la
culture grecque aupres des éleves rapatriés engétm a travers du matériel
didactique et des programmes d’éducation bilingue

= la formation des enseignants et la création desbhdsedonnées et de
réseaux communicatifs

= le renforcement des programmes éducatifs grecgéslapx conditions de
chaque pays particulierement la ou il y a des éléwvecs (YPEPTH, 1997)

« Programme pour 'amélioration de I'’éducation deniaorité musulmane
Ce programme avait comme objectif :

= la détection de déficits dans I'éducation de laaritd et les causes du déficit
linguistique constaté dans la langue grecque

= la formation des enseignants sur les sujets interels et la didactique de
la langue grecque, en tant que langue seconde (VIREFP98)

« Programme pour I'éducation des Gitans :
Ce programme avait pour finalité :

= la sensibilisation des enseignants et des éleveprancipes d’'une société
multiculturelle

= la formation des enseignants sur l'identité cultarees gitans ainsi que
leur sensibilisation aux principes interculturedsd I'éducation

= la scolarité des gitans et I'apprentissage derlgua grecque afin d’éviter
I'illettrisme fonctionnel

= la mise en place de Programmes d’Etudes, de matdiiactique,
d’infrastructures institutionnelles et administvat

Nous constatons que la réalisation de ces troimgrammes » s’est fondée sur trois
axes:

= la modulation des Programmes d’Etudes
= la création de matériel pédagogique et visuel
= la formation systématique des enseignants
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L’éducation des gitans se complete avec le Progemenl’éducation des enfants
Roma comme une action des programme ESPA et EPEABKrs que les années
2007-13 toutes les actions nationales concernauatutation interculturelle sont
organisées dans le cadre du Programme « Educdtionngation a long terme » et
prévoient le soutien académique des éléves étrmaegeles rapatriés dans le systeme
éducatif gre®.

La formation des enseignants devrait toujours aceen leur compétence
interculturell@® (Georgogiannis, 2000). Pourtant, aujourd’hui lesseégnants
insistent sur la déclaration de leur incompétengérar une classe multiculturelle et
surtout plurilingue. Les programmes de leur padisitent sur la promotion de
I’éducation interculturelle par I'enseignement d@e langue grecque, alors qu'ils
déclarent le développement des compétences chezéliases, leur soutien
psychosocial ainsi que celui de leur famille, lautsn des enseignants et des
instances scolaires par des programmes de form&gordle de la langue maternelle
n'apparait toujours pas dans les déclarationsiefiis et la ou on demande une
connaissance linguistique de la part de I'enseigoatte connaissance perd sa valeur
dans des classes ou on n'utilise que la languaiseol

Dans toutes les enquétes menées aupres des ensgighg a manifestement des

lacunes dans leurs pratiques didactiques de lauéamgecque aupres des éléves
étrangers, un embarras concernant I'évaluatiorcdegpétences linguistiques de ces
enfants et de leur capital culturel, des impasdé&spalication de modéles éducatifs,

un embarras devant des problemes identitaires, pdelsiémes avec les parents
étrangers.

Ce qui est apparut clairement dans une de nos ndwse en 2005, c'était leur
incapacité de faire fonctionner leur savoir scigqie dans des classes plurilingues.

Un autre point manifesté était 'absence de comatipédagogiques et de matériel
didactique pour que les enseignants puissent Bicaees dans leur travail. De plus,
on constate de moins en moins de classes d’acfretionnant dans les écoles

51 Concernant les deux acronymes, voir le ProgramatienalEITEAEK « Programme
fonctionnel d’Education et d’Entrainement Professiel Initial » et le document de référendsPA
« Cadre stratégigue national de référence ».

52 http:/Awww.edulll.gr

53 o . : .
Selon Georgogiannis, nous entendons @ampétence interculturellela formation des

enseignants dans le domaine de I'’éducation interalle. Cette notion se réféere a la formation des
enseignants en matiére de didactique de la langeegge, en tant que langue seconde ainsi qu’aux
efforts pédagogiques réalisés pour la coexisteree gioupes. Nous voyons que la bibliographie
grecque a longtemps immobilisé la notion de l'iotdturel dans la conscience des enseignants grecs.
Ces derniers avaient et continuent la plupart dés & avoir la conviction que I'enseignement
interculturel n'est possible qu’'avec la didactiqle la langue grecque, en tant que langue seconde ;
dans les programmes universitaires, le cours datilut interculturelle est optionnel. Cette
caractéristique du cours se heurte a la nécessitie dormation a linterculturel pour tous les
instituteurs.

54



fréquentées par des enfants étrangers. Aujourdiholy en a que certaines et sous
condition d’y avoir 9 enfants par école et seulenagmes la demande du directeur de
I'école et du conseil des parents. Les mémes dattistas concernant le déficit et les
lacunes dans les approches éducatives continuapparaitre dans le discours des
enseignant/es.

b. Le tissu linguistique de la population scolairgrecque

Il est intéressant d’examiner la composition dedg@ulation scolaire grecque pour
mieux suivre aprés les initiatives de nos enseignainsi que le grand succés de
notre démarche dans les classes de la materneiheaige. Le tissu linguistique
présente une réalité qui est plus balkanique gn®r'imagine et qui dure depuis
longtemps.

Les éléves étrangers ont bouleversé la situatiors des classes grecques avec
nombre de conséquences sur leur fonctionnementn@onous I'avons mentionné
auparavant, le rapatriement des Grecs des payssiet des Etats-Unis a commencé
les années 60 sans pourtant apporter de grandgeashants dans les conditions du
travail scolaire. Il a fallu attendre le milieu dasnées 80 et l'arrivée des rapatriés
d’'Union Soviétique, et surtout I'arrivée massiventhigrés albanais pour que la
situation dans les écoles commence a évoluer. B, 26s données du bureau de
'Education des Etrangers indiquent que la popaoltatialbanaise scolarisée
représentait 83 % des effectifs. Les autres élétamgers viennent de I'ex-Union
Soviétique (en 2000 ils représentaient 8,5%, adjbur le taux est semblable a celui
des éleves en provenance de I'Europe (4,91%) efAdee (2,40%) (Nkoldov,
2000).

Nous avons déja donnés la répartition des élévasgers pour les années 1995-2000
(partie 3 de ce chapitre) ; nous donnons ici Ibetux ou elle figure, les chiffres de
la population des éleves étrangers et des élepatriks recensée pour les années
scolaires, 1999- 2003. Malheureusement il N’y agdastre rapport officiel avec des
éléments statistiques sur la composition de |a latipn scolaire.

Tableau 11

Taux des éléves étrangers et des rapatriés paortagppa population des éleves du
primaire 1999-2000

La population Le taux
L'ensemble de la 601.186 100,000
population des éléeves
Etrangers 45.598 7,58
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Rapatriés 19.299 3,21

64.897 10,79

Dans le tableau suivant nous présentons l'origeseéléves étrangers et des rapatriés
pour les mémes années :

Tableau 12

Pays de provenance des éleves étrangers et désaspa

Albanie | Ex Union| Pays | Amérique| Afrique | Asie | Océanie| Total
soviétique| divers

Etrangers 37.707 | 3.874 2.241 274 401 1.0965 45.598

Taux 82,69 8,50 4,91 | 0,60 0,88 0,01 100,00
2,40

Rapatries 5.295| 11.935 1.245 648 69 334 19.299

Taux 27,44 61,84 6,46 3,36 0,36 0,38 100,00
0,17

Total 43.002 | 15.809 3.486 922 470 1.1299 64.897

Taux 66,26 24,36 537 1,42 0,72 1,7@,12 100,00

Les données nous obligent & considérer le faitlgwentualité de I'insertion de la
langue albanaise et russe satisferait 82,69% @eeshlbanais et 8,50% des éléves
étrangers, c’est a dire plus de 90% de la populadtbangere. Si nous ajoutons les
éléments concernant les rapatriés, nous atteignontaux de 66,26% des éléves
venus de I'Albanie et de 24,36% des éléves venu&grdJnion soviétique c’'est a
dire plus de 90% de la population étrangéere en é&ré&ous en concluons que
largument soutenu par certains, qui prétendent bjméroduction des langues
maternelles des éléves étrangers dans les écolgeutese faire en raison de la
composition multi-ethnique de la population sc@aitest pas fondé, du moins pour
les deux langues les plus fortement représentéesi®bv, 2000).

Tableau 13

L’ensemble de la population scolaire et Répartities €léves dans les deux cycles
scolaires les années 2002-2003.
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L'ensemble des éleves et Repartition des éleves étrangers dans I' ensemble des
cycles scolaires

l.Materneges (effectif total 138.304) , 2. Prima, ires (effectif total 633.235),
3.Colledes (effectif total 328.309),
4. Lycées (effectif total 360.616)

Taux de répartition des éléves étrangers par
cycles

Maternelles Primaires Colleges Lycées

Taux de répartition des éleves étrangers poumeées 2002-2003 dans le premier et
le deuxieme degré de I'éducation nationale grecque

Eléves rapatriés dans I'ensemble primaire, sedmnda

Maternelles Primaires Colléges Lycées

1,1% 2,0% 3,3% %,9
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Taux des éléves rapatriés par rapport a la populaties éleves du primaire,
secondaire :

Maternelles Primaires Colleges Lycées

1580/138.304 | 12.579/633.235 10.692/328.309 7.022/ 360.616

Tous les précédents couvrent la situation socialsigue, éducative des 20
dernieres années dans laguelle ont vécu et vivemare la génération des enseignants
qui ont participé a notre démarche. Aprés tant ignammes, d’initiatives et de
mouvements, les mémes problemes, la méme crititjless enémes perspectives ont
été manifestés dans leur discours initial. Paséquent les effets de notre démarche
sur leurs représentations acquiérent une plus grsigdification pour nous.

La reforme des programmes scolaires grecs dans etck aux conceptions et aux
pratiques des enseignant/es Grec/ques

Nous passons maintenant au contexte formatif dedutktion grecque et nous
examinons les réformes et les méta réformes édesatirecques a travers l'axe
langue. Il s’agit de démontrer certaines structmegalgiques a notre avis dans une
réforme afin de pouvoir insérer I'innovation Evailx Langues. Une reforme se base
d’ailleurs d'un c6té sur une philosophie, une délmgie et une méthodologie
pédagogique et de l'autre cbté, elle véhicule @aigues linguistiques, éducatives et
de maniére implicite la politique d’intégrationds socialisation des éleves voulues
par I'Etat.

Partant d’'une enquéte effectuée en 2001-2003 parréidba et Zissimopoulou
(Inspection Pédagogique 41/2006) ayant pour t@pinions des enseignants
concernant leurs besoins en formation dans I'é ptleiculturelle contemporaindes
données manifestent certains points intéressantdra avis et pareils a nos propres
données. Toujours selon cette enquéte, I'approdhectijue que les enseignant/es
utilisent comme pratique de classe se base swstoueurs savoirs, sur leur propre
expérience acquise et seulement dans un deuxiénpes & la formation regue, a leurs
études initiales, aux discussions qu’ils avaierdgcakeur conseiller pédagogique ou
avec d’autres agents éducatifs. A la fin de ledsonses figurait le guide des
programmes scolaires officiels. Les enseignantsavatié leur incapacité a produire
du matériel adapté aux nécessités d’'un publiclpigte et pluriculturel a cause du
mangue de formation interculturelle, du manque olenétion a long terme, du
mangue de cours dans le programme de leurs étuidiates, du caractére compétitif
de I'école qui privilégie les examens.
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De plus, concernant le profii de I'enseignant d'umkasse plurilingue et
pluriculturelle, les interviewés suggéerent que $eignant devrait avoir les mémes
exigences pour tous les éléves indépendammentuldepéys d’origine et de leur
donner les mémes chances. Il faudrait pratiqueppfache coopérative, et
l'expérimentation, étre formé sur [I'éducation imidturelle et s’informer
systématiquement, pouvoir produire son propre ngtépouvoir exploiter les
difficultés et les spécificités langagiéres desaty issus d’autres langues, enrichir le
programme analytique par des activités susceptddegloriser le capital cognitif et
culturel des éléves, pratiquer une pédagogie dfi@sa savoir enseigner la langue
scolaire comme une langue étrangére. Ce qu'ihgsbritant de souligner c’est que les
points référés par les enseignants (une somme @e@stionnaires) sont en pleine
convergence avec les buts, les axes et la méthgidale notre formatiof

Les nécessités en formation des enseignants semtd@pistées a d’autres occasions
comme en Juillet de 2087dans I'extrait de la documentation des proposition
lancées par OLME. L3, les organes de la Confédération dénongagentanque de
coordination et d’organisation dans le domaineadéfmation des enseignants. Ce
qui posait probléme aux enseignants était I'origoniades programmes formatifs vers
les directives de Lisbonre le manque d’'une planification en formation sysaéique

et périodique de caractére annuel et adaptée asoinsedépistés, la non symétrie
entre l'offre de formation aux enseignants du pitmaet ceux du secondaire,
'absence des universités dans une telle opératomeu de temps dépensé en
formation, la non continuité, la non participatianx actions et a la planification de
vrais intéressés qui font les enseignants. De [ugrmation était lacunaire sur des
sujets interculturels et sur la gestion de classdtiingue. En ce qui concerne
l'organisation et la méthodologie, les enseigna#éisoncaient la structure autoritaire,
scolarisée, qui ne permettait pas aux enseignantgldriser leur propre expérience,
a ceci s'ajoute une évaluation anachronique desefar

o Le lecteur pourra trouver les éléments constiudi notre travail dans le protocole et

'analyse du modéle de notre formation-action.

s http://www.alfavita.gr/anakoinoseis/ank8422e.php

%6 Il s'agit de I'acronyme Confédération des fonotiaires du secondaireD{ocrmovdio
Agrrovpydv Méong Exmaidevong).

57 Il s’agit la de toute une discussion qui se dkroautour du couple notionnel
pédagogie/éducation. Pour nous il ne s’agit quéaddgouble face d’'une formation en compétences
encadrée par une déontologie et une vision hdlistiqu traitement de I'homme. Le dialogue se
développe aujourd’hui et met en face les partishose éducation orientée vers la production et le
marché, le développement de compétences, I'acctiomuldes savoirs ce qui a leur avis menace le
modele social et désoriente I'ceuvre de I'enseign@ntautre bout, se situent les partisans d’'une
éducation compétitive et adaptée aux besoins deshémmondiaux. Nous allons rencontrer ce conflit
dans les discussions de nos enseignants en formd&m sera un des points a négocier, point de
mutations, d'interactions, ainsi que de rencontes deprésentations. Le sujet occupe I'esprit des
enseignants et se déroule sur le niveau intra@fgroupal. De plus, dans le chapitre de la foromeleé
lecteur pourrait suivre le dialogue entre les dapproches.
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Les organes de la Confédération soutenaient firelémue «pour qu’une formation
soit effective il faudrait qu'elle soit planifie@ eommun avec les impliqués, c’est-a-
dire les formés et les formateurs. Il faudrait forenation a long terme basée sur les
concepts contemporains et les données scientifidLeesontenu devrait comporter
I'objet cognitif méme ainsi qu'une proposition pgdgique bien adaptée aux besoins
de la réalité; loin d’accumuler des informationsndus fallait souligner la grande
signification de [l'autoformation des enseignants service de leur identité
professionnellex.

Le milieu social, les parents, les instances soésgntes, alors qu’une formation
devrait étre utile pour tout agent éducatif. Notmivons les mémes constatations
dans Papaprokopiou (2002), Papanaoum (2003) otellawénonce le systeme de
formation grec, a rester longtemps concentré etedueratique, ce qui rend

'enseignant passif, alors qu’il I'exclu de la dgsation, des choix et des décisions
prises au niveau politique.

Dans de nombreuses enquétes, la formation se peésemme étant linéaie
éloignée des besoins des formés; selon I'avis deeignants la formation présente
limage de séminaires isolés et compartimetitéanant un caractére scolaire et un
ton académique et sec. De plus, les enseignanstatent un écart entre les savoirs
qui portent un caractere théorique et leurs propessins professionnels. Ils pensent
gue le type de formation appliqué reste immuabdetre 'identité professionnelle
gui change et qui demande une flexibilité dansésolution des problemes, une
efficacité, une attitude réflexive et critique.

Ce que les enseignants demandent aujourd’hui clastpossibilité d'une
autoformation permanente, sur la base du volotttasiganisée par les enseignants
méme et inscrite dans le besoin de créer des gsalpéravail capables d’écrire des
livres scolaires, de produire de la recherche géiniser des conférené@s

58 Dans la bibliographie le fait de lintégration daininnovation ou des réformes dans

I'éducation traitant la formation comme un proces$inéaire, imposée du haut a des enseignants
passifs, est condamnée a I'échec. (Darling-Hammb@@0)
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.htm

60 . N N
Nous allons voir que le type de notre formatiaivie porte ce caractére. Nous avons vaaider les

enseignants a réfléchir sur une certaine probléueatiSelon Gotovos le grand pari dans la profession
d'enseignant est la convergence entre le regledamte part des structures et des instances
institutionnelles et d’autres part les conceptidas, représentations et la mentalité. Une harmonie
entre les innovations insérées dans I'éducatidiidentité professionnelle et la culture de I'écolees
changements de réformes courent horizontalemesrétalement le monde scolaire. L'idée renvoie a
la onzieme compétence de Perrenoud que nous amentrer comme une de nos hypothéses, a
savoir la compétence a savoir gérer une innovation.
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Sur le plan européen CELV dans son appel a pr@jg1-43 souligne les approches
inclusives, plurilingues et interculturelles daréiticatioi* voulant inscrire dans la
gestion des innovations et des réformes tout Ig&emisocial et éducatif unifie. Ce
caractéere holistique des réformes et des innowatigui révelel'idée que les
innovations se lient directement ou indirectemergcale cadre social, politique et
culturel de I'enseignemenii'kotofog, 1984), ainsi que le fait que l'enseignant
présente dans ses actes et dans son agir touexgérience socioprofessionnelle et
toute sa culture personnelle nous a fait incluresdé chapitre concernant le
contexte, les politiques linguistiqgues et éducatiea vigueur, les perspectives des
dernieres réformes actuellement en Gréece, les a@esomrogrammées par le
gouvernement et les mesures prises.

5.1 Un cadre de référence pour la réforme scolairgrecque

Un des éléments de base qui forme la réalité geetagot dans I'orientation de la
formation que dans la construction de représemstfichez les enseignants sont les
changements et les modifications liées a la réfoéuecative grecque depuis les
années 90 et selon les « demandes de la Soci&awvdir » [Tapovktodyrov, 2007).
Les principes de base, les stratégies pédagogdidastiques selon Pamouktsoglou
sur lesquelles la réforme de la période (1997-20@@té fondée, c’est le cadre et le
caractére unifi®s du programme scolaire «L'élément essentiel deceforme est le
développement d’'un programme analytique pluridinemel pour les deux niveaux
de I'enseignement obligatoire, avec insistanceusie meilleure coordination entre
les deux niveaux, le rejet de la matiére inutilel@bassée, I'insertion de nouvelles
disciplines et une meilleure précision dans lessbut(YPEPTH,1995:87)
(Mapovktodyrov, 2007).

La réforme de 1997 était orientée vers «l'approgtéghodologique, le contenu des
Programmes d’Etudes, la mise en lien de I'école évesociété et la production, pour
le développement du pays, la formation des valelwrscitoyen démocratique, le

o1 Comme CELYV constitue une synergie de pays intésede dernier appel d'intérét pour une

éducation inclusive, plurilingue et interculturetievéle «la mise en oeuvre des orientations paktq
et des outils de référence développés par la Divides politiques linguistiques et les autres grete
organes du Conseil de I'Europe» : http://www.eciiN@ws/tabid/122/language/fr-FR/Default.aspx
Op. cit. selon Lignos H peydldn mpoxinon oty moATIKI TO0 EXOYYEAUATOS TOV EKTAIOEDTIKOD
eivor vo, oovovaotodv o1 Oeouirés dopures poOuicels pe eKEIVES TIGC TOPEUPAOEIS TOV ErNPEGLOLY
OVTIANYELS, OTOWEIS, OVTIANWEIS KOl VOOTPOTeS. AVAmavinto oxoun otyy emioTiuoviky ovlitnon
TOPOUEVEL TO EPWOTHUO, TS UTOPEL VO, GUYKEPATTOOY Ol KOIVOTOUIES OTO EMITEIO O10IKNONG KAl
0PYAVWOHS TWV GYOLEIWV UE TNV OVOIOUOPPWTH THS ETAYYEMOTIKNG TADTOTNTOG TV EKTOLOEVTIKMV KAl
™m¢ ‘Kovdtovpag Tov ywpov gpyaciog Tovg. ALAaYES TOV avapépovial aTovS EKTALIEVTIKOVGS, JeV Elval
oVVaTO TOPC. VO GUVOEOVTOL GUECO. 1] EUUETO UE TO KOIVWVIKO, TOMTIKO Kol TOMTIOUIKO TAOIGIO THG
ovaokoriog (I'kérofog, O, 1984, Kpitikn Ioudaywyiki koa Exmoidevtikn Ilpdcén. AGnvo: ElAnvika
TIpéppora). Or ekmordevtikol katd T1 O1000KOLIA VIOGETODY KOIVOVIKG Kol TOMTIKG TPOGTEYUOTO,
KOTOL0G UOPPHS, AVELAPTNTO, OV TAL GUVEIONTOTOIOVY 1 OXL ».
&3 Soulignons le fait que depuis 1995 le RapportGS@ déclarait comme but de la réforme
prévue l'unité des deux cycles scolaires ; CadriéiéJde Programme d’Etudes.
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développement des compétences pour la formationincen I'expression de la
conception grecque pour «la troisieme route». tClas qu'on a appelé ‘école
ouverte’ (ibid.). La premiére réforrffea pris lieu pendant la période 1997-2002 et
s’est distinguée en deux périodes selon les goewsents correspondants : Pasok
1996-2002 et N. Démocratie 2002-2006. Cette dezracajouté les deux dimensions
de la meilleure efficacité et de la réciprocitédip Le manque de dialogue entre les
parties impliquées a été dénoncé par les intéresséme un camouflage du lien qui
existe entre le pouvoir et le savoir ainsi que daitralité politique et «idéologique
voulue du savoir scolaire». Les questions poséetslises avec tout ce que comporte
le terme « Société du Savoir », tel que : lieneetdrPouvoir, le Savoir et la Sociéte,
la maniere d’arriver aux systemes de la connaigsdameutralité de I'évaluation, la
dimension sociale du Savoir, le degré de I'indépeicd de la science, l'utilisation
des produits scientifiques par le pouvoid$vprig & [Maciég, 2000).

Les effets de la réforme sur le processus d'apigsage et la production du savoir
concerne I'enseignant dans le sens de :

» Contestation du réle traditionnel de I'enseigndrieénseignant devient
critique et réflexif et participe a des projetaates recherches-actions

* Conscience des changements dans la philosophie eortenu du
processus pédagogique

» Application de nouvelles approches dans l'appreatie et dans les
structures d’apprentissage : Socioconstructivismedidactique
différenciée, apprendre a apprendre

* Formation a long terme, recherche-action-formataumo-formation de
'enseignant

« Utilisation des approches didactiques alternatfves

» Une culture globale, une conscience du réle salgal'enseignant, une
déontologie, une responsabilité, une créativitéadpart

« Renforcement du caractére interculturel, promotiansavoir critique et
soutien du citoyen actif

La période 2001-2003 a été marquee par la réforendadréforme. Il s’agit du
DEPPS® et de la zone interdisciplinaire au primaire et secondaire. Les
programmes soulignent l'orientation européennedgmande le développement des

y Il s’agissait de DEPPS (Cadre Unifié des Prognesid'Etudes, 1997-2001).

& Pamouktsoglou, 79. Il s’agit aussi de nos hypsetkéconcernant les effets positifs de notre
innovation dans la formation des enseignants. Hessesont multiples et & multiples niveaux.

c6 Cadre Unifié Interdisciplinaire des Programme&tddes et de nouveaux Programmes
Analytiques (APS).
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politiques éducatives communes ». (YPEPTH/IP, 200Da réforme a été
accompagnée par de nouveaux manuels et des sugjgatsiques insérés en 2606

En 2000 le systéme éducatif grec a été caractgais€approche interdisciplinaire et
I'autonomie des différents champs thématiques (Eambne interdisciplinairéj. Ce
qui est important & dire c’est que le modéle pédage-didactique que représente la
réforme grecque repose sur le modéle de Askewi{oH@muovktooyrov, 2007), ou il

y a une interaction entre le contenu pédagogiquesalwir, les convictions, les
pratigues de classe et la réponse des éléves pRasément, certains des aspects
importants que la réforme représente c'est le tamcexpérimental des activités
scolaires, I'acces a des ressources pluriellestetdisciplinarité du programme, le
milieu riche en stimuli, le développement de st d’enseignement/apprentissage,
I'esprit critique et réflexif chez I'enseignantl&leve en commun, le développement
des compétences métacognitives (apprendre a appjetadcapacité a négocier et a
interagir avec efficacif le travail coopératif et I'évaluation alternatiyer le
recours au profil de I'éleve et au portfolio. Lasseignant/es sont alors invité/es a
briser les murs de leur classe, a quitter I'isoletméisciplinaire imposé par un
programme centralisé, pour participer & des praj@tsmuns, développer des réseaux
professionnels, promouvoir la recherche actionig@arintervention dans la classe via
linnovation et la formation a [linnovation et pitdr de la bibliographie
(Mapovktodyrov, op.cCit.).

D'un point de vue général, la réforme a au moinshaié la modification des
convictions et des pratigues des enseignant/es aurs I'enrichissement de leurs
savoirs par une formation appropriée. Aucune doutan des défis des différentes
réformes c’est le lien entre la réforme éducativéaeformation des enseignant/es ;
nous savons bien que selon la bibliographie épisitggique I'échec ou la réussite
des programmes scolaires et des reformes consiatéos ‘a la formation lacunaire
ou non et au contenu des pratiqgues pédagogiquestitjdes’(Joyce, Calhoun and
Hopkins, 1997) qui devraient étre flexibleXotnoafpiong, 2009); il s'agit d’'un
terme qui se révéele de premier ordre dans lesseffeiels de la réforme grecque et

67 Selon le président de I'Institut Pédagogique Id.dbo Vlahos « ... Ta véa fifiia arotelodv

ToAD cofopn wpoorabeia moapéufacns atov tpomo wov diedayetal n ddacKaAia, d10TL PEPVOVY uia véa
priooopia: ) dobsuotiy didaokalio evog Béuarog, kot evpvtepa evog ualnuaros. (lapovktodyiov,
op.cit. p.80).

68 M. Alahiotis relate :« OQvoiootikd 1 kaavorouio twv AEMIIY kot twv AIIX cvvietdrar ard:
MaBepotikotnra, elopBoloyioud S  O100OKOUEVHS DANG, EKOLYYPOVIOUO THG OOUNS Kol 1
EMKOLPOTOIN TN TS ACLOAOYNS YVOONS, EVIOYDGN TOV GYOLIKOD TOIdAY@YIKOD TEPIPAIIOVTOG, EloaymY
TV VEWV TEYVOLOYIOYV 010 ayoleio, Evéliktn Zaovy, Zyédia Epyaciog, exkovyypovioudg e alioloynong
0V 1aBnTaV, feAtinon Twv d1apopwV alPafnTion®y, EKGVYXPOVICUO Ue To. VEo. PiffAio » (Akaxlcbtng,
¥.N., 2003)

69 C’est ce que nous trouvons dans les textes officiehcernant le modéle de la littératie ainsi

gue dans la méthodologie didactique dans le sit¥ HEPTH.
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gui exige par sa signification un ensemble de caem@es qui se
nourrissent/circulent mutuellement.

Plus précisément et pour que le lecteur puisseresuar grille de compétences
proposée par nous dans la formation que nous amnsprise, par le terme flexible
nous entendons la maniére dont les enseignantatgéme réforme par le biais de
leurs pratiques pédagogiques et didactiques et $etobesoins de la classe (Higgins
2001 inlTapovktodyrov, op.cit. p. 81); il s'agit alors des compétencescernant la
méthodologie didactique, les stratégies pédagogiqudes compétences
communicationnelles ; bref, tout ce qui concerng &pports de la psychologie
cognitive (@rovpnc, 1999, op.cit. p.81), le matériel éducalfoflnyswpyiov, 2004,
op.cit. p. 81), la pédagogie coopérativdafcayyovpac, 2000 in op.cit. p.81), la
recherche sur la littératie, le socioconstructigsrte travail en groupe (Wehtm
Farrivar, 1994), les théories de I'enseignemenemdifié et individualisé, la théorie
de la personne (Roger), la pédagogie expérime(itdamtzidou, 2005).

Sous cet aspect la, I'ensemble forme le contenu cwapétences que nous
rencontrons aussi dans Perrenoud recoupant nossvéténos aspirations pour une
formation a I'innovation Eveil aux Langues. L'endadeforme aussi a notre avis un
répertoire de compétences a développer et a valai®z les enseignant/es. En effet,
une présentation plus analytique de toutes ces €@mpes aura lieu dans le chapitre
concernant la formation des enseignants.

5.2 Modéles contemporains de littératie dans I'édation grecque : critique et
perspectives

La langue/les langues joue/ent un rble éminent dessprogrammes analytiques
scolaires puisqu’elle/s constitue/ent une discelole base alors qu’elles sont le
moyen d’enseignement pour ces disciplind$ovidov, 2010). La maniére
d’enseigner les langues a I'école, les modelesteatie imposés par les différents
systémes éducatifs et structurant les pratiqud®dseignant, la signification qu’'on
choisit d'attribuer au terme de la littératie (de dimple alphabétisation comme
compétence d’écrire et de lire jusqu'a la littéeatdnctionnelle qui se dirige vers
«I'accomplissement des buts sociawet, les approches critiquesultérieurs qui
implique la conscientisation et la contestation du fonatiement des instances
sociales et du role de la langue en tant que maleefeur conservation et de leur
reproduction » (ITavAidov, 2010) tout cela compose les politiques linguistiques
éducative®.

70 , . , , , , ,
K O1 yAwOoOIKES KOl EKTOLOEVTIKES TOMTIKES OTOTEAODY TO. HEOO. LE TO. OTOLG. EVO. KPATOC

KOTOOKEDALEL 1] ONUIOvpYEl KOVATODPA, GUVOEEL TO. UEAN TOD UE pia AELPOPO OVATTOEN 1 TG KOTOOIKALE!L
oY amouovawon kai ta pofika aiobiuazo. O mpofinuotionds pag faciletar oe uio ropadoyn: O poélog
™me YAweoog oty avamtuln THG aKOONUAIKNG O1aOpOuUNS Tov uaONTH Kol 1 o0voesn THG UE TOV
TOPAYOUEVO TOMTIOUO G «EVO. OTEPIOPLOTO TOADTAOKO OIKTVO VOHUATIKOD JvvouiKov» kobws n
KovAtovpo. kabopiler alia kor kobopiletar aro ) ylaooa. Eivar onuovtiko va katavonoovie to. otaoio;
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A part les critiques existantes a propos de la ot#tlogie didactique appliquée et la
place douteuse et la valeur ambigué des langueslésuprogrammes contemporains
grecs il faudrait chercher I'esprit pédagogigd&@inocafpiong, 2009) qui endort,
concernant les modeéles de littératie en vigueur. effet, nous suggérons que
I'éducation langagiére se lie directement avec évetbppement social d’'une société
ouverte a l'interaction et a la mobilisation.

Selon Chatzissavidis une des définitions donnée®@os de la littératie qui essaie
de synthétiser sa dimension fonctionnelle et ardiqqui s’est revétue a partir des
années 60, c’est la définition de Baynam (2002)rsgui, la littératie ne devrait pas
étre écoutée comme un ensemble de compétencedidiieguées. De ce coté-la une
pédagogie de littératie ne doit pas gérer son alpetme donné ; il faudrait s’y

problématiser, développer la pensée critique. fmitién nous aide a mieux estimer,
voire critiquer les lignes directrices de I'éduoatigrecque a propos de I'éducation
langagiére des éléves en commun avec ceux origihau pays et ceux issus de
familles migrantes ou de familles bi-plurilingues.

A part le modele de littératie ou de multilittéeatsuivi, le programme langagier
éducatif proposé actuellement est révélateur @ggitation que renvoient les langues
a I'Etat grec.

Suite toujours a Chatzissavidis, les années 80asact&érisent par la rupture du
modele langagier appliqué en Gréce, modele quiagudans la didactique de la
Grammaire et de la Syntaxe le modéle didactiquelalggues mortes. A partir des
années 80, la didactique de la structure adopts Hanseignement, de la langue
scolaire au primaire, ainsi qu’'au college un modglejouait le réle de pont vers la
réforme éducative. Elle a essayé d’insérer I'emsmigent de la Grammaire et de la
Syntaxe dans l'apprentissage de la langue scplgisanmaire et syntaxe étudiés
dans le cadre de texte.

De plus, 'unité linguistique étudiée, c’était larpse en tant que microstructure, étant
valorisée dans les activités structurelles (remptinsformer, remplacer), le matériel
venait de sources diverses, une liberté appartidaas I'utilisation des manuels,
dans les dernieres classes du primaire s'introdusia grammaire métalinguistique
et au college les termes utilisés étaient pris dandomaine de la linguistique
(morphéme, phonéme...).

Les années suivantes, le curriculum désignaitdétde la structure de la langue dans
des situations plus naturelles, loin d'une étudédire, mais plutét flexible, adaptée
aux besoins des éléves de la classe. A partioianeé de 1998 la réforme éducative

LE TO OTOLO. OVVOEETAL 1] YPAWOOOOLOOKTIKY KOl TOLOOYWYIKY OE GYECN UE TIS TPEYOVOES 10E0L0VIKES KOl
Oewpnrinés mpooeyyioels e yAwaoo. ».

65



grecque est une réalité, institutionnalisée parFEK 93/10-2-1999. Les effets
concernent I'ensemble de l'enseignement de la kangtecque. Chatzissavidis
considere que méme dans le cas ou les termes gtamamxaissus de différents
niveau de grammaire (grammaire du mot, grammairéadehrase, grammaire du
texte et de la communication) et portant sur laicttme langagiére telle gu’elle
apparait dans les manuels, puissent se transfordemenant plus dynamiques
(structure, grammaire, systeme, grammaire du sygteméme si les buts de la
didactique de la langue soient réformés (structianection) et que la méthodologie
insérée porte sur le modeéle communicatif et fometgd soulignant le réle actif de
l'observateur-éléeve et l'usage spontané de la lang¥apaiapmtémoviog &
XatlnoofPione, 1997), il n'y aurait pourtant pas la manierefdgon qui puissent
aider I'enseignant a arriver a ces buts la. Cewestient toujours assez flous. Ce qui
manque, c’est la méthodologie pour enseigner lacitre de la langue alors que les
buts des curricula langagiers sont eux aussi, \®ague

Chatzissavidis dénonce la lacune que nous avoriledia —nous aussi dépisté en
travaillant avec les enseignants Grecs/ques. Il qiitl s’agit d’'un ensemble
d’éléments méthodologiques qui n'offrent pas adiignant de la langue une claire
philosophie, capable de lui permettre de dévelogaepropre méthodologie et de
prendre des initiatives appropriées pour un enseigmt et un apprentissage efficace.
De plus, un manque de terminologie de grammairalimgtistique qui, a notre avis,
empéche la pensée critique souhaitée par la réfamseque la conscientisation de la
structure et de la fonction de la langue par léskde I'intuition et de la pratique, de
méme que la conscientisation de la structureaderiction de la langue sur le plan
de la communication, du texte, de la phrase, dd'mot

L’analyse faite dans le programme d’études pane/eot de la structure acquise de
la langue maternelle des éléves suggérant la ladgliécole. L'identification langue
scolaire/langue maternelle persiste dans les texféisiels (Kowdapn, 2005).
Concernant la langue scolaire, le plan pédagogijaetion vise au développement
des compétences que nous trouvons dans les texigsrdinguisme. Apprentissage
des régularités dans la langue grecque, prise ecemce du systeme de la langue
grecque en tant qu’entité abstraite mais orgamségorte sur la structure et les
relations (niveau de microstructure et de macrosire) et prise de conscience de la
fonction des éléments linguistiques. Les deux nixemicro et macro sont souvent
mélangés dans les programmes, créant une confosimrernant la philosophie des
principes méthodologiques et des buts du progrdfarhes outils pédagogiques
proposés sont ceux que nous pouvons trouver damsovation de I'Eveil aux
Langues, a savoir les phases d’une pédagogie ségapen objectifs selon le modele

n Alors qu'une gamme de compétences métacognitgsesnise en jeu : utiliser, reconnaitre,

constater, prendre conscience, signaler, comprewisgnguer, se familiariser, analyser, composer,
approprier.

2 Nous allons suivre les réponses des enseignagts dans nos questionnaires ainsi que les
discussions élaborés lors de notre formation.
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de Hamelin: a)observation, b) constatation, c) gasad) conclusion, e€)
schématisation. Il s’agit d’'une approche de tymhuaiif, qui demande la mobilisation
des acquis déja la des éléeves ainsi qu'une volatgéréflexion critique et
d’objectivation.

Le modele exige I'émergence des acquis des él@resmant la microstructure et la
macrostructure de la langue comme il s’agit deafeglie maternelle des éléves. Le
probleme a notre avis se trouve dans cette phitasdangue scolaire dans les
programmes analytiques grecs est envisagée danéthadologie didactique (méme
a travers un modele plus alternatif comme celufukage fonctionnel de la langue
(Xaparoumdémovrog & XatlnoofPidng 1997) comme langue premiére de tous les
éléves, ignorant l'origine d’une grande partie a@dpulation scolaire qui peuple les
classes grecques, compétent a déterminer I'ense@mtede la langue scolaire
comme langue seconde.

Koiliari (2005) souligne le fait que les conditiodducatives restent loin de permettre,
de favoriser et de valoriser les acquis linguistgjues éleves allophones ce qui
pourrait soutenir le processus de compréhenside & construction du sens pour le
meilleur apprentissage de la langue scolaire ajusid'autres champs disciplinaires
du programme.

5.2.1 Une réforme dans I'’éducation langagiére greae toujours inachevée

Partant de I'idée que nous avons juste présentéavair que la langue scolaire
grecque est enseignée de facon fermée et plutditioranelle comme si elle
concernait un public monolingue, nous devrions @omertaines informations sur les
mesures prises au niveau institutionnel et la sgdoaremarquée dans les classes
grecques, dans la formation lacunaire et les reptéSons stagnantes des
enseignants, puis des parents et du milieu sds&bn Koiliari (2005} les années
70 ont été caractérisées par un fort monoliguisomeld sur la norme. A partir des
années 80, les mesures prises pour I'éducatiorcuitarelle n’ont pas conduit & une
rupture avec le systeme traditionnel des langusgignées ainsi que le choix des
langues dominantes dans le terrain des languesndexo étrangéres offertes.
Théoriguement parlant les programmes reconnaisagitiralité du public scolaire,
la pluralité linguistique et culturelle. Cependénimodele de littératie (tel qu’il est)
reste emprisonné, limité du co6té des acquis linguies, asymétriguement
développé, créant plutét un sentiment de racismeerenles langues, réduisant le
choix des langues parmi celles qui sont dominadiesype anglais, francais et
allemand.

& Dans son livrePlurilinguisme et I'éducation langagiéreKoiliari illustre la situation de la

politique éducative grecque dans les classesyvarrdes curricula, les programmes analytiques ains
que les Programmes scientifiques contemporains réneG Pour nous, les études et les rapports de
conseillers pédagogiques sont aussi importanteuwe des scientifiques, chercheurs.
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Encore moins aujourd’hui la Ministre de I'Educati@iamantopoulou chasse le
plurilinguisme des écoles condamnant les languemabre de demandes des éléves
et réduisant les heures de I'enseignement dangdendaire et les Universifés
Selon Kaoiliari 'enseignement des langues en Gmeo®uvre une inadaptation aux
volontés de I'Union Européenne. Pas d’enseignendest langues mineures, une
discussion énorme pour I'enseignement de la lamgeeque ancienne, méme si les
résultats de PISA | et Il révelent de basses pmidoces chez les éléves grecs et
allophones a la fois au sujet de la langue sco(&is&\.ipn, 2005).

Aujourd’hui les nouvelles perspectives portent sme compression linguistique
générale dans la formation publique ainsi qu’a fanmation directionnelle en ce qui
concerne les lois du marché, les besoins des &sell le profil langagier des éléves.
Contre les Plan d’action 2004-2006 pour la proorotie I'apprentissage des langues
et la diversité linguistique les besoins réelseathoix réaliste de la langue d’'un pays
voisin sont ignorés systématiquement, victime deitie des langues sur un niveau
international Kowiapn, 2005). Par la décision 71102/24-06-2011 du Ministere de
I'Education les langues offertes dans le primainat sle deux plus I'anglais et dans le
secondaire sont de quatre (francais, italien, @lemnespagnol).

Cependant les criteres pour installer une langues dme école constitue une vraie
impasse, comme le nombre d'éleves devrait étrecddals que le statut présuppose
I'existence d’un professeur titulaire dans I'école qui n’est en aucun cas évident
pour les professeurs de langue italienne et espmgActuellement la décision est
contestée par les associations qui se trouventaaille avec le Ministére. On ne
parle pas de langues comme le chinois, le japotessjangues mineures ou les
langues des immigrés prévues dans le Plan d'ac{04-2006 : 50). La
problématique touche les criteres de I'expansionaudu plurilinguisme.

Qu’est-ce que le Ministére pourrait répondre augstjons du type : 1) Dans quelle
mesure nous valorisons le bilinguisme des éléev@sB®ans quel cadre et de quelle
maniére nous voulons, si nous le voulons, intradlarlangue des immigrés alors que
pour la plupart d’entre eux la citoyenneté grecgeereste qu'un réve?, 3) Si nous
voulons offrir certaines langues maternelles conuiest le cas du russe dans
certaines écoles grecques et selon la compositiorpublic allophone, quelles

seraient les langues étrangéres a enseigner ssousenide minorer les autres
langues?, et finalement 4) quelles sont les compéte nécessaires pour les

" Selon les programmes en vigueur I'Education elttige grecque dans le cadre de son
inscription aux directives de I'Europe Unie poutriEnguisme de ses citoyens prévoit I'enseignemen
de la langue anglaise a partir de la troisiemesela primaire (dans le systéme grec) et jusqufi la
du secondaire avec une deuxiéme langue étrangidiadu college. En 1993/4 la décision prévoyait
3 heures par semaine ce qui n'a pas été fait. eignement des langues étrangeres secondes a été
limité a 2 heures au profit de la langue ancienreeque qui a ajouté une heure de plus dans son
programme (circulaire 5453/2.06.2005). Dans les écoles vespérales la ladgoenante reste la
langue anglaise qui n'affronte aucune revendicatilmms qu'au lycée aucune langue étrangére n’est
prévue. Pour plus d’information voir Décision Mitdigelle 1'2/4230/10.07.96 ef'2/4636/4.09.01,
circulaire du YPEPTH concernant I'enseignementladegues étrangéres dans les lycées unifiés.
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enseignants qui sont invités a les enseigner ajosi pour les enseignants qui
travaillent dans des classes mixtes et qui sontr@gns d’'un enseignement de la
langue scolaire comme langue seconde comme c’estase pour les éléves
allophones.

Selon Skourtou (2000) la bibliographie épistémajogi prouve que les problémes de
compréhension des concepts restent le plus grardepne pour les éléves bilingues
gui ne sont pas renforcés a lier les concepts ldadsuxieme langue avec ceux de la
premiere. Il devient plus qu’évident que nous devawoir un programme flexible,
alternatif et adaptable aux besoins des écolds kur public.

6. La «nouvelle école », un néologisme ou uneitééalans la formation des
enseignant/es grec/ques ?

Qu’est-ce que la nouvelle école ?
Quels sont les perspectives a changer selon lelielécole ?

Quels seraient les nouveaux programmes analytiquescipes pédagogiques,
psychopédagogiques et didactiques ?

Quel serait le réle de I'enseignant/e et quellaisé type de formation a suivre ?

Dans le plan du Ministére de I'Educatidnia nouvelle école est aussi appelée
Mouvement de I'Education (Paideia). Il s’agit d’'usérie de projets de loi qui porte
sur des modifications et des réformes dans I'Edorcatationale dés la maternelle et
jusqu’a I'éducation universitaire. Le mot clé detteeréforme est « L'éleve en
premier ». Cette méta réforme (aprés la réformel@@8) comporte de nouveaux
programmes analytiques, des actions innovatricaes, wie culturelle enrichie via
linformatique. La nouvelle école vise a lartictien des trois cycles, au
renforcement du role de l'enseignant/e, a sa pliandg indépendance, a sa
motivation pour les innovations, au renforcement dson identité

socioprofessionnell&

& http://www.minedu.gov.gr/apo-to-simesta-neo-sxoleio-me-prota-ton-mathiti/. html,

in Enidoyog

e Ce n’est pas notre but de critiquer, d’'interpréeide commenter les annonces du Ministére

de I'Education par rapport aux contradictions qoasdépistons dans les mesures prises et par tappor
aux reformes précédentes.

69



BN

Elle vise aussi a une articulation (Nouvelle aetiire de I'auto-administration)
entre les instances scolaires, sociales et faesiialLes buts recoupent les visées et
les buts de [I'éducation européenne réformée. llgis’ad’'une approche
anthropocentrique, d'une éducation de longue dwiéme identité de citoyenneté
renforcée, d’'une participation active et culturéliéa nouvelle école vise a la fois &
la participation active, a la coopération socidlé éa conscience environnementale
des éleves. «Jeune intellectuel, jeune scienéfigeune chercheur, plurilingue,

capable d’apprendre a apprendre, réflexif et arétjqgrec/que citoyen/ne du
mondé®».

Les zones de priorités dans une réforme sont & aots les programmes analytiques
et la formation des enseignant/es. Du c6té desramoges la réforme propose de
rendre les programmes plus ouverts et plus flegjbu centre se trouvent les
objectifs organisés autour de savoirs et de compéte; les deux a la fois
déterminent le contenu, I'articulation de la maiamsi que les méthodes didactiques
et les criteres d'évaluatibh Le programme d’Etudes sera unifié et cohérent,
synoptique, interdisciplinaire. 1l devrait comporteles éléments de la vie
contemporaine, dans le sens de l'acceptation etladeompréhension via la
collectivité. Il devrait se baser sur la pédagogipérientielle et I'apprentissage
coopératif. Il faudrait émanciper l'initiative et tesponsabilité chez les éléves envers

leur propre vié'.

Il est sine qua non que les modeles de la formatltangent aussi. Ce qui nous
intéresse dans notre travail de formation-acti@std’esprit dont les planificateurs de
la formation nationale dans le cadre de la nouwellerme proposent d'insérer cette
nouvelle formation comme élément de professionmaides enseignant/es grecs.

Les principes et les méthodes didactiques cointigesc le modele dynamique que
nous avons travaillé, il y a deux ans. Certaingsns clés sont : I'utilisation cbte a
cbte des termes comme éléves, enseignants toahguwll programme. La notion de

” Rappelons les nouveaux programmes de CELV otétéh porte sur une intervention

inclusive dans I'’éducation. Dans le cas grec defaifee unemeilleure participation créative des
parents a la vie scolaire.

8 Le lecteur aura I'opportunité a travers les cadreoriques analysés dans nos chapitres de
valoriser les annonces par des criteres formédesterrain éducatif international. En somme les
modeles de littératie et de plurilinguisme dans peegrammes scolaires constituent une sorte
d’évaluateur pour ces annonces.

& http://www.minedu.gov.gr/apo-to-simera-sto-neoteio-me-prota-ton-mathiti. html

8 Nous allons voir que I'esprit de la réforme emtwergent avec les dimensions, les axes et les

perspectives par lesquels nous avons choisi d'serahotre innovation Eveil aux Langues.

81 http://www.minedu.gov.gr/apo-to-simera-sto-rsgoteio-me-prota-ton-mathiti. ntmIMépog
(Partie)r.
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linitiative, de la gestion critique et créative dénformation®’. Les enseignants
peuvent ainsi se rendre producteur du contenudiiditerait leurs propres valeurs et
priorités en construisant leur point de vue altéfqur « le matériel a enseigner »
dans leur clas§g

L'identité sociale de I'enseignant constitue ausse des priorités de la réforme a
travers les approches didactiques et la philosophigiquéd* de la nouvelle écofg

En somme les nouveaux programmes d’Etudes selaudks la formation sera
organisée, devrait étre ouverte, flexible et orgémi en objectifs unifiés et
synoptiques, interdisciplinaire, basée sur le retspdes rythmes différents de
'apprentissage des éleves, de la spécificité deldase ainsi que des différentes
représentations socioculturefles Selon le texte du Cadre de Débmtrole de la
formation simple doit étre double : d’'une part ®mnit le cadre théorique par des
actes didactiques qui rendent compte de la réaditélaire et de l'autre part
envisager sa transformation. (p. 4).

Le cadre de la formation envisagée est fondé supriacipes suivants qui d’ailleurs
suivent de prés et constituent les axes et lesppetises de notre modéle de
formation donnée. Soulignons d’ailleurs que notmenfation s'est déroulée deux ans
avant que les nouvelles réformes soient déclarégaecl’esprit, la philosophie et le
plan d’organisation coincident en de nombreux goint

La différence se trouve dans le fait que dans reasele groupe des formés viennent
de deux cycles scolaires, plus le cycle préscol@tece pour des raisons
méthodologiques et pédagogiques. Il s’agit d'inities enseignants a I'esprit de
construire des communautés d’apprentissage (ceegait souhaitable d’ailleurs par
la réforme), de coopérer et d’échanger leurs coemgés spécifiques et générales, de

82 Nous avons été stupéfaite de la facon dont laveites déclaration du Ministére de

'Education a souligné les notions et les princigeda formation envisagée a organiser. Notre irava
s'était déja déroulé lorsque nous avons vu appatel nouvelles tendances qui selon nos ensegnant
en formation constituaient une innovation dans enattodele de formation. Cela a une valeur
exceptionnelle pour notre recherche qui s’est wovatrice et avant-gardiste.

83
84

Cadre de débat pour la formation majeure.

Op. cit « Le role social de I'enseignant sera favorisé [mdynamique du groupe et les
relations développées dans la classe scolaire. Ealisation de ces buts pré-conditionne la
transformation du role et de I'approche didactigies enseignants de I'action ».

8 A notre avis nous pourrions changer le profiligpmfessionnel des enseignants en insérant

des innovations qui, par leur déontologie et leomsils méthodologiques, permettent la nouvelle
conception du réle de I'enseignant et créent ouifiend les représentations banales de son role dans
la classe. Pour la modification dynamique de ceprésentations nous allons parler plus
analytiquement dans le chapitre du modéle de fadtion donnée.

86 Ces références forment a notre avis le contaeatif et pédagogique pour notre innovation
a insérer de I'Eveil aux Langues d’ou nous tiroose@intérét pour la formation des enseignant/es
grec/ques.
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construire finalement en eux l'image globale dediliéation interdisciplinaire et
unifiée du programme.

Principes de la réforme dans la zone de formatgsnethseignants :

» Participation volontaire des enseignant/es et fagtion paralléle de leur
motivation

« Participation active de I'enseignant : le formé iesité a participer a la
formulation du but, des visées et du contenu derkaation ; il est invité
a devenir le créateur du matériel pédagogique,rigalat et partageant
avec ses collegues son expérience

 Découverte du savoir. Construction des sociétésppaémtissage.
Interaction avec le matériel, le formateur, ledémples.

» Expérience du matériel. Avoir une approche expégta du matériel
dans la classe. Rétroaction, échanges.

» Interaction sociale : il se donne une attentiortipaiere a la création
d'un environnement d’interaction dynamique sociale travers des
activités coopératives et des techniques partivigst éducatives. Les
buts de ce type de formation sont présentés danénee rapport :

Certaines des visées déclarées que le lecteumppectvoir dans nos hypotheses de
travail aus$l’ :

. La mise en place des conditions nécessaires dddimegion du role de
I'enseignant comme planificateur et animateur deté didactique

. La familiarisation de [I'enseignant avec [I'espritfomné des
programmes et la philosophie de la nouvelle école.

. L’amélioration de la relation entre I'enseignant’éleve et I'accés de
I'enseignant a un ensemble d’outils qui lui permugtt de mieux évaluer les
éleves et de discerner leurs besoins.

. Compétences a gérer les crises et les conflits ldaclasse, ainsi que
les particularités diverses des éleves ;

. Compétences a faire évoluer les compétences healesrchez I'éléve
telle que la créativité, la vie réflexive, la commuation, la coopération, la prise
d’initiatives, la compétence a ‘apprendre a un epgre’

La méthodologie proposée par les spécialistes doiskdres se base sur quatre
pylones :

Accentuation de la pratique didactique qui contient

Soutient de I'enseignant dans sa vie scolaire et da pratique.

87 Ce qui prouve a notre avis que l'initiative deredravail d'insérer un matériel innovant par

un certain type de formation, facilite le dévelomeat d’'une certaine attitude et des compétences
collectives et individuelles chez les enseignantsg
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Méthodologie de projet.
Contact avec les parents et les différentes insganc

Pratiques qui contribuent a un climat coopératié €évaluation de la dynamique de
groupe pour des buts pédagogiques.

Méthodologie de la formation : valorisation des@ignces et des savoirs acquis des
enseignants, partage, interaction. Cela se faitgpafralisation des projets, des débats,
des méthodes coopératives, des exercices, ded'd@ad cas, des jeux de réle, des
simulations...

Pour conclure nous voyons que la maniére, les &utes visées de notre type de
formation recoupent en plusieurs points, pour ne gige en tous, les points de la
formation-action que la nouvelle réforme travaiie mettre en place alors que
linnovation proposée en facilite les conditions.

L'Eveil aux Langues dans la formation des enseignas Grec/que&®

Aprées avoir parcouru le contexte déontologique catifiet linguistique de la Grece
et méme jusqu’a un certain point de I'Europe, neoossidérons nécessaire de
parcourir le territoire théorique, déontologiqueedpagogique et didactique de
linnovation éducative Eveil aux Langues en prombstoujours des pistes entre
'innovation et la réalité éducative grecque, lesgpammes et les curricula grecs.
Comme il s’agit d’'une innovation que nous nous pegms d'insérer dans la
formation initiale et continue des enseignant/esfgues, il nous a été nécessaire de
discerner tous les liens existants entre le tegdircatif et cette innovation, ainsi que
toutes les perspectives.

Ce chapitre aborde les thématiques suivantes :

» Une présentation de l'innovation Eveil aux Languesis ses composantes
déontologiques, pédagogiques, didactiques

 Une présentation des tendances théorigues contamesr concernant
I'éducation au plurilinguisme

» Les perspectives de I'innovation dans le domainéadeedagogie langagiére

actuelle.
Introduction
88 Notre but est de démontrer les apports cogrtifssychosociaux de I'innovation dans la

formation des enseignants.
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Nous nous intéressons a l'innovation de '« Eveik fangues et aux cultures » pour
son caractere a la fois pédagogique, éducatif ddctique ; c'est a dire que nous
souhaitons insérer cette innovation dans les pnogies éducatifs grecs et que pour
cette raison, nous nous intéressons a y formeemgsgnants.

Nous considérons que I'Eveil aux Langues offre adre de référence concernant
I'exploitation de compétences chez les enseignaotsme celles-ci sont issues des
buts et des visées du Programme scolaire greawéfpen dépit de tout ce qui a été
dit par les instances officielles a propos de lformde éducative grecque, le
Programme ne recoupe qu’en certains points la pg&iagnterculturelle réclamée ;
cependant, concernant la didactique langagiére l@anégcoles grecques et suite aux
visées de la réforme, la didactiqgue aborde diveesegances inclinant vers le courant
des litteraties multiples, de la littératie plurdue critique et de la didactique
interdisciplinaire.

Cela facilite notre intervention dans la formatioles enseignants voire nous
souhaitons renforcer ce type d’approches dansleala.

En effet, nous considérons que les principes deellaux Langues sont susceptibles
de réveéler chez les enseignants grec/ques un dad¥flexion concernant d’'une part
leur déontologie et leurs pratiques de classe,aeitr@ part la grande question des
langues dans une éducation qui se veut plurieties aju’elle s’adresse a des classes
mixtes.

Certaines notions qui sont impliquées sont :

» Sur le plan pédagogique

» La littératie et la littératie critique plurilinguedans des contextes
plurilingue$®.

» Sur le plan didactique
» L’interlangue : compétence transversale

» Les stratégies cognitives, comparatives, métalsimuies,
métacommunicatives / stratégies d’'apprentissage

» Les principes des systemes dynamiques dans I'ag@om cognitive
du plurilinguisme

89 A notre avis la notion de la littératie plurilinga@ns les curricula contemporains pourrait

étre favorisée par les activités de I'Eveil aux ¢aes
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Dans la formation des enseignants I'innovation segoitée :

» dans son réle pédagogique/éducatif

» dans sa mission sociale et intégrative

De plus l'innovation sera analysée :

» Du cété de sa didactique, du développement des émmes plurilingues
auxquelles elle aspire

» Du cété des attitudes (transformation de repréent auxquelles elle vise

> Du coté des savoirs (se former en linguistique afive, au contact des
langues cultures) qu’elle transmet

Pour aider le lecteur nous proposons un répertat®nnel qui couvre les attitudes,
les aptitudes et les savoirs dans la formatioiell aux Langues:

» Ouverture et motivation de I'éléve et de I'enseign@ttitudes)
» Changement de représentations chez les enseignantiernant leur

modele pédagogique (Le modéle de I'Eveil aux Lasgsienscrit dans la pédagogie
transformationnelle). Cela rencontre la formati@ar d demande des enseignants
réflexifs, critiques et coopératifs (attitudes)smbnibles (a travers une formation)
pour analyser, relativiser et réfléchir sur leursppes représentations sociales et
individuelles.

» Sur le plan des aptitudes, sont demandés une ifléithe la part des

enseignants/es et un savoir agir dans les sitisatliverses de la classe en pratiquant
une innovation comme celle de I'Eveil aux Languertiquer 'Eveil aux Langue
fait partie d’'une compétence générale, celle dergére classe plurilingue.

» Sur le plan du savoir sont demandés un ensemidawiers
sociolinguistiques, neurolinguistiques, psycholistigues, une culture langagiére.

Certaines sous-compétences envisagées :
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| Compétences dites transculturelles lesquelles resrid une
didactique

transdisciplinaire

[ | Compétence a realiser le portfolio, effets surdiéation qui
devient

plus alternative

[ | Compétences pédagogiques concernant le développeleen
stratégies d’apprentissage des langues

| Compétences collectives entre les enseignants ftéredites
disciplines et de cycles, ainsi que dynamisation lalepédagogie
coopérative afin de pratiquer l'interdisciplinarigt I'échange de
capacités, de compétences et de savoirs

[ | Compétence a impliquer la famille : la dynamiqueeptale
| Compétences a gérer des supports, des matériawkeset
innovations

pour une nouvelle pédagogie interculturelle tramstdgionnelle, le réle des langues
inclu.

| Construction des conditions pour le développement d
plurilinguisme et le maintien des langues mateeselChangement des
représentations pour la/les langues et créer leditbmns pour
I'évolution d'une compétence plurilingue.

Par une formation & I'Eveil aux Langues nous visbasder les enseignants a aborder
une linguistiqgue éducative systématique et unectigize systémique et dynamique.
Nous souhaitons les aider a:

1.1 Profiter de la/des langues dans I'enseigneaygmtentissage des
curricula

1.2 Se familiariser et familiariser les éléves ava complexité des
langues

1.3 Réfléchir sur et par les langues

1.4 Enseigner et faire comprendre le plurilingwesen travers le contact
des langues et leur comparaison

Au niveau personnel et professionnel nous souha#daer les enseignants a :
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» Dynamiser une identité sociale et professionn€lida se fait par le

caractere social et intégratif qui caractérise ¢iEgaux Langues.

Suite aux précédents, le chapitre qui suit opépeéaenter, a analyser, a interpréter
l'innovation™ sous ses divers aspects afin de l'inscrire dardéaarche formative
des enseignants Grec/ques. Comme Puren le signagtepas de la discipline de
DLC®! ol nous inscrivons notre approche d’Eveil aux lesg—Cultures, approche
interculturelle et plurilingueles disciplinescomme domaine scolaire ont comme
premiére finalité éducative de « discipliner », algtiver I'esprit. Corte¥ de facon
plus poétique considére que toute ressource quitite® une nourriture pour I'esprit
fait partie ducultegénéral(d’ou le mot culture dans son sens actuel) doptéaiére
signification renvoie a laécessitée vivre comme corps et comme esprit.

Loin d’entrer ici dans la discussion si I'Eveil abangues fait une discipline ou un
accompagnement (pourquoi pas les deux a la foisnsconcoit le programme
analytique comme un systeme dynamique, une souecsasloirs, de capacités,
d’attitudes® au service des compétences), nous inscrivonsil'Bu& Langues dans
la démarche formative générale et continue desigments faisant partie intégrale de
leur professionnalité et de leur identité socidlprefessionnelle. Pour ce faire, nous
empruntons les mémes critéres que Puren adoptersauire DLC dans la démarche
formative.

Or, nous sommes menée a réaliser une longue famati’Eveil aux Langues pour
deux raisons: « ... d'une part parce que le traiten{Bobservation, l'analyse,
l'interprétation et l'intervention) appliqué a livation (les dispositifs, pratiques et
processus) exige une formation préalable. Il saginh effet d'une
[approche] « constituée » avec ses concepts, sdsles) ses méthodes, son histoire,
ses publications, ses institutions, ses lieux déges.. .

D’autre part, parce que [...] de toutes maniéres, sffat integre toujours une
dimension éducative ; tout apprentissage et touiéisation de Iinnovation
produisent des effets sur les représentationsnetepions de I'individu.

% L'innovation s’inscrit dans le cadre plus géndtat didactiques du plurilinguisme. Il s'agit

donc d'un continuum entre les contextes, les puasget les processus situés et interalliés
d’enseignement-apprentissage des langues-cultuwgsa(issi Puren, 2010).

o http: christianpuren.com/séminaire-de-formatiela-#echerche/dossier-n-1-les 3-
perspectives-constitutives-de-la-dic «Les troisspectives constitutives de la didactique des lasigue
cultures étrangéres».

92 Op.cit. dans son cours universitaire.

o Il s’agit de la définition de compétence donnéaslle Programme européen de CELV, ALC.
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Au carrefour des théories et des mouvements éfucatis nous demandons ce que
'Eveil aux Langues pourrait représenter dansdedil interculturel des enseignants.
A notre avis, il faudrait aborder les buts et légeotifs de I'Eveil aux Langues et
pour ce faire, mieux vaut parler de courants déogtgues, éducatifs et didactiques
de Language Awareness d'ou I'innovation tire sagine. Dans ce cas-la il faudrait :

» s'interroger sur les effets cognitifs du couranhgage awareness - en
didactique des langues.

» voir le mouvement dd.anguage awarenesdans son historicité,
manifesté dans des contextes mono-lingues puidipdures. Or, nous dirions que
son histoire constitue un continuum qui part d'wwaception de la compétence
langagiére mono pour se diriger vers la concepdi®ria compétence pluri, a savoir
une compétence plurilingue unifiée et complexe #ois, nourrie par les conditions
sociales du contact des langues-cultures.

Au fur et a mesure que le mouvement de LA évoliiaé glans une certaine réalité
intellectuelle et sociale comme la noétre, la rdfexs’enrichit et donne lieu a de
nouvelles notions du type inter/pluri :

1° la notion de la littératie critique plurilinguencadre la notion de multilitteratie, en
d’autres mots, I'alphabétisation dans des contepltgdingues.

2° la notion de l'interlangue : compétence transak, forte métalinguistique qu’on
découvre dans les didactiques du plurilinguisme I'é&ucation bi/plurilingue.

L’interlangue, dans sa conception positive pourrait cencevoir comme une
compétence métacognitive et métalangagiére, eeBentpour les stratégies
d’'apprentissage de langues, alors qu’il constitue avantage procédural de
'approche Eveil aux Langues.

3° la notion de la compétence plurilingue et pluiticrelle et ses effets sur
'enseignement /apprentissage des langues.

4° L’application de systemes dynamiques et syste@esicet les apports des racines
biologiques de la cognitidh nous permet de concevoir un nouveau paradigme
d’exploitation du plurilinguisme ; le modéle dynaymé de Jessner-Herdina semble
susceptible de synthétiser les stratégies cognijtivétacognitives et les compétences
acquises du plurilinguisme a la réalisation deshd&c communicatives et a
l'acquisition de la langue tertiaire.

o Notons que dans la conception dynamique de l&pg@sage que nous avons pu former, le

coté procédural de la production de la communicati@a la parole est décrit dans le modeéle

biologique de la cognition de Varela et Maturamsous avons choisi pour des raisons que nous
expliqguons dans le chapitre ainsi que dans le tieagie la méthodologie d'utiliser leur modéle

dynamique pour interpréter le comportement desigmaets en formation.
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A part 'encadrement théorique de I'Eveil aux Laegul faudrait aussi présenter les
effets de I'innovation tels qu’ils se manifestentravers les programmes européens,
les diverses recherches sur la dimension empirdpida formation, a savoir les
différentes applications des dispositifs, la formatméme a un dispositif du type
Eveil aux Langues.

En ce qui nous concerne alors, I'’éducation au phgilisme dans la formation des
enseignants porte sur les effets de l'innovatianlesi pratiques, les environnements
et les processus (Puren, 20H@) I'éducation. Il est important par ailleurs dauso
rendre compte qu’une éducation au plurilinguismetrdoue a la transformation de
notre conception concernant les curricula, pluségdement sur la maniere par
laguelle on devrait structurer ces curricula lang@gainsi que sur la place et le mode
par lesquels la littératie critique plurilingue deivy étre introduite.

En effet, au lieu de parler de I'éducation au fihguisme nous préférions utiliser la
notion de lapédagogieet ce cale termepédagogie(dans la langue grecque) vient
d’'un terme de processus dynamique et en évolutostante ¢yw], littéralement le
terme déclare I'acte de mener, d’accompagner. IBlas, pour Franc Morandi : «la
pédagogie est I'étude et I'application des condgial’apprentissage». Cela signifie
gue la pédagogie est une étude, une observatioe, interprétation et une
intervention de la part de I'enseignant (ainsi giee la part de I'école et des
institutions dans les programmes, des parents, '@mlé qui réalise un acte
pédagogique).

En ce sens-la nous considérons qu’une éducatigiuailinguisme, telle qu’elle se
présente aujourd’hui dans les recherches, portaourel éclairage a la pédagogie
interculturelle congue dans son sens plus largenmiien contact les langues et les
cultures; elle semble avoir un effet transformationnel etpéfiant sur les éleves
(Cummins, 1996). Disons que dans le nouveau pareita compétence langagiére
est vue comme une partie de la compétence comntiveice I'étre humain et dans
ce sens la par compétence langagiére plurilingue entend lI'ensemble des
expériences et des savoirs langagiers de chagividindyui fait un usage social de la
langue a mesure qu’il produit de la communicati®ous cet aspect-la, toute
compétence académique est fort interalliée a la pétemce langagiere et
communicative.

De plus, on considére que la compétence langagiéreichit continuellement et
pendant toute la durée de la vie du locuteur ecdbapprentissage d’une langue
étrangére ne constitue pas un phénomeéne isolécopdre, il est étroitement lié & la
premiere/seconde langue et, par conséquent, urgbidime potentiel est lié dés le
début a la didactique de la langue de I'école et wersa. L'ensemble de
constatations de ce type demande la présence deguek maternelles
indépendamment de leur statut ou de leur valeualsoalors qu’il met en avant le

mode d’apprentissage des enfants (apprentissdgecthitié).
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Du c6té des intéréts psychosociaux que représamevation dans la formation des
enseignant/es, nous avons choisi d’étudier le nappoe peut avoir I'éveil/la
sensibilisation des enseignants avec le plurilisige comme il vise a I'élargissement
et a I'amélioration de son attitude intercultureb¢ de sa pratique de classe.
Puisqu’un nouveau modele d’enseignement et d’afipsage langagier, basé sur le
plurilinguisme se pose, nous empruntons la phr&@telia Garcia afin de décrire la
version actuelle de LR dans un environnement scolaire plurilingBie dit qu'en ce
gui concerne la pédagogie de Multilanguage lang@aggreness I’Association pour
Langage awareness entreprend la définition suivaxtie Association for LA
defines: language awareness [is] an « explicitwkedge about language, and
conscious perception and sensitivity in languagenieg, language teaching and
language use» (Garcia, 2008) (ALA home page).disnal Language Awareness,
states its goal as the study of, the role of ekpKéL in the process of language
learning; the role that such explicit Kritical Larage Awareness (KAL) plays in
language teaching and how such knowledge can basediated by teachers. Wright
(2002) distinguishes two roles for langage awargfies

En somme, en ce qui concerne la pratique de clapses I'enrichissement théorique
issu de la linguistique éducative et la constructiattitude positive envers le
bilinguisme et la didactique de la troisieme land@mseignant devrait :

» Profiter de/s la/les langues dans I'enseignemeptéagpissage des
curricula

» Se familiariser et familiariser les éléves avecdmplexité des
langues

» Réfléchir sur et par les langues en tant que presignscrites dans

I'éducation interculturelle contemporaine ; danstrewvail I'éducation interculturelle
est définie comme I'ensemble des attitudes, despodements et des savoirs qui
recoupent I'empathie et qui révelent la singulacitéative de l'individu en tant que
personne a travers et avec les langues. A ce Kadene s’agit pas que de
construction d’'identité ; les langues ne sont paissitiérées qu’au travers de leur
usage fonctionnel mais a travers la reconstruction
du sens du monde qu'elles partagent, idée qui pmédo dans le courant de la
litteratie multiple (Multilitteratie critique). Lé&angue constitue une sorte de médiateur
par lequel le locuteur est appeléra et selon sa cultura interpréterl’ensemble des
attitudes et des comportements de ses pairs. Ladpgeent les maillons cohésifs

entre langue et la culture dans I'éducation intéucelle mais également entre les

95

Le terme LA suit de prés la terminologie anglaesae.Voir in Candelier (2008).
96

De plus, on lit : «As a goal of teacher educatidrgevelops the teachers’ sensitivity to
language, what Wright calls their « linguistic reda
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nouvelles approches de la littératie plurilingudique qui relient la littératie a la
société. Or, c’est ainsi que nous choisissons flaidéa pédagogie déMultilingual
Langage awareness.

De plus, a un niveau social I'enseignant devrdl&céir sur son identité sociale et
professionnelle a la fois. Nous concédons a cePgueenoud nous transmet a propos
de l'une des dix familles de compétences selonelgles enseignants sont des
acteurs sociaux et dans ce sens la ; il est imuoda développer la compétence a
gérer les innovations. Borg, a propos du role deséignant dans I'agir pédagogique
considere que : “the recognition of the fact tieaichers are active, thinking decision-
makers who play a central role in shaping classreessnts. Coupled with insights
from the field of psychology which has shown howowtedge and beliefs exert a
strong influence on human action...” (Borg, 2006).

D’aprés nos recherches dans la littérature, nonsgres que l'enseignant pourrait
mieux gérer la classe mixte avec une focalisation la famille, la dynamique
parentald’, la socialisation de I'école, le cosmopolitisme 'offuent selon
Demorgori® les cultures et les langues dans I'éducationagisd’ailleurs de facteurs
qui jouent un réle primordial dans le développenmagnitif, métacognitif et socio-
affectif des éléves.

o7 Aprés une année d'application par des enseigndmtsnatériel Eveil aux Langues, ils

affirment leur volonté d’approcher des parentsjedefaire impliquer, de changer leurs pratiques de
classe, de gérer leur anxiété face au plurilingeista la classe. Il y a des éléments donnés dans la
communication de Pliatsika (enseignante-particgantnotre démarche formative) au séminaire de
formation : « Didactiques du plurilinguisme : vedgs approches linguistiques au service d’'une
nouvelle école », réalisé le 17 juin 2010 a Néapmdiur les instituteurs/trices du département de
I'ouest de Thessalonique.

%8 Dans sa communication récente au cadre de laomamecdes éditeurs en chefs des revues

Synergies a Cracovie, Mai 2010.
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Un champ a parsemer : les curricula grecs

« ...la patiente et perséveérante [...] effort visan&dinir le nouveau paradigme
d’'une Scienza nuova
en rejetant le principe de disciplines qui décoummnhachoir I'objet complexe,
lequel est constitué essentiellement par les iatations, les interactions, les
interférences, les complémentarités, les oppostentre éléments constitutifs dont
chacun est prisonnier d’'une discipline particuliére
« Méthode » d’Edgar Moritl (1973)

Le cadre théorique et la plateforme déontologigei€idnovation s’inscrivent dans le
domaine de I'éducation interculturelle, I'innovatiaalors mérite de partager les
perspectives et les attentes de diverses reforthesmtives inscrites dans la politique
interculturelle et dans la linguistigue éducativevies par des pays membres en ce
début de 24™ siécle. Cela présuppose la systématisation d'anecee références
pour les compétences des enseignants et des ébéwesie celles-ci coincident, au
moins sur le plan théorique, avec les principes, dbjectifs et les orientations
méthodologiques qui composent le programme d’étatetans le cas du programme
grec, le DEPPS / APS.

Elles coincident également quant aux lignes dwesti sur les compétences des
enseignants des programmes d’éducation et de famaklles qu’elles ont été
définies par I'Union Européenne, pour les période81-2010 et 2010-2020. Pour
nous, chercheur qui travaille sur la formation carg¢ des enseignants, visant par
ailleurs a les familiariser aux programmes analgi de la réforme de 1999, la
recherche prend une importance particuliére, ajosi 'analyse et I'évaluation des
attitudes des enseignants et des éléves, suigpglitation de supports originaux et
des méthodes innovantes ; le défi étant leur iatégr de maniére harmonieuse dans
la formation générale des enseignants. Autremanegaminer en méme temps les
possibilités de nouveaux schémas de formation déresit que les réformes et les
innovations d’'un programme analytiqgue présupposernhcouragent la participation
des enseignants a ces formations.

D’'une maniére générale, les innovations présupposae problématique et un

approfondissement du Programme d’Etudes, des dbjettdes méthodes promus
mais aussi une analyse critique de la formation gfie les enseignants répondent
aux besoins et aux politiques de la formation ¢gégulcation nationale adopte. Nous
devons par ailleurs définir clairement les compeétsrrecherchées d’une part par les

99 Morin, E. 1973.Le Paradigme perdu, la nature humaired. Seuil. Paris.
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enseignants mais également décrites d’autre partegathéoriciens comme étant
nécessaires pour répondre au nouveau public ded’écecque.

En effet, nous croyons nécessaire de rester ereogence avec les perspectives et
les réformes adoptées par d'autres systemes ddudatiEurope avec des objectifs
similaires. Notre objectif depuis le début a étiatdrpréter et de travailler, dans un
sens positif, sur certaines des réformes fondaresnties programmes DEPPS/APS
visant notamment le développement de notre coraeptir la gestion de la diversité
dans la classe. Un élargissement de la notiontadi€rance dans I'éducation
interculturelle, inscrite au sens de la paix coapé¢e et de la singularité de 'homme
en tant quepersonne

En effet nous croyons contribuer & un bond psydigle et cognitif quant a la
maniére avec laquelle nous percevons le monde rmadéunous et nous-mémes, a la
redéfinition de notre identité dans un monde qoié rapidement, a la maniéere avec
laquelle nous vivons notre interdépendance, natrégipation dans la société et dans
I'évolution de sa culture. En tant qu’enseignamteus souhaitons contribuer a la
facon dont nous percevons le réle de la classk-ceétant une sous-structure d’'un
réseau développé de cohésion sociale ainsi qudgnamique qui s’y développe par
la coexistence des langues et des cultures enrigofui-méme et au sein de la
société elle-méme. Historiquement d’ailleurs, pkiEurope, le passage de I'autorité
de la nation a celle de la communauté mondiale@datmondialisée) en constitue le
témoignage.

En résumant, disons que nous considérons que set esnceptuel et affectif peut

étre renforcé par I'innovation en question, apmigavec pertinence a la formation
des enseignants, soulevant des problématiquescateessions et des prises de
conscience. Aprés une formation de deux ans, mmasngs convaincue que de telles
innovations favorisent la réalisation de la réfordueprogramme analytique grec, ce
qui pourrait constituer une formation de fond cemée pour former un citoyen actif.

Ces deux ans nous ont montré que des actions itit@g intégrées dans la

formation permettent de clarifier d’'une maniére &@éte la déontologie de la réforme
et ses possibilités dans les nouveaux paysageatéduc

De plus, nous croyons gu’a travers une formatiémaovation Eveil aux Langues,
les valeurs de la réforme grecque sont mises agbque ses lacunes sont mises a
jour aussi de sorte que le réformateur puisse aneélla réform&° notamment au
seuil de nouvelles modifications sur lequel noussneetrouvons lors d’unerise (et

en méme temps critique) aussi bien économique Wtedale et spirituelle.

100 . s s . - . .
Sur un niveau d’amélioration de I'éducation plusidér@lement, selon Finkelstein et Ducros

in Blondin et Mattar (2006), le terme innovationr(©vation scolaire) se définit comme « une tengativ
pour transformer, afin de les améliorer, les aspprcis du systéme scolaire, du fonctionnement d'u
établissement ou de la pratique pédagogique deitgrnseignants ».
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2. Les chemins a parcourir dans I'exploitation de’Eveil aux Langues

Each one of us has this

ability (to use language) and lives by it: but wertt always become
aware of it...
Halliday, 1999

Faisant référence au caractére opérationnel deolationEveil aux Langues et aux

Cultures nous sommes dans I'obligation de I'analyser sédsndifférents domaines

liés, avant de constater les intéréts et les piisstbde son intégration dans le
programme d’études en question et dans la format&s) enseignants. En méme
temps, nous tenons a présenter et souligner laiorlasymétrique que nous

constatons entre les supports éducatifs de l'inthmvaet la méthode pédagogique
gu’elle utilise, ainsi que son fondement théoriqué constitue une application

pédagogique et didactique de I'éducation au phgilisme/LM. Approche qui a

évolué progressivement pendant le siécle suivast démarche progressive de la
notion monolingue de leompétencéinguistique vers laomplexité plurilingue

En tant qu’enseignante qui agit dans le cadre gdhagramme analytique précis nous
remarquons qu’aucune analyse formelle du prografdBEPS/APS ne se fait en
plurilinguisme, dans le sens didactique et pédapmgique nous lui accordons.
Aucune référence a des méthodes plus innovantespauiraient probablement
contribuer a une éducation interculturelle qui epaé un caractére compensatoire en
Gréce et qui semble étre essoufflée et immobilibéepée dans la didactique de la
langue grecque/LM/LS.

Les propositions faites dans la bibliographie iméionale présentent un grand intérét
éducatif au sujet de I'éveil de I'enseignant aiteédatie plurilingue alors gu’elle
implique un nouvel aspect pédagogique sur I'éaglle, considére les enseignants de
maniere unifiée, modifie le programme analytiquesva direction d’'une conscience
plurilingue unifiée. Au fond, il s’agit d’'un élaggement des compétences et des
pratiques de I'enseignant aussi bien en didactiges langues que dans la
construction d’'une attitude critique face au bifilaguisme, dans le cas précis «the
understanding of the social, political and econostraggles surrounding the use of
the two languages- what has become known as ¢fiicguage awarenesSh

101 Voir Fairclough, 1990, 1999 in Garcia O. (2008Neuner G. (2005) et tout ce qui est relatif
au développement de la compétence plurilingue coiMore & Castellotti (2008).
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Notre expérience et l'image, que nous avons reteduedialogue avec les
enseignants, forment plutét I'image d’'un enseigmguita une faible estime de soi
guant a son réle dans le processus de I'intégraésnenfants d’origine étrangére. Un
ouvrier bousculé au sein d’'une éducation immol@lidéaractere compensatoire, qui
agit de maniére inégale en faveur de la langueiefié de I'école et de la culture,
face a des problemes de gestion de la diversitértddd, en introduisant I'innovation
dont il est question dans la formation des enseignaous escomptons la création
d’'une sorte de cadre de référence et d'une platefpqui composera et valorisera, de
maniere créative, les tendances pédagogiques duaPime Interdisciplinaire Unifié
dans la direction de I'’éducation interculturellaletses stratégies.

Il s’agit de I'approche interdisciplinaire, degadagogie expérientielle gwojet, du
constructivisme et bien sir de I'apprentissage éwadff, de I'usage communicatif et
fonctionnel de la langue X@gpoloumémoviog & XotlnoafPfidng, 1997, du
développement de la compétence unifiée linguistapremunicative des apprenants.
Cette compétence est percue par les nouvellesiébéde la multilittératie critique et
le modele dynamique du plurilinguisme, telles de&lapparaissent dans la
bibliographie. Ce sont les domaines liés a la rdéodes programmes grecs que nous
retrouverons plus précisément dans la présentdiédiEveil aux Langues et de son
modele théorique.

Soulignons que le terme de I'éducation interculterelevra étre percu, dans ce
travail de recherche, dans le sens le plus larg&ewine, comportant aussi bien des
attitudes (développement moral et psychosocial) qdes compétences
communicatives et de multilittératie critique (dtulsignification de la notion de
littératie, c'est-a-dire la notion de constructdmsens selon I'approche fonctionnelle
de la littératie ainsi que dans le sens de l'algkialtion fonctionnelf@. Ceci
entraine a notre avis, entre autres, la valorigatio rle de la langue maternelle des
apprenants pendant leur éducation aussi bien dapgréntissage de langues
étrangéres que dans le développement d’'une congeéteadémique de I'éléve et de
ses capacités cognitives.

Un rapprochement qui est ignoré du moins systémmwignt par la pratiqi®
éducative grecque méme si, d’'une fagon ou d’'uneealinterdépendance entre les

102 Dans I'espace européen, la compétence interelltugst définie clairement et prend une

grande importance quant aux pratiques scolairegmigsignants dans les environnements scolaires
plurilingues.Voir a ce sujet : Willems G. (2002pliique de formation de professeurs de langues en
faveur de la diversité linguistique et de la comioation interculturelle. Etude de référence in
http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/WillemsFR et Dehalu P., Approche de l'interculturel en
éducation et Diversité culturelle des enseignahtsp://www.uclouvain.be/cps/ucl/doc
/laap/documents/CV-Dehalu.pdf

103 Dans le cas de I'éducation grecque, des reche@tdirment qu’il y a manifestement un

vide dans la formation de I'enseignant modernelalgses pluriculturelles alors que son éveil au role
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compétences linguistiques qu’un éleve développe t&a d@montrée dans la
bibliographié® internationale (LM/LS/LE), (Helot, 200%%. Il y a toute une
problématique en Gréce concernant la conceptioms&e du cours de la langue
scolaire par les enseignants, concernant les irapastsdes contradictions dans la
compréhension du nouveau programme d'études gsraitere interdisciplinaire.
Nous considérons que le cas de I'enseignant qeigms la langue maternelle en tant
que langue scolaire doit étre congu comme spéeifmu particulier. Il s’agit d’'une
langue a la fois objet et moyen, une langue d’égkaguotidien, un moyen
d’enseignement des autres disciplines, moyen destwore une culture et une
identite.

Dans une classe pluriculturelle alors, une fornmtommune des enseignants de
langues (LM, LS, LE) est jugée nécessaire. Une felimation se situe de plein pied
dans le domaine interculturel qui met en valeuelation de plus d’une langue et de
plus d’une culture dans le méme individu.

Ce que Candelier (2007) remarque au sujet de latdhrc interculturelle et a
'occasion de I'innovation linguistique de 'Evedlux Langues est donc intéressant:
«It thoroughly follows the principle that positivetintde towards diversity are not to
be built by a “persuasive” moralizing discourse byta highly involving cognitive
activity of the learner».

2.1 Les bases théoriques de I'Eveil aux Langues

De ce fait, il est nécessaire de nous référer andefments de I'Eveil aux Langues,
car nous définirons dés le début les axes thémiglee base qui sont liés a
I'évolution de la didactique des langues et & saptation aux besoins actuéfs
ainsi qu'a notre conception sur ce que constitepientissage des langtfés

de la langue maternelle dans I'apprentissage Bmtaue scolaire et des autres langues étrangédres es
jugé nécessaire.

104 Seulement 150 recherches empiriques, qui ontmééées les 30 derniéres années, ont
montré des effets positifs du bilinguisme ajoutédagueloppement langagier, cognitif et scolaire de
I'enfant. « Les résultats les plus cohérents senka@ui montrent une supériorité des enfants hiksg

au niveau des compétences métalinguistiques, ajnei dans l'apprentissage d'autres langues
étrangéres. [...] ces résultats suggeérent que, paitailingualité additive se développe lorsque
I'enfant bilingue continue d’apprendre sa languenlméme temps que sa langue 2, les compétences
acquises dans ses deux langues pourraient exareeinfluence importante sur son développement
scolaire et cognitif ». Cummins (2000, p. 37) ind1€2007).

105 Selon I'hypothése de I'interdépendance dévelogpeate chez Cummins la compétence en
L2 serait fonction de la compétence en L1 au monuent’exposition a I'apprentissage en L2.
Cummins explique que linterdépendance du dévelomme des deux langues repose sur une
compétence sous-jacente commune qui permet lesfeérés de compétence d’une langue a l'autre
d’'un point de vue a la fois cognitif et métalindigse.

108 Neuner (2005) par exemple considéere qu'en matifi'es cadres historiques et
épistémologiques, se modifie également un ensedblthéories pédagogiques et didactiques. Plus
particulierement, dans le cas du plurilinguismezenope et de la gestion de « la nécessité d’intredu
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Autrement dit, nous étudierons le parcours suivilparecherche pour arriver aux
théories récentes de I'apprentissage des langressthéories prennent en compte le
role de la langue maternelle (motivation émotiolmetxpériences antérieures en
langue maternelle qui structurent et relévent lmpétence linguistique des éléves)
dans l'apprentissage des autres langues et somtideetravail de la grammaire
métalinguistique dans cet apprentissage, fait qewvrait préoccuper les
enseignantg® de I'enseignement primaire. L'importance de la if@misation des
enseignants avec les concepts de la grammaire inggtistique a été démontrée
lors de notre formation a I'Eveil aux Langues, aise la valeur d’une conscience
linguistique & I'émergence d’une conscience socfdle

Soulignons que l'attitude préalable pour une évotutle cette sorte est la réflexion
critique puisque nous lions le rble social de leEgeant avec des notionsde
démocratie et de participativd'® Par ailleurs, dans des recherches effectuées sur le

de nouveaux groupes d'apprenants en Europe a igrseent des langues et l'accroissement
spectaculaire des programmes de langues étrandanssla formation des adultes et la formation
professionnelle, a fait apparaitre qu'on ne pouedtitindre les objectifs fixés avec les méthodes
d’enseignement traditionnelles mais qu'il fallateentrer sur I'apprenant.

107 Il 'y a des approches politiques et éducativedadeA. Dans le présent travail, importe
I'évolution du terme dans son role éducatif plugdaet didactique. Il s'identifie progressivement a
l'approche néolibérale des programmes analytiquesc aégalement Il'apparition du terme
bi/plurilinguisme et de la multilittératie critiqueu la littératie plurilingue dynamique. Pour les
enseignants Grecs de notre formation, la sengihiis envers I'ampleur des notions que couvre le
terme est liée surtout au changement d'attitudee fac bi/plurilinguisme de leurs éléves et
indirectement au modeéle de la didactique des lamgueils ont et lequel est en relation avec la
grammaire isolée de la langue scolaire et la coempét diminuée de la métalangue grammaticale
gu’on observe dans la méthode communicative wil&d’'exces et sans distinction dans les classes
plurilingues. Bien au contraire, notre objectifrimipal est le changement progressif de la perceptio
que nous avons au sujet de la langue isolée versparception plutdt de réseaux langagiers qui
interagissent a lintérieur d'une langue et toutes langues de lindividu ensemble sur la
communicabilité du locuteur. La communicabilité lsse sur un complexe d'éléments culturels en
disposition dynamique inter-lacée. La mise en néskss langues et des cultures est rendue clairement
dans le modele dynamique que nous adoptons afdédere le Contact des Langues et des Cultures
dans I'agir pédagogique de la classe.

108 L'innovation Eveil aux Langues s’ouvre en un ¢ontm de deux pylénes avec un de ses
bouts dans lintégration et l'autre posé sur lefossement cognitif de I'éléve ; les deux pyldnes
constituent les objectifs fondateurs de I'Europarga la concurrence et la production mondiales.

109 Selon Neuner encore (2005), parmi les aspectsrndigi@nts de [la] recherche orientée sur
l'apprenant et le développement d’'une didactique l@&gues étrangéres centrée sur lui, on peut
signaler quelques parametres de base qui sontuitsodans le modele didactique moderne : 1. tout
d’abord les connaissances linguistiques antériei@ekes besoins linguistiques, 3. Les expériences
d’apprentissage des langues et 4. Les profils igtigwes.Neuner observe, (p.16) et nous sommes
d’accord avec lui, qu'avec l'orientation de I'édtica vers l'individu en tant qu’unité distincte ave
ses besoins spécifigues nous avons transition ldademaine de la théorie de I'apprentissaggar
'implication de nouveaux champs [comme les sayoas expériences et la compétence plus générale,
communicative et langagiére développée de I'éleve].

110 D'aprés les propos de Simon Borg (2006) “Thispective on teachers and teaching has
provided insights into the processes of teachecathn and the nature of teachers’ instructional
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réle de I'enseignant dans la gestion de l'altéqté,est notre sujet majeur, il semble
y avoir un degré d’interdépendance entre les aspisde I'enseignant pour les
éléves avec des besoins spécifiques et le typs, @ie la qualité de relation qui est
développée avec ces éléves (Dooly, 2005). Cependangui a de I'importance
pour nous et qui a été démontré par nos recherchess,l'ignorance plutét qui se
laisse manifester de la part des enseignants fdes aas linguistiques et culturelles
diverses (Byrnes and Cortez, 1996 in Dooly, 2805)

Si nous admettons qudn«language education, differing assumptions abibnet
nature of language representation and its promotiootivated different teaching
traditions» (Kelly, 1969)alors cela prend du sens de voir comment a étaidgfi
pendant la durée du siécle, la pierre de toucleediée qui constitue la langue et la
compétence linguistique, soit dans des modélesudaitn monolingues soit dans
ceux plurilingues. Drailleurs, comme nous le cotetans, la Conscience
Linguistique en tant que terme est une variante tdame conscience
métalinguistique et Connaissance par rapportaniguie™?

Tout d’abord, de quoi est-ce qu'on parle lorsqu’@mlg de I'Eveil aux Langues ?
Selon nous, Eveil aux Langues constitue I'une des processus dedialisation de
I'éleve et de I'absorption de sa part de certaimsportements sociaux, ainsi que sa
sensibilisation aux principes de la multi-modatité caractérise la communication
dans son éducatidl. En tant que telle, elle concerne & deux nive&outation
scolaire. Le premier niveau est celui dont on & g&jrlé et concerne la formation
des médiateurs (enseignants), ainsi que d'une meargénérale, la démarche
éducative, a savoir les programmes analytiques, niesuels, I'organisation
scolairé'® Au deuxiéme niveau, nous retrouvons I'éducatilmilngue des éléves
et leur éducation au plurilinguisme.

Au niveau de I'éducation des éléves il y a Evel dangues quand I'éducation au
plurilinguisme recoupe l'agir pédagogique de leamfation. Dans la formation des

practices. It has also helped policy makers become sensitive to the key role teachers-and their
cognitions- play in the implementation of educadiin

11 En méme temps, d’aprés la bibliographie, les petsms que les enseignants laissent
entrevoir dans un bi/plurilinguisme peuvent influenI'évolution professionnelle et les opportunités
de la vie de nombreux éleves.

12 James (in Jessner, 2008a) se réfere aux 5 tetamgmiage awareness, linguistic awareness,
metalinguistic awareness and knowledge awarengbker @®rms that language awareness is broadly
constitutes of a mix of knowledge of language imegal and in specific, command of metalangage
(standard oad hog, and the conversion of intuitions to insight @he beyond to metacognition.

13 Dans le cadre du plurilinguisme scolaire nousrpons prétendre que les didactiques du
plurilinguisme généralement et particulierementsettout de I'Eveil aux Langues constituent une
continuité naturelle de la LA dans des environnesienulticulturels, et peut ainsi étre intégrée dans
les programmes d’'études actuels réformés.

114 Références a Banks et aux facteurs qui constitegmrocessus éducatif.
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enseignants, on a Eveil aux langues quand le ipiguisme recoupe les pratiques
réflexives de [I'enseignant concernant la gestion plurilinguisme et le
pluriculturalisme des éléves. Concernant le DERP8s avons Eveil aux Langues
quand le plurilinguisme recoupe les approches digeiplinaires et produit une
attitude globale, holistique envers les langudestultures et le réle holistique des
langues dans les curricula. Il se situe dans léesta de la crise intra et intermuros
de I'école et vient favoriser le plurilinguismeriaet inter de I'éléve.

En didactique des langues étrangErekinstitution qui a orienté officiellement la

version la plus récente de la didactique des langares le Seuil semble étre le
Cadre de Référence Commun pour les langues, legée appliqué dans le cadre
de la politique d’éducation du Conseil de I'Eurdptanification pour des réformes

communes dans les Programmes d'études linguistitjukes Etats membres).

L’Eveil aux Langues, en tant qu’innovation pédagog, n’'est que l'application
systématique de la conscience Linguistique dans degironnements de
multilittératies scolaires. Cette application seenldontribuer & la conscience
linguistique critique de I'éléve étant encadréeqes approches multilittératiatés
Cela coincide avec I'approche holistique du coupgatagogique des multilittératies
dans I'enseignement des langues, intégrée veniealeet horizontalement dans le
DEPPS'® c'est-a-dire dans un Programme d’Etudes Unifiéertisciplinaire.
L'innovation est nourrie par les principes du CERChHuant aux compétences,
attitudes et savoirs que nous escomptons a trégaseignement /apprentissage des
langues.

Plus précisément, dans le Dictionnaire de didaetiu francgais langue étrangére et
seconde (2003) on trouve la définition suivante:

« L’éveil au langage est une démarche de mise emacbdes éleves avec des
langues diverses, dans l'optique de favoriser ghezune ouverture aux langues et
a ceux qui les parlent, de construire ou de codeolides stratégies de passage
inter linguistique et de mieux se préparer a appirena apprendre une langue
étrangere.

115 Le domaine précis dans la bibliographie anglophestieppelé linguistique éducative

116 Nous faisons référence a titre d’exemple auxetere base qui rendent claires les
perspectives de I'éducation européenne et regesyidestions de méthode et des niveaux de
compétences en communication (Helot, 2007).

17 Nous considérons le texte de Candelier (2008)qoéierement explicatif au sujet des
politiques éducatives langagiéres.

118 Selon les théories de développement vertical eztwatal des programmes analytiques dans

les deux cycles d’études.
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La démarche s’inscrit dans une perspective de digae intégrée fondée sur le
décloisonnement des disciplines, sur la transvédésat sur la construction de
compétences de type plurilingue, a partir de maldie développement des capacités
langagiéres en langues maternelle et étrangéredesurépertoires des apprenants et
sur la nécessite de recourir a des démarches dexiéh translinguistique dans la
facilitation de passages d’'une langue a d’autres ».

Selon J-P. Cuq, (2003) la démarche vise a « dépefophez les apprenants une
meilleure compréhension des phénomeénes en jewlkisn parle ou que I'on écrit,
dans sa langue maternelle, ou dans une autre landgDe établit ainsi un paralléle
entre la langue maternelle et les langues étrasgguwe I'on appréhende (prise de
conscience des différences et des ressemblancesdéférents systemes). Le fait de
mettre les jeunes éléves en contact avec diffé&selaiegues étrangéres consiste a
éveiller leur conscience métalinguistique, la notidu méta qui développe elle-
méme, une attitude de réflexivité chez 'homme.

En fonction donc des besoins des apprenants danslasse plurilingue ainsi que des
objectifs visés par le DEPPS, on dirait que I'Eaik Langues dans les conditions
grecques pourrait servir a la fois au développerdentompétences de multilitteratie
et au développement d'attitudes qui renforcent kiniflent des compétences
particulieres. LEveil aux Langueselon Candelier est considéré comme une action
didactique paralléle a la didactique typique deebdes la langue dominante, un pont
sur le triptyque LM/LS/SE, un des pylénes des matidactiques qui apparaissent
dans la bibliographie comme étant des didactiquegpldrilinguisme et lesquelles
émanent d’une nouvelle conception au sujet d'urmaai# plurilingue de I’homme
unique, complexe. Plus précisément nous trouvondéfaition chez Candelier
(2003).

Il s’agit donc, d’'une nouvelle conception qui calese les langues d’'une maniére
unifiée étant capable de souligner I'importancel’éducation linguistique pendant
tout le programme d’études et capitalisant lespEtences de la langue maternelle
en faveur de l'apprentissage des langues étrangBeeglus, I'innovation adopte
I'éducation linguistique en tant que disciplineeirtulturelle, renforce de maniere
constructive les compétences de I'enseignant/eegseigne la langue scolaire en
enrichissant ses pratiques avec des approchesptoaties plus adéquates au travail
métalangagier nécessaire.

Nous parlons désormais d’apprentissage de languresdérant qu'il y a une valeur
ajoutée a celle déja existante/de facto expéripho#éingue de I'éléve, en remplagant
le terme fermé de l'apprentissage de la langueééolé’® et en supprimant la

119 Voir aussi Garcia (2008) au sujet de I'importadaene culture langagiére plus générale et

de compétences d’apprentissage des langues pendafg parcours du locuteur par la suite.
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comparaison entre la langue scolaire et la langraageré®. L'attitude d'ailleurs du
Conseil de I'Europe dans des documents officiaacernant la diversité linguistique
provient de la conviction qu’il s’agit d’'une gesti@ynamique que représentent les
langues et les variations différentes dans uneelas jouant un role de ressources a
une double fin :

« pour faciliter I'apprentissage de la langue domiaguar les enfants possédant
d'autres langues ou variations premieres,

 comme ressource linguistico-culturelle dont lesaatd issus du milieu
majoritaire peuvent profiter.

Par conséquent, I'Eveil aux Langues est lié awovations visant a la diversité
linguistique qui ont été mises en place et corstituune sorte d’éducation au
plurilinguisme surtout dans les cycles materne(wigtaires.

L’innovation en question a constitué le premier tfess Programmes de base lancés
par CELV qui ont travaillé systématiquement suplerilinguisme éducatif dans le
cadre des problématiques et de fermentations hiessithéoriques que politiques. A
travers ces programmes, I'innovation a été traéaiflur trois niveaux et pendant trois
phases : Production et évaluation du matériel pgglgge (phase A, planification

de son intégration dans les programmes d’Etudelytanges, taxinomie détaillée et
présentation de l'ensemble des compétences interellés nécessaires a une
éducation au plurilinguisme selon les approchesgégiques et méthodologiques du
Cadre Commun de Référence et des théories de d&dnglurilingue et d’éducation
au plurilinguisme (Alc, Carap).

Des conclusions, telles qu’elles ont été insciesdant les années 90, dans le cadre
des Programmes Européens quant a I'organisatibapgliication de I'innovation en
guestion, on pourrait en retrouver dans des rexdélrticles ainsi que sur le site de
Centre des Langues Vivante. A titre d’exemple noitens la phase précoce de
innovation a travers le recueil d’articles L'EVeiu langage (Moore, 1995), alors
que I'ensemble du programme de I'application pidalae I'approche aux écoles est
décrit par Candelier et son équipe dansilide rougeEVLANG.

Observant de plus prés

Tout d’abord concernant I'Eveil aux Langues FrasgeoArmand considere qu'il
s’agit, d’'une approche qui vise par le contact asles corpus écrits et oraux de

120 L’Eveil fait aussi partie de la problématique plyenérale de la fagon d’enseigner les langues

a I'école. C'est une problématique qui trouve sonoaplissement dix ans aprés dans les projets
concernant le rle des langues maternelles dapgréatissage des langues, ainsi que I'avantage d'ét
familiarisé avec différents fonctionnements de leagyet de disposer d'une culture communicative
diversifiée.
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différentes langues, a sensibiliser les apprermtagdiversité des langues et, a travers
I'objet langue, a leur faire prendre consciencdaddiversité des étres qui les parlent
(Armand et al, 2008). Le cadre théorique de I'irataan est fondé d’abord sur la LA,
acception faite clairement par Candelier dans seore [EVLANG dans I'école
primaire et sur ses objectifs enrichis en routsguels, selon Coste (7) s’inscrivent
dans une pédagogie fondée sur I'observation, ititive, la découverte et se mettent
au service d’'une prise de conscience de la digedsis pratiques langagiéres et d’'une
relativisation de la norme (approches plurielles).

Plus précisément les objectifs visés des actidtés/pe Eveil aux Langues sont dans
l'ordre :

développer chez les éléves des représentationestatiitudes positives
d’ouverture a la diversité linguistique et cultleedt de confiance envers leur propre
répertoire. Cela veut dire que les activités de Et@ientgénéralement les activités
d’apprentissage sur une pluralité de langues (oalatites) enseignées ou non a
'école (langues des éléves, langues présentedesterritoire, autres langues du
monde). Autrement dit, elles font une place a ®lde langues, et en particulier aux
langues de la migration!

développer leurs capacités d’observation, d’anagtsde réflexion a propos
du langage et des langues. Cela veut dire quectéstés de I'Eveil aux Langues
concernent a la fois les aptitudes langagierescfitisination auditive et visuelle,
capacités de repérage, d'analyse, de comparaistm), des attitudes envers les
langues (ouverture a la diversité linguistique ettarelle, motivation a apprendre
des langues) et les savoirs a leur propos (Combefangues dans le monde ? D’ou
viennent les patois ?...)les démarches didactiquabordent des aspects diversifiés
du langage et des langues qu’'on peut regrouper #férents domaines: la
communication (découvrir ce qui fait la spécificité langage humain), la diversité
et I'évolution des langues (familles de languespremts...), leur fonctionnement
(regles, fonctions), leurs usages (variétés sosjalgeographiques...), le langage
parlé et le langage écrit (ainsi que les différesystemes d’écriture), I'apprentissage
des langues...

. élargir leurs connaissances a propos des languekseinscrivant dans le
contexte plurilingue du monde actuel; cela veute diju’elles s’adressent a
I'ensemble des éléves, a ceux qui possedent danglgertoire une (ou plusieurs)
langue(s) autre(s) que celle(s) de I'école en domreaces langues un véritable
statut dans le travail de la classe, et & ceux riiconnaissent que la langue de
I'école et qui vont, grace aux activités proposéss,découvrir d’autres et par la
méme « se décentrer » par rapport a leur langueematle et s’ouvrir a la
diversite.

. accroitre leur motivation a apprendre des languemngchir leurs stratégies
d’apprentissages.
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Signalons que les activités de 'ELC ne visent lpamaitrise des langues travaillées
et ne prétendent pas se substituer a un enseighé@gitangues, mais représentent
un complément aux différents enseignements (L1LB2L O...), un cadre qui permet
leur mise en relation dans un processus d'intégra&t donne sens aux
apprentissages.

Pour atteindre ces objectifs, les activités propsseé suivant les tendances actuelles
de la pédagogie et de la didactique — consistent a

1) multiplier les occasions de passer d’une languiauarée'?’,

2) prendre appui sur ce que les éleves savent dams faur mieux en comprendre
une autre,

3) les amener a découvrir ce qui est semblable oérdifit dans les unes et les
autres.

L'intérét éducatif de [I'Eveil aux Langues ne comeer qu’indirectement

'apprentissage des langues. D’aprés les objettifslis par Neuner I'idée de base de

linnovation est le fait que « Apprendre une nolevdangue active de nouveaux

procédés d’'apprentissage qui, en partie, n’avgiastleur réle dans I'enseignement

de la langue maternelle. Des stratégfed’apprentissage, qui peuvent étre utilisées

également dans l'apprentissage des langues étengdtérieures, sont également

mises en ceuvre (Neuner, 2005: 22) ». Il ne s’'qggé du fameux apprendre a

apprendre.

Effectivement, 'Eveil aux Langues pourrait y semiettant & la fois au point toute
une culture linguistique globale en commun avec stestégies (d’apprentissage)
pour y accéder. En d'autres mots, il s’agit d’'ureiea I'apprentissage linguistique
(Neuner, 2005). Cela pourrait ouvrir le chemin ataad avec les autres types
d’approches plurielles (a savoir les langues imégr I'intercompréhension de
langues, I'apprentissage de la langue scolaire) pedre I'éléve conscient de son
apprentissage et de se demander (quel type d’agmrest-ce que je suis ? Qu’'est-ce
qui me motive a apprendre ? De quoi ai-je besour goe moi, je me sente a l'aise
quand japprends ? Comment est-ce que j'abordeeute tque je n'ai jamais vu
avant ?).

Autrement dit, favoriser les stratégies d’appresatige chez le locuteur éléve (Cyr,
1998). De plus, poser les bases des aspects «@iigges — fonctionnels —
communicatifs » en tant que catégories cognitiveassd’apprentissage de nouvelles

121 On verra a propos de I'éducation plurilingue ri€onseil de I'Europe a élaboré dans son

Guide pour I'élaboration des politiques linguistegiéducatives en Europe (De la diversité
linguistique a I'’éducation plurilinguejinsi que dans I€adre de Références pour I'enseignement des
languesles notions clés des nouvelles approches darddatidjues des langues : I'interlinguistique
dans le multilinguisme, I'approche intégrale demlaes dans les curricula.

122 Il s’agit de I'intérét formatif des enseignantsicernant I'Eveil aux Langues.
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langues. Une sensibilisation de I'éleve aux langees faisant référence aux
phénomenes linguistiques de la langue maternelteexieme langue (compétence
de transfert/interlinguistique).

A l'occasion nous voudrions signaler ici le combiesent dans la formation des
enseignants Grec/ques qui souffrent d’un manqueod®mation sur les apports
positifs du bilinguisme sur la compétence cognitde transfert de savoirs et de
stratégies a I'apprentissage d’autres languesafigue scolaire y comprise). Méme
manque de formation sur le changement de paradigngriistiqgue dans la
bibliographie. Un paradigme qui, de nos jours, préjque loin d’envisager le
phénomene de linterférence comme un fait lacupairfaudrait mieux concevoir
l'interférence comme une stratégie de mémorisagipd’intériorisation. De plus, il
faudrait bien aider I'enseignant a sensibiliseleVé a 'univers de l'autre (relativiser
le sien, aborder les cultures de maniére trangelity (Baumgratz, 1993), favoriser
son savoir déclaratif et son savoir procédural traegn relief un agir pédagogique
tout a fait interculturel, lui faire relativiser s@ropres pratiques comme enseignant/e
et permettre a I'éleve de relever son propre mdaepdentissage par le changement
des conditions d’enseignement, changer les crig®galuation envers les capacités
et les compétences des éléves dans une autre lahgoe autre culture. En d’autres
mots recouper les outils du Portfolio et de 'TECERfar des approches et des outils
ancrés dans le méme esprit. Deux outils qui selegvé&tre jusqu’alors loin des
pratiques et des savoirs des enseignants Btecs

Les intéréts généraux des activités de I'Eveil auxangues

C'est ainsi que nous ouvrons le chemin powaiter le plurilinguisme
pédagogiquemenien cherchant la meilleure fagon d'en tirer prpéit les variations
langagiéres, incitant les enfants a une culturgdgiere de facon plus holistique,
couvrant différents niveaux, linguistiques (lexjcalntaxique, morphosyntaxique,
phonologique, grammatical), culturaux de la langueommunicatifs.

Il s’agit d’un travail linguistigue dans la class@ I'on pourrait souligner le c6té
ethnographique comme il permet des démarcheséaaldigie linguistique. La notion
centrale qui prédomine est le répertoire verbamsid’'Eveil aux Langues, aide les
enseignants a intégrer l'idée des comportementiegtusages langagiers auquel le
bilingue a accés (Hamers et Blanc, 1983) en letmegant de faire face a la parole
individuelle de I'éléve dans un contexte socioaaltyrécis, afin d’esquisser le profil
ethnographique de la communication de sa classe.

2.1.1 Language awareness en amont du plurilinguisen’ L’Eveil aux Langues en
aval

123 L’'Institut Pédagogique est en train de lancegrand Programme de formation sur I'outil

Portfolio.

94



Comme nous l'avons déja mentionné, I'entreprisel’éecadrement théorique de
'Eveil aux Langues nous a conduit au terme LA. ©de but de comprendre
'ampleur de LA, le lien du courant en question @le grammaire métalinguistique
et son évolution vers la multilittératie critiqueus avons opté pour nous fonder sur
la rétrospection historique opérée par van Esserelt@ nous fournit les stimuli
nécessaires pour mettre en valeur, dans un mogéknidque qui émerge, tout le
développement de la didactique des langues auelexke de LA.

Au milieu des théories, des approches et des modialidactiques présentés dans
les observations en question, nous considérons tEeélm Dynamique du
plurilinguisme des Herdina-Jessner qui est plus égdament corrélatif a
l'organisation du plurilinguisme & l'intérieur détre humain, comme celui qui nous
intéresse pour son caractére systémique, comptestgnamiqué?®. Les notions qui
nous préoccupent apparaissent en tant que lignegesoparcourant dans leur
ensemble les méthodologies didactiques des langtide développement de la
compétence communicative.

A titre d’exemple, nous dirions que la nouvelle mmhe dans la compétence
linguistiqgue évalue positivement et souligne degnmamenes psycho-cognitifs de
base concernant le bilinguisme, comme celui detefférence, les stratégies

d’apprentissage des langues ; de plus la nouveleoahe nous rend clair que la
procédure de I'acquisition ou de I'apprentissayee la secondef/troisiéme langue est
une démarche plus complexe et concerne une mutidiakcceptions idéologiques,

scientifiques, philosophiques et psychosociales.

L'approche de LA est introduite dans la bibliogregpphsous le sens de
conscientisationdu processus de production de la parole et re¢r@on origine au
siécle dernier avec Humbotfft qui, comme Jespersen (1904), soutient que la
réflexion consciente sur la forme linguistique’esé&ge de la langue ne pourrait étre
gue positive pour le processus. Pour certains beers, Chomsky entre autres, il y a
ambiguité ou du moins de I'ampleur dans la defnitdonnée paHumboldt pour la
langue: « apprised the linguistic world of his btlihat language is not so much a
product (ergon) as a process (energeia) that nssifeself in the ever repetitive
effort of the individual mind to suit the collectivmedium that language is to the
expression of one’s thoughts » (Van Essen, 2608)

124 Et lequel refléte nos convictions concernantgérisation et le développement des systémes

vivants, du role de la perception et de la productle parole seloMatourano et Varela dont provient
le modele cognitif nous utilisons dans notre foiiprat
125 Il'y a des références également chez Baker, 2001.

126 Pour tout le champ des approches théoriques lo& leir aussi Jessner (2008a).

127 « La dépendance réciproque de la pensée et the weontre clairement que les langues ne

sont pas en fait des moyens de représenter la@\d#j& reconnue, mais bien plus de découvrir ce qui
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Evidemment, Chomsky, dans son effort pour se difféier des structuralistes et des
behavioristes, se situe par sa théorie langag@ray(e la langue et la compétence
langagiere sont) plus preés des appréciations d’Hilohldéfinissant avec clarté le

langage en tant que compétence linguistique inGé¢te position ressort méme a
travers la critique qu'il fait aHumboldt en ce qui concerne le fait d’avoir laissé
indéterminées les régles génératives qu'il laissaiendre : « En dépit de tout,

lintérét qu’il porte ainsi a l'aspect créateur thngage et a la forme en tant que
proces génératif, Humboldt ne va pas jusqu’a afénofa question essentielle : quel
est le caractére exact de la « forme organiquens alangage ? Il n’essaie pas, me
semble-t-il de construire des grammaires génémapegticulieres ou de déterminer le
caractéere général de ces systemes, le schéma salivarquel se conforme toute
grammaire » (Pain, 2008).

Les lignes ci-dessus nous introduisent dans lal@nmudtique relative a la maniére
avec laquelle les théoriciens tentent de percdedangage en tant que compétence
(Humboldt, Chomsky) ou en tant que systéme, ohjes lde ’'hnomme, convention
sociale, objet d’étude et de réflexion philosopkig(structuralistes, Saussure,
behavioristes, Skinner) alors qu'il existe formelnt des incidences sur la maniére
avec laquelle nous évaluerons des phénoménes quiésentent dans des cas de
bilinguisme émergeant (interférence). De mémeeilpspse des cas d’acquisition
spontanée et d’apprentissage contrélé.

Le Cadre Commun de Référence parle de LA a traeeceompétence plurilingue ;
dans sa conception cette compétence constitudutwo nécessaire de la fagon dont
nous concevons la compétence langagiere a traesrsapproches de Chomsky
(Jessner, 2008b). De la un modele de la compétangagiere est complété, modéle
qui s’enrichit progressivement par des notions bbgzad’influencer, de développer,
d’élargir et de clarifier le rapport du locuteur eavle développement de sa
compétence langagiere/communicationnelle.

auparavant était inconnu. Leur différence n'est pas différence de sons et de signaux, mais une
différence des conceptions du monde elles-mémegherf développe la conception d’'une « maison
de la conscience » dans laquelle chacun vivraEt ghaque langue est un vaste systéme de stracture
différent des autres, dans lequel sont culturell@needonnées les formes et catégories par lesguelle
la personne non seulement communique, mais auakisanle monde, note ou néglige des types de
relations et de phénoménes, canalise son raisombeeteconstruit la maison de sa conscience ».
(Hermann-Brennecke, 1995). D'ou le titre du nothaitre du verbe a la communication. L’Eveil
percevant la langue de la sorte couvre et conspmggressivement la conscience langagiére qui
commence par la discrimination des sons et lew distinctif a la construction du signifié, jusqu’a
'organisation des éléments pragmatiques et la sjioue de la communication. C'est-a-dire qu'il
s’agit de I'éveil et de la sensibilisation du loeut au support et au contenu symbolique de sa
compétence langagiére, dans I'universalité queasagent les langues entre elles et dans la diftére
du regard sur le monde ».
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Sur la base de ce modeéle, nous avons précisé dssibpités qu’offre notre
innovation. Nous avons abordé les stratégies atdagpétences cognitives générales
qui sont facilitées chez I'éléve (apprenant) panivation en question.

Acceptations anciennes et contemporaines

Regardant en arriére, nous dépistons des obstaclesncevoir la compétence
communicative comme étant unifiée et portant unactare plutdét synthétique
gu’'additionnel. Les obstacles sont plutét dus a languistique
comportementale/behavioriste et par extensioniadaistique structurelle. La raison
principale était la compréhension de la langue-religne en tant que phénoméne et
son repérage chez 'lhommeDans la théorie behavioriste (par exemple) I'tigpee

de base relative a I'acquisition d’une langue &eéme supposait une stricte séparation
entre les répertoires linguistiques des languesifipées dans la mémoire de la
personne. »

L'idée d’'une « juxtaposition ordonnée » -no compding of linguistic systems, but
their coordination (Lado 1964 ; Brooks 1963 in Newr2005 : 16) - était considérée
comme le credo de la réception, du stockage etadsirnilation du langage dans
'apprentissage d’'une langue étrangéere. Mélangelalegues quand on apprenait une
langue étrangére était considéré comme sourceedisrr(interférence). Ce qui a
conduit, entre autres, au principe de I'enseignémamolingue, a savoir la stricte
exclusion de la langue maternelle dans I'enseigmécie langues étrangétés

Neuner, qui traite des sujets du plurilinguismeet compétences interculturelles au
Conseil de I'Europe, dans le but de souligner kobede valorisation de I'ensemble
du capital langagier de I'éleve face a la premieseconde, troisieme langue
étrangére, évoque le mode de fonctionnement de dmaine dans le processus
cognitif basé sur les constatations de la rechescinda mémoire, de la théorie du
traitement de I'information, de la psychologie decbnnaissance du savoir et de la
psycholinguistique. Selon les constations faitapgrentissage se fait généralement
de telle sorte, que le nouveau savoir n'est enrégdurablement dans la mémoire
gue s'’il peut s’intégrer et se fixer dans un régegtde connaissances préalablement
existantes. Il dit au sujet de I'apprentissageond’apprend pas des mots dans une
nouvelle langue sans se référer a des mots queckomait déja dans d’autres
langues. Notre mémoire n’est apparemment pas ssgbdiven « compartiments
étanches », mais fonctionne plutét comme un réseasein duquel les éléments
individuels du savoir (les nceuds du réseau) sdigsrentre eux de multiples fagons
(Neuner, 2005, p.16).

128 « Et pourtant, est-ce vraiment juste de pensefe&gilangues puissent « co-exister » dans

notre mémoire, sans qu'’il n’existe entre elles auan ? ».
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Cette position est renforcée par la théorie de dexitp dans la connexion des
informations ainsi que par les théories modernesrdgistrement des savoirs, alors
gu’elle renforce elle-méme I'approche actuelle canseil Européen au sujet de la
compétence langagiere unifiée et complexe telleelgu’est mentionnée dans le
CECRLE. Un autre paramétre pour le changement cadRgme didactique langagier
c’est la lecture positive du bi/trilinguisme quicanduit a la rupture avec tous les
modeles précédents de didactique de langues. Uééadpl de linguistes,
sociolinguistes, neurolinguistes et didacticienswoce Lambert, Vygotsky, Hamers et
Blanc, Hawkins, James et Garrett, Cook, Jessnevsj&n, Dabéne, Perregaux,
Candeliet?> Cummins, en Gréce, Chatzissavidis et Charaladopa@ntre autres ont
travaillé pour apporter des changements de paradaymsein de la didactique de la
seconde langue et I'ont libérée de son isolemessiduien par rapport a la langue
maternelle que par rapport aux autres languesgetr 0,

Cette évolution constitue un développement progessie la LA dont nous nous
préoccupons, modifiantifiterfacedans les curricula entre les langues (LM/LS/LE)
mais également le changement dans les représastatés enseignants des langues
de I'écolé™!,

Dans I'ceuvre classique d’Awareness of Language; Hawkins (1984) (Garcia,
2008) décrit la derniere version du courant en tipregn tant que "a way of bridging
all aspects of language education (native langfagégn language/second
language/ethnic minority language/classical langyiabat presently takes place in
isolation." L'orientation de la LA vers lintégrath des compétences

129 En Grece les représentants étant Chatzissavti@baralabopoulos a travers la théorie des

multilittératies et des multilittératies critiques.
130 Des références sont faites par Neuner, Jessrifautres aux modeles structuralistes,
behavioristes.

131 A titre d’exemple nous faisons référence aux apipes de Jessner (2008b) “As part of a
cross-linguistic approach to language awarenessiesa(1996, 145ff ) suggested reintroducing
contrastive analysis for consciousness-raising ggep, namely to put a special focus on the cognitiv
dimension of contrastive analysis by gearing itaods the learner. Such an approach also impli¢s tha
metalinguistic aspects of in-class contrastive ysialare focused on, as happens in the case of
translation. Similarly, Hawkins (1999) referred lemguage learning as language apprenticeship by
emphasizing that the main aspects of languageilepooncern the process of how to learn to learn a
language and to engage in cross-language compangitin particular reference to the role of L1 in
second language learning. Cummins (2001) suggesiedformative pedagogy using collaborative
critical inquiry to develop critical language awaess. Students should be made aware of language
forms and uses, part of which can be done througbkstingual comparison of European languages
deriving from Latin and Greek such as cognates pmaderbs. The development of metalinguistic
abilities, i.e. the development of skills distinghing between form and meaning in order to be tble
manipulate languages, and the awareness of thigyatnrmation, constitute part of a language
learning strategy training which ideally should dembined with a cross-language approach. The
experienced learner who has become aware of thetstal similarities and differences between the
languages of his/her repertoire has also learnttbaxpand the repertoire as well as how to weligh t
strategies, as already discussed by McLaughlin@L%Be number of language learning strategies are
related to prior linguistic knowledge and the levef proficiency in the respective languages of the
speaker...)".
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métacognitives/méta-langagiéres/méta-communicativégu’elle  supervise) en
didactique commune des langues maternelles, seslatrétrangéres commence dans
les années 80 a mesure que I'intérét pour la daglectes langues se place en faveur
d'une problématique relative a la langue, la corension des phénoménes
langagiers et le repérage ainsi que la destrudksnpréjugés langagiers. Sa position
de basé® étaient les réformes aussi bien au niveau duaulai qu’au niveau de la
formation commune des enseignants provenant déreliffes disciplines.

De nos jours, il y a une double problématique getsies Programmes unifiés et des
formations communé¥. Encore plus dans la communauté éducative Greotua
réforme fondamentale des Programmes DEPRBS concerne a la fois la
philosophie de I'éducation (comme approche dansthésnatiques et cohérence
interne des cycles d'études) et celle de la fornmatides enseignants (a
l'interdisciplinarité), ainsi que la didactique desigues dans une école plurilingue
de par sa nature. A titre d’exemple nous nous oéf@a un extrait de l'article de
Jessner. «In other words, these links between the languagea multilingual’s
repertoire can be used as a counterargument aghenstaditional attitudes of both
teachers and educationalists to keep the languages classroom apart in order to
avoid confusion through the activation of prior Jaage knowledge. Recently a
number of cross-language approaches to languagataiu have been suggested to
foster synergy effects and cross-fertilization tlgie cooperation between the
languages and the language subjects in a classr&moh an approach also
reintroduces L1 to the classroom” (Jessner, 2008b).

2.2 Approches cognitives et psychosociales :
L'arbre du savoir et de la communication a une raaie nommée LA

And as Tunmer, Pratt and Herriman (Jessner, 20@dined

the onset of metalinguistic awareness as ‘to beggppreciate that

the stream of speech, beginning with the acoussigalal and ending

with the speaker’s intended meaning, can be loakedth the mind’s
eye and taken apaft”.

132 Nous considérons importante et caractéristiqueadedéontologie coopérative sa tentative

d’essayer de déterminer des structures fondamergaldes phénomeénes universelles dans les langues.
Nous évoquons par exemple des thématiques contcdenEamgue humaine du type: signals, signs et
symbolism spoken and written language, how langwageks, using language, languages of the UK

and Europe and the world and how do we learn lagegia
133 Notre travail est orienté vers une formation dyitpe basée sur les échanges entre des
enseignants de différentes disciplines et cyclbds.&=été caractérisée comme originale.

134 Dans une de nos communications intitulBa verbe a la communication. L'Eveil aux
Langues dans la formation des enseigants/es Greesfgite au Congrés Edilic a Barcelgneous
avons jugé utile de souligner tout le phasme dedivation dans le domaine de la didactique des
langues. La conscience de la modification du sopagale et ses champs d’action.
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Le terme Conscience Linguistique a trouvédsdinition complete, située dans la
nouvelle réalité éducative plurilingue, juste ddas années 90 par une équipe
d’enseignants linguistes de toute I'Europe quias&tt retrouvés a Londres. Une
définition ouverte qui toutefois s’orientait vers tegard de 'hnomme plus critique et
plus réfléchi face au langage, préfigurant finaletnl2e nouveau courant de la
multilittératie critique « . . . a person’s sensti to and conscious awareness of the
nature of language and its role in human life sn@aand Garrett, 1992 : 8).

Cependant, ce n’'est pas par hasard que pendar@nee rdécennie, une autre équipe
au Sud de Londres, a établit idéologiquement l'appe des multi/littératies, alors
gue nous repérons des éléments communs dans I'blesedu champ de
l'apprentissage des langues, avec le bouleversesumil que Halliday a apporté
avec son programme Language in Use a I'éducatiogalgiere. Les années 90
constituent une étape au croisement de la LA agemdbuvement paralléle des
multilittératies, un mouvement critique, représemig@ns la littératie critique et
fonctionnant sur la base d’une perspective de ¢oh&sciale.

Dans le cadre d’'une attitude critique, des questdEconscience linguistique se sont
posées de nouveau répondant a une demande s8ciale niveau fonctionnel, il y a
des questions qui vont préoccuper les didacticemme celle de la maniére par
laquelle le locuteur natif apprend sa langue. Emés de méthodologie didactique, il
s’agit de la renégociation théorique des termesiiaitipn/apprentissage-acquisition
consciente de la langue orale, ainsi que des gusst’émergence de compétences
métalangagieres comme celles-ci, elles font patée stratégies d’apprentissage
cognitives.

Aujourd’hui, on dirait que c’est la sociolinguistig elle-méme qui a conduit, entre
autres, au mouvement de la littératie critiqueingnoduisant et en surenchérissant sur
le c6té social du message et donc, sur la néceadsiféire accéder I'individu aux
différentes sortes de littératie fonctionnelle r pala, elle a ouvert la porte & une
réconciliation entre I'apprentissage et l'acquisitiet a un dégagement de la
didactique de langues étrangérépar I'approche comportementale/behavioriste.

De plug®® dans le cas méme de I'apprentissage implicitlefetmel de la langue, les
besoins communicatifs et la multimodalité d'un sytefmessage imposent le

135 Palmer (1922)elaborated on the distinction between dspontaneous capacities for

acquiring speechand our'studial capacities of language studi@$ie former operates unconsciously
(subconsciously in Palmer, 191#) the acquisition of orie mother tongue and in the natural
acquisitionof any subsequently learnt language, the lattewisscious strategigbat are mobilised
whenever artificial learning tasks like reading amdting are involved. Palmer made much of the
latter capacities: . . it would be either unwise or impossible to proceedheysole aid of naturer by
the reconstitution of natural conditiorfin Van Essen, 1997)

136 Autrement dit, il s’agit de la bissection fondansatde Gabelentz rapporté par Essen (1997)

a propos de la relation spontanée/innée qui peattaiser 'homme et la langue ; dans se sers la |
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développement d’'une attitude critique envers lagl@n Le besoin pour une
communication efficace de I'individu, impose la sbuction d’'une attitude critique
envers la langue, alors qu’il contribue au dévedopent des outils de compétences
métacognitives/métacommunicatives par lindividiesLquestions ci-dessus nous
intéressent particulierement car nous voulons cemgre le progrés cognitif et
psychologique que le cadre Européen de référenceles langues a apporté, sur le
plan théoriqgue en insérant la notion de la compétepiurilingue unifiée et son
processus de développement.

Par conséquent, 'élément dominant qui se déveloepeis les années §0dans le
cadre de LA et qui permet la rupture avec la péripdecédente (partant du siecle
dernier), c’est la notion de la réflexion sur ladae a travers les langues, ainsi que le
réle de la langue maternelle dans I'apprentissagdadgueS® Les langues sont

problématique telle qu'elle se pose, est la suévast le processus de son apprentissage est@asact
indirectement ou a travers un développement conisdie stratégies qui sont mobilisées a travers des
exercices de littératie. “Refinements of the oragibA theorywere introduced by the German linguist
Georg von der Gabelentt901), who devoted a chapter of his work Die SipnassenschaffGeneral
Linguistics) to knowledge of language (Sprachkeissih andwho made a distinction between
unconscious acquisition and conscitesrning, and one between LA in the teaching ofrtaiive and

of anothedanguage. Von der Gabelentz played down the impoeaf translating (except as an LA
tool) and made out a strong case for what we wawidicall educational linguistics (Von der
Gabelentz, 1901, p. 71}.is not unlikely that Harold Palmer (1877-194%sninfluenced byon der
Gabelentz. In any case, both the works of Paimdil@17) and1922), but especially the latter one
shows a close affinity with Von d&abelentz’s views on LA. In two separate chapteasmer (1922)
elaborated on the distinction between our ‘spordgasecapacities foacquiring speech’ and our
‘studial capacities of language studielhe former operates unconsciously (subconsciousBaimer,
1917)in the acquisition of one’s mother tongue and ie ttatural acquisitiomf any subsequently
learnt language, the latter is conscious stratefetsare mobilised whenever artificial learningki&s
like reading andwriting are involved. Palmer made much of the lattapacities: ‘. . . itvould be
either unwise or impossible to proceed by the sideof natureor by the reconstitution of natural
conditions’ in Essen (1997).

137 Brennecke signale que les termes «language aveareme linguistic consciousness, en
francais conscience métalinguistique ou activitétafirguistique, cette diversité terminologique
renvoie a I'absence d’accord sur ce que conscisigpefie ». Selon Pratt et Grive dans Brennecke
(1984, p.2) «la psychologie, comme d'autres dises n'a pas encore été capable de fournir une
unité d’ensemble bien articulée intégrant des qoiscels que « awareness et consciousness qui sont
impligués dans I'étude de la conscience métalinigiis ». D'un point de vue général, la conscience
linguistique ou métalinguistique se rapporte adpacité de réfléchir sur la nature et la fonction d
langage. La langue devient objet de réflexion eesert plus uniguement comme un systéme visant a la

compréhension et la production de textes.
138 Coste suggére que I'éveil au langage touche eatisns avant tout scolaires comme :
'enseignement des langues étrangeres et leur plage le curriculum général, la prise en compte

d‘usages diversifiés de la langue maternelle, lasiciration donnée a des langues premiéres ou
« d’origine » autres que le vecteur de scolarisai®m mise en synergie des cas qui précedent (1995)
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toujours situées dans un environneri€mui permet la production de I'interaction
avec le locuteur natit®

Certes, le rapport de la prise de conscience pigué, en tant que démarche
cognitive et la considération d’'une compétence camioative a plusieurs niveaux
qui fonctionne par et se nourrit de I'expériencerifihgue du sujet n'était pas
évidente. Il fallait, comme nous 'avons déja dite série de prises de conscience et
de changements sur le modéle du développemenidtige précédent, modéle qui
finalement est lié a une série d'acceptions pdidias de parametres biologiques,
psychologiques, développementaux et gnoséologiques.

2.2.1 Rétrospection historique

La didactique des langues & I'époque d’HumbUld’est basée principalement sur
des régles grammaticales et sur une réforme ogem#s les néogrammairiens et les
phonéticiens et a été encadrée par la psychologgecetionniste. Jespersen et
d’autres, partisans tardifs de LA, considéreraapiroche consciente de I'usage de la
langue en tant que résultat d’'un instinct linggisé naturel. A une époque de forte
présence de la méthode de traduction grammaticatefgaticotraductive inductive,
LA demeure un cas périphérique.

Cependant, le linguiste Allemand Gabelefit201), faisant référence au terme savoir
de la langue, définit, a sa maniere, la conscidimgpiistiqgue. Le terme restera
comme une version alternative du terme LA et basdadlinguistique Educative.

(Essen, 1997). En 1922, dans un de ses textes, Palaieement influencé, comme

le signale Essen, parlera de «capacités spontat@esuisition du langage» et de
«capacités d’apprentissage aux études linguistig(ssdial capacities of language
studies) (Essen, 1997). Il s’agit d’'une typologi& gommence a s'imposer entre
'acquisition implicite de la langue maternellel'acquisition naturelle de n'importe

guelle langue contrairement aux activités intent@les de littératie comme

I'écriture et la lecture.

132 Desrecherches en psycholinguistique et en sociolitiguie surtout mettent en évidence

limportance de systématiser en classe la réflexsonle langage et la (les) langue(s) afin que les
éléves prennent conscience de leur usage, dedastraction et de leur fonctionnement.

14C En méme temps, cette approche de I'environnesetant que variable culturelle permet au

plurilinguisme de s’intégrer de maniére dominantenaodéle interculturel du développement de la
Société.
141 « La pensée de Humboldt parait étre donc une soomgertante pour la genese de la pensée
de Chomsky» http://mikolka-inquiries.blogspot.com/2009/01fiiame-psychologique-ii-chomsky-
et.html. Il y a des références également dans FeegkHumboldt ainsi que des approches plus
anciennes du phénoméne langues.
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D’autres réflexions tributaires suivront entre leskps la plus remarquable est celle
des hollandais. D’apres I'observation d’Essen nousstatons que trés tot, au début
du siécle, ils ont contribué a la définition d’unaenp de recherche pédagogique au
sujet de la participation critique du locuteur agveloppement de la compétence
langagiere (linguistique). Il s’agit de I'une dégnles rouges qui fondent I'évolution
et la progressivité du mouvement de base.

Des éléments fondamentaux essentiels, que I'oauetra plus tard aux fondements
du mouvement des multilittératies, sont le fait gieés fonctions cognitives de base
comme celle de la comparaison et de la discrimonatidans un cadre de
raisonnement, contribuent & upese de conscience croissarte la part du locuteur
et de la langue ainsi que de son usage avec corémudtat 'augmentation de
confiance en lui-méme et I'autonomie du contrélesds erreurs mais aussi lde
parole qu'il produit®’. Ces processus portent des effets sur la vie sodal
Iéleve'

Cette position en faveur de I'utilisation foncti@tle de la parole, révele une position
plus avancée de ce que constituait I'apprentissigdangues dans les modeéles
traditionnels grammatico-traductifs ; nous la retrerons plus tard dans I'approche
de l'usage fonctionnetle la langue ou CLA. Dans I'effort pour une comication
efficace elle standardisera des attitudes langagjisociales négligeant plusieurs fois
I'étude exhaustive du code langadtérCependant, & cette époque-Ia, elle constitue
une premiére reconnaissance du rbéle structural cdespétences que I'éleve a
développées dans sa langue maternelle et de soérienge du processus
d’apprentissage ; les deux a la fois aident I'élav@évelopper une attitude critique.
Suivant les recherches qui ont suivi dans le doendm I'apprentissage de la langue

142 Cette position deviendra plus tard une raquettesdes réformes. Nous parlons de I'Usage de

la Langue de Halliday.
143 Voir également la réforme des Allemands qui arégue en tant que language liberation
movement (Essen, 1997).

144 L’exclusion de la métalangue grammaticale était ttait principal de la pratique
communicative. Sa remise en place aprés les a®@ées association avec la promotion des stratégies
d’apprentissage ont aidé pour que I'on puisse pddd’éveil au plurilinguisme. Il a été dit : «$mal

de fois les projets pédagogiques de I'Approche canicative tombaient dans des exces et des
incohérences... La langue orale était tellement prisdante qu'elle occupait toute la place du cours
de langue, au détriment de I'écrit et de la gramendin effet, a force de vouloir tout étudier en
contexte en évitant les regles explicites, la gramenétait devenue quasiment inexistante ou étudiée
brievement et de maniéere superficielle. [...] Pouemédier quatre compétences indispensables pour
le cours de langue sont définies dans un ordreigyréc savoir la compréhension orale, la
compréhension écrite, la production orale, et tpction écrite. Ainsi, on met l'accent sur le pijpe
d'une progression cohérente dans un parcours ditgzage qui va du simple au complexe, du
général au particulier et du connu vers l'incorflajoute également une cinquiéme compétence dite
"méthodologique”, qui rejoint lidée d'autonomie d& centration sur l'apprenant. Ce dernier est
encouragé a acquérir des stratégies d'interactibauto-évaluation et de réflexion sur son
apprentissage. Ainsi la grammaire retrouve sa pdaceours de langue, dans le cadre d'une phase de
réflexion en contexte et d'induction des reglegayiques»Bailly - Cohen, 2009).
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seconde, et de la troisieme langue, ainsi queeldserches des Vygotsky et Bruner,
nous nous demandons si nous ne nous retrouvonisipas le chemin qui va nous
mener au plurilinguisme éducatif et aux approchesqgnsiderent I'apprentissage de
différentes langues par le méme individu comme ontiouum ; or, selon la
psycholinguistique et la neurophysiologie ce caniim dispose des ponts entre [
acquisition/ apprentissage des langues étrangeres.

Nous rappelons I'ouverture faite par Vygotsky daas livre « Langue et Pensée » a
propos du continuum des langues dans le répetémigagier du sujet et de ses points
de référence dans I'apprentissage d’'une languagéra a mesure que la conscience
augmente dans sa langue maternelle «. . . a shildderstanding of his native
language is enhanced by learning a foreign » (\&lgot1986, p. 160 in Jessner,
2008).

Selon nous, il s’agit d’'une ouverture précoce ingoae des mentalités de I'époque et
les recherches qui suivront durant le siécle seeptat sur plusieurs niveaux. En
résume, se pose un continuum des questions quiisdent finalement a la recherche
d’'une maniére critique d’apprentissage, ainsi da’'&onstruction consciente de la
relation de I'éléve avec la langue.

La contribution de LA semble déterminante, déja learerme LA lui-méme, pour
l'intériorisation et la formation d’'une attitudeitigjue de la part de I'éleve, pour sa
distanciation du code et du contrdle de ses cosaiaé®s sur des critéres qui émanent
de I'ensemble de ses expériences langagiéresdeceeres ne peuvent pas concerner
que la langue maternelle, bien au contraire, eléendent sur tout le champ de la
culture langagiére de I'éleve, considérant aujdwid’ qu'elles renforcent son
sentiment langagier et contribuent a la constragtimgressive de sa relation avec la
langue étrangére.

Il convient de signaler au passage que nous sigaajoe la pédagogie actuelle a
travers I'approche cognitive et les théories samistructivistes, dans le cadre de I
« apprendre a apprendre» (Cyr, 1998) valorise meets de la LA et semble pouvoir
analyser ses caractéristiques structurelles etigatoses sources théoriques. Pour
cette raison, chaque enseignant qui dispose djonit esitique devrait se familiariser
avec l'interprétation des différents modeles listigues ou théories comme celles-ci
sont développées dans les programmes d’études.

Le profit de I'erreur par exemple, ou de l'intedéce appartient a I'attitude positive
de notre époque et se développe en parallele &amarache communicative et les
recherches sur l'apprentissage de la troisiemeun®’une maniere générale, a
travers la considération cognitive, des compétefsieatégies) du type méta seront
certifiées dans le développement de la compétaemgabiere générale
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La notion de conscience Langagiere LA s’identifiegsessivement de plus en plus a
notre conscience sous le terme méta- en tant gtelangue, méta-communication,
méta-savoir. Ces approches seront renforcées pasomdribution positive des
recherches sur des sujets de bilinguisme relararés psycholinguistique.

En somme, nous constaterons que le modéfemunicatifqui persiste depuis les

années 80, représente en majorité notre modelatfdgiec. Il faut aussi souligner le

fait que CECRE fait avancer les compétences métalgleve développera lors

d’'une approche de grammaire métalinguistique; iadée aussi a la suppression de
I'obsession duocuteur parfaiten surévaluant par contre I'interlocuteur efficace

«l ne s’agit plus de maitriser parfaitement la gla® cible avec un accent
irréprochable mais avant tout d'étre opérationméte a un bagage suffisant pour
pouvoir communiquer dans un pays étranger. Ainstdéut de I'erreur a évolué vers
une plus grande toléranc&3xop.cit. p. 3).

De méme « L'éleve, quant a lui, change égalemerstatet: il se transforme en
"apprenant” prenant en charge son propre appragésde maniére autonome. Dans
cet esprit d'interaction et de centration sur Fappnt, la dynamique de groupe est
également considérée comme un facteur majeur devatioh pour l'apprentissage
des langues.sep.cit. p.4).

En fait, 'approche communicative recoupe en pdtéipproche de Chomsky apres
I'intervention critique de Hymes selon qui la lingtigue générative se compléete dans
le sens de la compétence communicative (compétgecyrmance, competence or
proficiency*9); il s’agit d’'une théorie a dimensions sociolingfiques qui compléte
de maniére dynamique le sens psycholinguistiqudadeompétence et libére la
compétence langagiere de son isolement des autraditions cognitives et
sociale$”’.

145 “S'inspirant du constructivisme et de la notigrglistique dinterlangue, on considére que

l'erreur a également une fonction formative. L'appint construit progressivement son propre langage
en se servant de ses erreurs pour évoluer danapgpoantissage. Le professeur détectant les erreurs
peut également profiter de cette opportunité p@poaer un "feedback” (commentaire) constructif”
(op.cit. 4).

146 “Hymes (1972) as one of Choms&yritics found that Chomslstheory lacked the aspect of
appropriacy and therefore suggesteceatension of the theory of competence to includbemry of
performance competence or proficiency. Consequently, Hymes oduced the notion of
communicative competence, thereby adding a strongeciolinguistic dimension to the
psycholinguistic notion of competenoewhich verbal repertoire, linguistic routines agdmains of
languagebehaviour play crucial roles. This contrasts with Chomskyan poirdgf view, which posits
linguistic competence in isolation from genegnitive conditions or sociolinguistic aspects”
(Jessner, 2008b).

147 La théorie de Chomsky a propos de compétencesdeétiéte par Jessner et Herdina etily a
des références analytiques dans le texte de J€2€&b).
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De I'idée de Chomsky selon laquelle « il n'y a passieurs systemes distincts mais
une seule et unigue "grammaire universelle" décaules prémisses des théories
constructivistes et des approches cognitivistetagprentissage des langues. Ainsi
apparait le concept d'interlangue, basé sur I'sag8en de I'évolution du langage de

I'enfant depuis sa naissance jusqu'a sa maitritgitpade la parole. L'enfant construit

progressivement son propre langage en partant ghiagse de surgénéralisation des
regles syntaxiques et en aboutissant petit a gatite maitrise ajustée de la parole.
Ainsi ces nouvelles observations amenent a pensdresp va de méme pour tout

apprenant d'une langue étrangére qui, pour favorssm apprentissage, doit

construire progressivement son propre langageniatet évoluer naturellement en

communiquant» (Bailly-Cohen, 2009).

Grammaire interne/externe : I'hypothése d’interfaceet les apports des activités
de grammaire métalinguistique

Une grande question qui se pose en méthodologiédaetique et laguelle constitue
le moteur de base des approches de la didactiquiaigdgues c’est la confrontation de
deux extrémités : d'un cbté l'acquisition et deutt® cotél'apprentissageen tant
quimmersiort*® dans une nouvelle langue. En fonction de I'une deu l'autre
position les différents courants théoriques bougsarthmuniquent ou se diversifient.

Méme jusqu’a une période tres récente (de 19800M)2@a didactologie a tenté
d’examiner le degré d'efficacité de différents typal’approche didactique
apprentissage/explicite ou acquisition de la lafhfudimplicite. Cela a des
conséquences sur le réle de la grammaire et dondesdéveloppement de la
grammaire métalinguistique chez les éleves. Selms lactures « les versions de
'approche communicative par exemple, le foyer graatical est plus ou moins
important : selon la version orthodoxe ; de la péeenheure, inspirée par les travaux
de S. Krashen la grammaire n’a pas de réelleéutilitar contre, selon la version plus
modérée, la grammaire est nécessaire et il fgiailégier la qualité a la quantité et
toujours en relation avec un besoin manifesté deessituation de communication
précise».

Il y a donc un continuum dans l'apprentissage dseleonde, troisieme langue, sur
lequel nous nous déplacons, en fonction de notrgtipe envers les théories
dynamiques du contact des langues a l'intériedtétieve (interlangue) et sur la base

148 Dans le meilleur des cas les deux extrémes alalh. A notre époque, époque de

I'éclectisme, I'objectif de la formation des ens@gts est la construction d’'une attitude réflexive,
ainsi que sa formation sur lidentification et l@jgation d’'un nombre dactivités. En effet
I'enseignant devrait pouvoir exploiter les deux amismes d’apprentissage en fonction des besoins
des éleves et de profiter du fond/capital linggigt que I'éleve et la classe ont en commun.

149 La question est décrite dans Hypothése de Ifimterwhether there is any seepage between
conscious and unconscious knowledge. (op.cit. E§s€l0).
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des données de la recherche sur le bilinguismeuetles stratégies des sujets
bilingues (stratégie de transfér)

Toutefois, d’'une maniere générale, ce qui est itrgsrtant c’est le fait que toute
cette problématique apparait comme une autre Ectii permet le développement
réflexif, une analyse et une réorganisation deslyte d’'apprentissage, qu'il soit
examiné dans le cadre de l'acquisition de la langaéernelle ou dans le cadre de
'apprentissage de la langue étrangére (avec tmjauquestion qui guette : a savoir
si le cerveau fonctionne plus dans des conditiols dpprentissage explicite
(analytique, synthétique hypothéticoinductif ou wiéi), ou plutbt dans des
conditions subconscientes (a quel point et avetauoees?).

Et ceci car, comme il a été admis par la sciencéadeeurophysiologie et de la
psychologie «... human learning can take place inpliexplicity, or, because we
can communicate using language, it can be infligtrmedeclarative statements of
pedagogical rules (explicit instruction). These e®adf learning apply to differing
extents in all learning situations. There are asiesome mutual influences in their
development too. Consider, for example, that fronplicit to explicit knowledge:
although in native language acquisition implicéreing is primary, the development
of self-awareness allows reflective examinatiorglgsis and re-organization of the
products of implicit learning, resulting in redeption at a higher level and the
formation of new independent and explicit represtons» (Ellis, 2008) .

Dans cette phrase, le lecteur reconnaitra aussiatactere conciliant des deux
extrémités, puisque nous entrons dans la logique ndedeles dynamiques et de
'association de systemes. Il s’agit d'un raisoneemposé assez tot par les
hollandais, presque précurseurs, soutenant quelicest|essentiel c’est lmaniére
avec/par laquelle nous apprenopsisqu’elle est de par sa nature éducationnelie. O
cette maniere influence tous les niveaux de corepwht et de compétences qui
peuvent étre éduqués chez ’homme.

Cette position va étre développée a notre époqisgjyaujourd’hui la notion de
compétence acquiert une importance centrale dame gducation ; la compétence
semble étre le produit d’une interaction qui s'gitacontinuellement entre l'individu
et un texte feimeno] social. Dans ce sens la les compétencesp mu macro, se
construisent avec comme critere de base lattitrdijue du participant et son role
actif distingué.

C’est la raison pour laquelle le terme multicompe& approach in language
proficiency nous semble familier en tant que tegqueremplace celui de compétence
langagiére d’'une part, mais, selon nous il peutptacer la notion de la LA quand

150 D’aprés Baker on peut avoir des transferts surlda pe la lexicologie, de I'acquis de la

lecture et de I'écriture, tandis que certainesagglorthographe ou de syntaxe restent bornéeslesns
limites de langues. (Baker, 2001 : 497-98).
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celle-ci est utilisée de maniere restreinte poupriexer seulement la relation
spontanée que le sujet a développée une fois adaogue maternelle.

2.3 De Language Awareness a un modele de didactigde langues plus élargi

Revenons maintenant a la partie historique de ltdm théorique du courant de la
prise de conscience langagiére/LA afin de conndésefacteurs particuliers et les
perspectives introduites dans la réflexion des rtbhiéms de sorte que nous
comprenions mieux le modele dynamique plurilingugueel nous ferons largement
référence par la suitd. Dans la discussion, nous introduisons le paramétr
del'idéologie, implantée par les réformateurs allemands lorsqyarle du réle
social de I'enseignant et de I'éducation des élevabout the ideological and
practical nature of dubbing particular languageetss appropriate or inappropriate
for particular contexts and purposes. They shoufavide their pupils with the
linguistic tools to effectively exercise their giénship.» (Essen, 1997).

Pour ceux qui suivent I'évolution du Conseil Eurepéur les questions linguistiques
et de politiques éducatives, la corrélation de Aad_cette époque-la, dans un cadre
socio-idéologique élargi a constitué manifestenuenpas important.

L’approche pluraliste qui est similaire a I'EveilbalLangues est apparue en 1954
dans le titre de I'ouvrage de Stutterheim (langagareness and langage mastery) in
Essen (1997). L'auteur posait un probleme relatifiwaether in the teaching of
reading the explicit attention given to languageittire has any positive effect on
the pupils interpretation of what they read and sa, how this knowledge of
grammar can be brought to bear on the pupils’ istguicompetence.”

Beaucoup plus tard, Francoise Armand ménera dé®enetes a I'aide de matériel
pédagogique avec son équipe au Canada, pour exaenigaeel point 'Eveil aux
Langues peut influencer la littératie des élévesdies environnements défavorisés,
alors que De Pietro avec son équipe en Suisse efdoslrtout la grammaire
métalinguistiqgue dans le curriculum scolaire etirenVrembel (2003) développera
un modele orienté vers la méta-capacité d’acgarsitiphonologique dans
'enseignement/apprentissage de la seconde langue.

Plusieurs recherches, avec comme point communviela@ement des compétences
métalangagiéres, dans le sens de faire I'élevendigtr la forme du sens pour

pouvoir ensuite gérer les langues, sont mentiondées la rétrospection qu’opére

Jessner (2008b). La, on se réfere largement aeleble des sous-compétences qui
composent organiqguement selon les auteurs frangascompétence plurilingue.

151 Comme toute action éducative il y a un ensemiglefattteurs qui émergent et semblent

interagir (théorie systémique). Dans notre casote les parametres idéologiques, techniques,socia
et psychologiques qui retrouvent leur place en eAdant la durée d’'un siécle.
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Pendant les années 60, nous voyons que les chesahesges, opérant surtout une
approche psychologique aux questions de I'appiades langagier, soulignent le role
important de I'enseignant dans I'apprentissagdategues. L'approche didactique est
surtout méta-grammaticale (aussi strict que ce depuisse paraitre & I'épodt®
dans le sens de I'apprentissage de la grammanavérs I'enseignement d’activités
grammaticales. Parlant d’'une maniere généralegleh &ssen, pour les chercheurs
soviétiques, ce qui dominait c’était “the principlef the learner’s conscious grasp of
the language structures involved in carrying ospeech act®®

Depuis 1960 commencent a apparaitre les modelgdussnodernes qui provoquent

des réformes dans le domaine de la didactique dgueds du type Usage fonctionnel

de la langue et approche Communicative. Nous adéjisfait référence a Halliday et

a son disciple Fairclough. Leur réforme en didastige la langue maternelle a été en
Gréce la seule proposition cohérente et d’avardegansérée par Charalampopoulos
et Chatzisavvidis (1997) (références relativesui hibliographie) dans les années
80. La proposition était le produit d’'une recherciméversitaire qui a été réalisée par
les deux linguistes et leur équipe d’enseignants d& cadre d’'une recherche-action
et qui visait & insérer dans I'approche structataldominante a I'époque, la méthode
communicative. Il s'agit du modéle fonctionnel.

L’idée centrale de I'approche fonctionnelle coresigtfaire que I'éléve comprenne et
gue l'enseignant ait conscience du r6le social aldahgue ; de plus, I'approche
fonctionnelle travaille sur la construction d’'unitade chez I'enseignant telle que
Doughty nous la transmet “to develop in pupils atddents awareness of what
language is and how it is used and at the same tonextend their competence in
handling the language” (Doughty et al., 1971 : @&%ssen, 1997).

Cela nécessite une prise de conscience de la@#endeignant mais également de la
part des parents, de la maniere dont I'enfantsetila langue, et de l'attitude que
I'école devrait adopter. Selon le théoricien de@approche de I'Eveil aux Langues,
I'attention devrait se donner : to langage intetacaffect learning, (Hawkins, 1984,
p. 8-9 in Essen). Quant a la dynamique parentafe lenvironnement familial par
rapport a la langue maternelle il y a pas mal dherches paralléles a I'époque, aussi
bien en Angleterre, d’ou arrivera un peu plus fargroposition de l'insertion de la
LA dans les curricula, qu'a d’autres sociétés. taisons étaient I'échec et la fuite

152 Brennecke relate que : «La conscience linguistiguemétalinguistique se rapporte a la

capacité de réfléchir sur la nature et la fonctlarlangage. La langue devient objet de réflexiomee

sert plus uniguement comme un systéme visant angi@Ehension et la production de textes : C'est
ainsi par exemple qu'un énoncé qui a échoué damsnsention communicative peut étre corrigé ou
retiré sans que l'aptitude a verbaliser les régtes-jacentes soit pour autant présente. Et & guatrt,
réciter des régles métalinguistiques ne témoigrsengaessairement de la présence d’'une conscience
linguistique », in Eveil au langage, p. 111-112.

153 C’est la raison pour laquelle ils ont brisé le sagoammatical en trois phasdssgéen, 1997).
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scolaire, et les recherches ont pu révéler unetigrlasymétrique entre
'environnement familial et le progrés de I'enfant'école, ainsi que la signification
de la langue maternelle dans son progres scolaire.

Nous citons la problématiqueHiwkins afin de laisser apparaitre I'orientationlale
didactique vers le paysage sociolinguistique dgdase, puisqu’il est évident que ce
dernier influence I'enseignement scolaire et contia I'application plus ou moins
efficace des programmes analytiques. Cela arrieavers le stimulus émotif que
provoque la langue maternelle dans la construatier’identité de I'éleve et aux
outils de son apprentissage, de méme qu’a l'efi€adte la maniere avec laquelle il
devient capable de mobiliser les sources intérgedrexpérience et le savoir dont il
disposé®,

«What would this new element dd? It would provide a common ground for
discussing language issues in a common vocabudsybtidging the gap between
English, ethnic-minority; other tongues, foreignndaages (including dead
languages) and English as a second language. Iltldwafter a forum in which
language diversity could be discussed, so thauistig prejudice and parochialism
could be challenged. On top of that it would seekgive learners confidence in
grasping the formal patterns in language, espgcaaisuch insight bad been shown
to be a key element in foreign-language learninguge” (Essen, 2008).

Ces positions s’appuient sur les positions révotutaires de Peel and Lambert qui
introduisent “...a rather enthusiastic attitude ta¥garilingualism, following a
detrimental phase which described the bilinguatagnitively handicapped (!) and a
neutral phase where no differences between monaisgand bilinguals were
reported”.

En méme temps, ils préconisent le renforcementatesédmble de la compétence
langagiere de I'éleve en activant et en intégramtets ses (sous)capacités langagieres
situées dans son répertoire linguistique. lls pr#@nt aussi les travaux de Hamers
and Blanc (1989, p. 50) qui “... published a list thie cognitive benefits of
bilingualism, including a variety of metalinguisttasks which all function at the
higher level of creativity and reorganization of inforrnmat. Translation, a natural
characteristic of bi- and multilingualism, which svalescribed as a ‘composite of
communicative and metalinguistic skills—skills thed ‘translinguistic’, in the sense

154 Comme le constatent EsserHetwkins, il arrive a une considération plus largdadprise de

conscience Langagiére, n'envisageant pas la lasigiglement en tant que systéme mais considérant
sa fonction socioculturelle comme Royen I'avait &ai 47.

155 Parlant de la LA intégrée dans les programmelgises. Les propositions d’Hawkins pour la
LA seront développées également au chapitre suigans lequel on se référera aux compétences
multilingues et a la LA.
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that they are not particular to any one languagg’ Malakoff and Hakuta (1991, p.
142), also has to be included in a comprehensstang”.

Pour la réalitt éducative grecque des années 98, gepositions de
Charalampopoulos et de Chatzisavvidis situées @utne niveau, au niveau du texte
[keimeno] (pluriel et diversifié), introduisent I&ve a la multimodalité de la langue
et & la notion de la textualité de sorte que dadique de la langue scolaire se trouve
élargie ; c'est sans doute une intervention quflagncé aussi bien les conceptions
des enseignants que les idées des enfants conckrméle social de la langue et sa
propre participation a la dynamique sociale deuhgle.

Ce n'est pas par un hasard si Chatzisavvidis aitt@vsur I'enseignement de la
langue grecque en tant que langue seconde dansdaitéh musulmane essayant de
promouvoir I'approche communicative dans I'enseigeat de la langue scolaire.
Avec la méme volonté démocratique il a tenté d'oiger les programmes
linguistiques dans les écoles de deuxiéme charasulte de ses recherches nous la
retrouvons, dans son cour universitaire qui traies multilittératies/littératie
multiples, un cours introduit dans la formation desseignants du préscolaire.
Comme nous nous intéressons a des matériaux éducae nous considérons
promouvoir le développement de la conscience auwatégfies langagiéres
d’apprentissage, le travail sur les multilittérati@pparait comme un élément
constituant de I'éducation plurilingue.

Dans un tel environnement éducatif et face auxnarages de la réforme grecque,
avec les objectifs et les tendances théoriquetsqu€hiculent, la question qui se pose
est la suivante : pourrait-on prétendre que nousns\vaffronté les conceptions
stéréotypées et les représentations des enseigetaties parents mais également de
I'école en matiere de la didactique langagiére?

Ou en sommes-nous ? A quel point la didactiqueyde monolingue et I'approche
strictement structurelle ont-t-elles changé depges années 70 en Gréece? Car,
comme on I'a déja mentionné, basée sur les coowmgtilu courarifeacher cognition
et ayant constaté durant notre formation des digrés profonds sur ce que constitue
métalangue et compétence méta-grammaticale deafiert didactique langagiére,
nous devrions aider I'enseignant a constater legatds souterrains qui guettent,
aussi bien en lui-méme que dans les activitésides Iscolaires ; il faut voir le degré
de l'influence qu’il a regue et qui filtre ses pgakes en direction de trois axes : la
facon de concevoir la didactique des langues egrgéna facon dont il considére
que les éleves apprennent, la priorité qu’il a doanla langue maternelle et a la
langue scolaire.

Y-a-t-il une interaction et a quel point? A queliaun acte didactique reste démuni
de contenu social et politique ? C'est-a-dire, & gaint peut-on soutenir que comme
enseignant nous ne réalisons pas d'actes politiggels se succedent. La

problématique ci-dessus n’est pas loin de ce qiéaléja dit, car notre souci est ce
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gue peut apporter une formation a la littératieique plurilingue a travers I'analyse,
I'observation, I'interprétation et I'interventiorréatif de I'enseignant dans la classe a
I'aide du matériel de I'Eveil aux langue$

La responsabilité formative envers les enseignsietst vue renforcée depuis 1990,
quand Ronald Carter (1994) a posé a la fois destigns de linguistique éducative et
de programme analytique, de plurilinguisme, de doguistique de compétences
langagiéres et de compétences d’alphabétisatiomstlitres important pour notre
recherche dans le domaine de la formation gu'’iitydas propositions a soumettre
dans la formation des enseignants assumant I'erieaties savoirs sur la didactique
des langues ; des propositions qui puissent iatéde maniére dialectique et
exploratoire pour les enseignants « des connaigsaag sujet de l'interface, des
méthodologies de la LA et des connaissances diarigue, ainsi que des idées sur la
relation de la didactique des langues avec la Gemse Langagiére Critique/LAx.
Carter considére que son livre KAL and the curdoul“favorise I'apprentissage
expérientiel, la découverte et la réflexion sutdague” Essen, 1997). De plus, il
souligne le contact des enseignants avec les pgarentravers des références
communes sur I'exploitation et le développemengéayier des éléves.

Tout au long de notre formation, nous avons prissciznce que la formation d’'une
attitude critique et réflexive face a la langue, didactique et sa place dans la
construction d’'une identité sociale passe ausslgzparents, comme ils constituent
des facteurs dynamiques dans l'acquisition et apigsage de la langue maternelle et
des autres langues par I'enfant. Sous la dirediorprofesseur M. Chatzisavvidis
nous avons pu réaligéf un projet pilote dans le cadre d'une rechercheoacti
concernant la rédaction d’'un questionnaire qui @nEeaux enseignants de retracer
eux-mémes les difficultés des parents dans l'apissage des langues d’accueil ;
chaque enseignant a été invité a rédiger son propestionnaire en fonction des
informations qu’il voulait avoir sur les languesteraelles des enfants. Cela a mener
les enseignants a relever leurs propres crite@gmbliation des fautes de langue, de
négocier éventuellement ces critéres et dans oertas de les remplacer par une
autre conception de ce qui constitue une erreupl® les enseignants ont considéré
le projet comme une opportunité pour prendre cemse du mécanisme et des
stratégies des enfants bilingues (interférencesrgéisation..3*®. A mi-parcours les

V. Des questions avaient été posées dans les pesm@ncontres et des discussions collectives

ont été mises en place avec les enseignants ; glarnous avons voulu noter le développement
éventuel et les transformations réalisées pendathiriée de notre recherche action.

57 Chatzisavvidis, Moumtzidou, 2010 pour le coBlgrilinguisme, codes et dialectéans le

cadre du Master 2 de I'Université Aristote de Théssique : Pédagogie de I'Intégration.
158 Pour plus dnformations voir notre recherche menée dans le cadeeuwhsPlurilinguisme,
code, dialectepar une équipe d'enseignants/es sous notre diredte responsable du cours a été M.
Sofronis Chatzisavidis.
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enseignants vivaient une expérience différenteqoeisc'était la premiere fois pour
certains d’entre eux qu'ils étaient en contact alesclangues d'immigration.

La remarque d’Essen (p. 9) sur Halliday qui avaitsidéré que des approches d'une
telle sorte concernaient un usage fonctionnel ddatyue semble une chose
importante. En effet, elle recoupe notre convictiorune formation de telle ampleur
avec une thématique telle que la nétre pourraitgnesser dans le curriculum
langagier grec puisque celui-ci est basé sur lagipe fonctionnelle. Or, notre
proposition pour une formation a des questionsittirdtie multiple, plurilingue a
travers le matériel de I'Eveil aux Langues pourcaittribuer a la mise en place d’'un
modele plus dynamique que celui en cours, le mgalaldingue d’enseignement des
langues. Nous proposons celui-ci car nous consigégo’effectivement I'approche
fonctionnelle de la langue qui se présente, liéadggllement avec LA dans la
bibliographie américaine a comme objectif la ci@atil’une attitude sociale critique
envers la langue, alors qu’elle tient un grandréttpour les variations langagiéres.

Plus loin encore, un enseignement de langue deplastinterculturel au sens large
du terme lorsqu'il vise a la formation d’'une attieucritique et a I'approfondissement
de la multimodalité de la communication. L'idée teorsur le 4éme pble des
approches plurielles dont I'Eveil aux Langues faittie intégrale, celle de I'approche
interculturelle. Elle constitue une sorte de cauvar les trois autres versions de la
didactique du plurilinguisme (la didactique des daes intégrées,
l'intercompréhension des langues, I'approche inéucelle, 'Eveil aux Langu€es?).

Dans la bibliographie américaine de I'époque a d#lgunous avons fait référence
plus haut, 'ouverture de la didactique de languexs un modéle plus réflexif qui
concernait a la fois I'éléve et I'enseignant afélité par 'apprentissage critique de
la grammaire. Nous voyons des termes comme gramahabnsciousness-raising
dans le sens du processus de la prise de consaescmécanismes grammaticaux
(Rutherford, 1987) ; cela signifie que I'apprerdigs de la langue aborde la prise de
conscience du processus alors qu'il s’éloigne dmaportements mécaniques que
désignait I'approche comportementale /behaviorale.

Cela insere la notion des stratégies d’apprentis¢qge I'on a choisi d’analyser en
relation avec les apports métacognitifs de I'innmraEveil aux Langues) dans un
paradigme éducatif renouvelé du type apprendre preadre. Cette position est
renforcée par des chercheurs conivieCarthy and Carter, 1994 (in Essen, 1997, p.
9), qui soutenaient une flexibilité dialectique sldfapplication des curricula ; ils
évoquaient que les syllabus grammaticaux devrareprésenter un processus
dialectique et non une application en sens unique.

159 Candelier donne plus de détails dans son teRteckerches en didactique des langues —

L'Alsace au coeur du plurilinguisme » (2008).
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Depuis les années 90 nous avons un vrai changeataaatla position des chercheurs
qui étudiaient l'approche de LA en rapport avec leffets positifs du
bi/plurilinguisme dans les compétences méta-lamgagi et métacognitives des
éleves (traitées d'ailleurs par LA). On commena®ia clairement la relation de LA
avec un ensemble de compétences langagiéres etwuooatives qui émergent, se
renforcent, s’élargissent, se nourrissent mutuetrs’adaptent, se maintiennent ou
s’affaiblissent graduellement a travers le contigst langues qui a lieu a l'intérieur du
locuteur. Il s’agit au fond d’une compétence pllgigui comme nous l'avons dit,
acquiert son ampleur dans la théorie de la midtikitie critique.

Le sous-chapitre qui suse référe aussi bien a cette compétence langggigielle

qui est symétriquement liée & la conscience laggegiritique et la multilittératie
critique ainsi qu’au modele d’application de ladhié des systémes dynamiques dans
le domaine du plurilinguisme afin de relever untowum de questions théoriques
dans le domaine de la grammaire métalinguistiqde ;plus, nous avons voulu
présenter de maniére combinatoire les questiontagprentissage des langues, a
savoir les phénoménes de linterface, le savoitigitp/explicite.

Pour le moment, complétons cette présentation ithéorde LA, aprés 1990, car il
est intéressant de voir que pour la psychologield@pementale en ce qui concerne
la langue et son usage (Gombert, 1992, p. 13 isndes2008a), les activités méta-
langagiéres font partie de la métacognition, offran locuteur la possibilité
d’autorégulation et d’autocontrfle et par conségueanforcant ses stratégies
d’apprentissage. Jessner dans son article estiméequodele de Karmiloff-Smith’s
RR (Representational Redefinition), en 1992, agaércé la plus grande influence
sur le champ scientifique correspondant. Le motiglee d’expliquet’émergence de
'accésconscienta la connaissance et a son assimilation par I'enfa

Enfin, on doit se référer aux travaux Belystock (2001) puisqu’elle traite de la
résultante méta-langagiére de la compétence béimgusi que de Baker pour le fait
gu'il focalise plus sur le processus et donc sugee I'on comprend par le terme
éveil et prise de conscience que sur le résultatygi.

2.3.1 Le plurilinguisme fruit de I'arbre cognitif et nouveau modéle de la
didactique des langues ?

2.3.1.1 Le cas de l'Interface, le modele pluriliaget la compétence de la littératie
multiple en LA. Les tendances contemporaines

Supposons que les langues, dans I'esprit de I'hqreord I'extension 'une de
l'autre
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ou que nous faisons des bonds d’une langue & &5
« Une personne est plurilingue si par rapport anombre donné de langues, elle a
appris a franchir leseuil de ces différentes maisons linguistiques ».
Christ(2001) in Neuner(2005) p.18

Au chapitre précédent, nous avons tenté de suiérddns son évolution notionnelle,

de discerner les fils rouges et de révéler quelaseects qui touchent les différents
champs de la linguistique, de la psychologie déymdmentale et de I'éducation.

Nous avons essayé, indirectement, de montrer éeseéts qui permettraient par la
suite a l'enseignant d'attester de la convergenge gous détectons entre la
philosophie et la méthodologie qui caractérise teuthamp psychosocial et cognitif
de I'Eveil aux Langues.

Toutefois, dans la logique d'une restructuration ddin enrichissement de la
formation des enseignants, nous jugeons opportun d@bord d’approfondir les
aspects contemporains des sciences naturelles cdlesp essentiellement en
neurolinguistique et en racines biologiques dedgndion et de la langue, afin de
comprendre les théories psychologiques, socio-mgglyues et pédagogiques des
modéles contemporains dans I'’éducation au plurismge.

Ceci nous permettrait de saisir des approches owgcel'apprentissage qui soient
plus holistiques et qui favorisent des phénomémamptexes comme celui du
plurilinguisme et, par conséquent, de traiter lerant de LA de maniere plus élargie
c'est a dire sur plus d'une langue a la fois. Dé&s,phous tenterons d’étudier le
plurilinguisme en tant que capacité qui, de panatre, constitue une complexité
puisqu’elle présente des caractéristiques d'orgdinis et de systémicité ; il s’agit
d’ailleurs de suivre les intéréts du Conseil @itope pour la didactique des langues
dans I'’éducation scolaire.

Une caractéristique de cette éducation c’est lactare de plus en plus holistique
dont nous approchons le bi/plurilinguisme et se&npmeénes ; la démarche indiquée
semble suivre de prés le nouvgaaradigme de théories des systémes dynamiques.
Notre hypothése est que comme les champs sciemgionpliqués forment les idées
contemporaines sur l'apprentissage et le développerognitif de I'individu, le
plurilinguisme faisant partie du développement ciifgest a lui seul un phénomene
complexé® qui ne concerne pas uniquement la partie technilgui langue ; par

160 . N . o2 .
La question est liee a la facon dont nous contgVa notion d'inné : nous concédons la

présence d’indices pour I'’émergence et I'expansies systéemes non manifest@g €xdniopévov),

que l'univers est fondé sur des systémes, a sauoides opérations a caractere systémique et sur de
processus a travers lesquels les especes s’adeptpattie (systémes ouverts et auto-poétiques selo
Varela et Maturana) et survivent, incorporant desieléments ou comportements.

161 Au niveau métaphorique la didactiqgue dans laselananifeste la méme complexité. Baker
relate a propos de cette complexité que « les itomfternes de I'individu, la compétition complexe
avec de multiples pressions et stimuli, les resatidividuelles, nombreuses et variées, de réussite
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contre il simpligue dans la dynamique psycho-ctigaeidu sujet, il le forme et le
développe.

Comme Cook le mentionne également a I'occasionadeompétence langagiére,
ainsi que Varela, concernant la position scienigiggontemporaine envers le savoir,
nous dirions que I'approche holistique d’'un phénoejé& travers une multitude de
champs scientifiques pourrait nous aider a compeetadfonction du cerveau et de
Ia, le processus cognitif.

Nous constaterons que selon certaines approchesneole modeéle cognitif de
Varela et de Maturana, il y a une redéfinition detions savoir, mémoire, systeme,
organisme, individualité (moi/ego) ; une nouveléflexion s’articule sur tous les
champs et donc sur le domaine du langage ausgialkurtout un changement de
Paradigmedans la maniére dont les organismes et les systéumduent. C'est-a-dire
gu’il y a une forte tendance dans le domaine detmation des représentations de
rejeter ou au moins de négocier la bipolarité mglus externe, représentation du
savoir d’'un cdté et émergence interne, explicitao prise de conscience de l'autre.
Il est plus en vigueur que le modéle du $3ut

Une rupture forte apparait avec le modéle représiémte I'évolution linéair&®
comme il semble ne pas y avoir finalement de piiéilité au sein des stratégies d’un
systeme, d’'un organisme qui se trouve dans un gsosedynamique d’'adaptation a
son environnement voulant conserver son autonomigaediversité a la fois. Ce
modele scientifique des systemes dynamiques d’atiaptfavorise des tactiques et
des stratégies dans I'éducation plus complexe eamjgue et c’est la raison pour
laguelle nous concédons au modéle dynamique déinqduisme posé par Jessner et
soutenu dans la biologie et I'éducation par Vaetl&laturana.

Plus précisement, nous nous demandons commentree f@volution des théories
cognitives, de la neurophysiologie, de la psyclplistique et de ses effets sur la
linguistique et la didactique dans le sens desridynamiques des systémes et des
nouveaux modeéles gnoséologiques ?

Comment définir la compétence plurilingue ou lgliatie multiple en redéfinissant le
courant de LA ?

Quels phénomeénes du bi/plurilinguisme sont évaldésnos jours de maniere
différente et vers quelle direction ?

Quels sont les axes du modéle plurilingue de I'Ezek langues, issus des modéles
précédents?

d’échec, [...] 'environnement complexe et les rémsltdes situations qui durent plus ou moins [ne
peuvent pas] figurer dans un modéle » (Baker, .187)

162 Ceci est valable également pour les approchelsaiélogiques de Kuhn.

163 Ce que par ailleurs prétendait I'approche dam®tapétence langagiére de Chomsky.
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En quoi peut aider une réévaluation de [I'hypothéde [IInterface, de
l'interdépendance ?

Est-ce que les deux phénoménes a la fois, I'adoprigi’'une part comme phénoméne
qui, selon Krashen, est plutét un processus ingenset I'apprentissage d’autre part
qui est un peu plus conscient, sont complétemesiindués entre eux ou bien le
savoir appris peut se transformer en savoir acquis?

Ceci est important car dans le cas d’'une réponsgiyi des outils innovateurs du
type Eveil aux Langues peuvent contribuer au psacesle contréle (moniteur selon
Krashen) de méme que sur I'équilibre entre savoigicites/explicites.

Baker (op.cit. p.194), se référant aux critiques rdadele de Contréle Interne,
mentionne que les théoriciens soutiennent qu’d@rpdutmoment ode savoir acquis

en langue étrangére se met en application, il petieindre le niveau de
'automatisation (pareil a la langue maternelled, qui équivaut au savoir appris,
puisque ce savoir sera disponible dans la disausgiontanée « inconscient&®

Nick Ellis soutient :«In cognitive neuroscience, [...] triangulated thedings of
earlier cognitive neuropsychological studies ofifbrareas involved in implicit and
explicit memory. Subsequent improvements in theptaal and spatial resolution of
these techniques afforded much more detailed getgers of the dynamics of brain
activity, promoting a shift of emphasis from knodde as static representation stored
in particular locations to knowledge as processimglving the dynamic mutual
influence of interrelated types of information as\t activate and inhibit each other
over time».

Ellis confirme que «[...], in the latter part oftlwentieth century, research in these
various disciplines converged on the conclusion éxglicit and implicit knowledge
of language are distinct and dissociated, they lmvodifferent types of
representation, they are substantiated in seppgats of the brain, and yet they can
come into mutual influence in processing. With réga language pedagogy, there is
now greater consensus in the acknowledgment ofs#parable contributions of
explicit and implicit language learning, and im®re usual to hear of the necessity of
a balanced learning curriculum that provides opputies for meaning focused input,
meaning-focused output, form-focused learning, afidency development
(McGroarty, 2004). Nevertheless, there is still siderable work involving the
particular details of how different tasks encourdlge use of different aspects of

164 La critique concerne I'opinion dérashen au sujet de la relation qu'il peut y avoiree

'apprentissage et I'acquisition. En tant que nagid’apprentissage correspond & I'acquisitiorceffe
des langues a travers des expériences que pro&gele| alors que Il'acquisition comprend
l'acquisition naturelle de compétences a travessodg@acités préciseBdker, op.cit.192).
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language, how this processing encourages difféeanhing outcomes, and how they
should be structured, sequenced and co-ordinaktis, 008)

Dans ce cadre la, nous considérons les phénomemgagiers qui apparaissent dans
le bilinguisme croissafft’ (tels que linterférence ou le transfert) commes de
éléments constitutifs dans I'apprentissage dedllesmétrangeres, ainsi que comme un
langage procédura(LA)*®® Le tournant de la recherche dans le domaine du bi
trilinguisme, sur des gquestions relatives a la iparnéta-langagiere et, par
conséquent, au renforcement de LA dans la direaiosavoir procédural est clair
dans des recherches comme, entre autres, cellalad®, 2006, p. 156)hoserecent
work on the development of bilingual thinking hasused on the process rather than
the product of thinking and Bialystok who focusesaoalysis and control as the

metalinguistic dimensions of bilingual proficiencyessner, 2008a).

Aujourd’hui, nous constatons que la maniere négatent nous considérions le
bilinguisme était due, entre autres, a un modéleatapétence langagiere plutot
monolingue, qui donnait une emphase sur l'idée tudangue maternelle se
développe a travers de compétences innées, ga&lleative et singuliere en son
acquisition. Potentiellement, les phénoménes dinduilsme pouvaient perturber
limperturbable (représentatiorde la langue maternelle a I'intérieur du locuteur

Une part de cette optique est due a la fagcon dous concevions la compétence
langagiére. Pour certains chercheurs modernesailun lien non avoué avec les
approches de Chomsky ; il est vrai que ses thésdescomplétées aujourd’hui, par
les théories dynamiques des systémes.

Autrement dit, par rapport a la premiére formulatte Chomsky au sujet de ce qui
forme une compétence langagiere Jessner soutienkdine concept of language
competence which was introduced into linguistic<Chymsky (1965), who was one

165 Nous faisons référence au bilinguisme en tanumg’ variante du plurilinguisme selon

Jessner, Candelier.
166 Il ne faut pas étre étonné qu'ayant chacun fonmes posture théorique face au processus de
'apprentissage, une identité sociale, des aspiratidans I'éducation, nous considérons certaines
réformes éducatives plus ou moins cruciales et dwscouvertures théoriques sont plus ou moins
flexibles. Personnellement portée vers la singidlaté chaque systéeme de la pensée humaine et de ses
limites fragiles qui protégent son autonomie, nausns choisi de travailler sur deux niveaux a la fo

et avec des qualités similaires. Tout d'abord, tdesiiveau sur lequel nous avons tenté de fonder u
modele de formation, la participation individuebe nourrissant et étant nourrie par linterface
collective. De méme, sur le niveau du support pédage le matériel du plurilinguisme Eveil aux
Langues ainsi que le modéle dynamique du pluriisige que représentent et constituent a eux seuls
le contact, la singularité et linterface de codiifférents et par conséquent facilite I'éveil de
'enseignant a la complexité d’'une classe, le atinties langues et de leurs cultures. C’est pour que
'on puisse ressentir I'analogie qui existe toupuentre réformes éducatives et changements
psychosociaux.
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of the first linguists to develop an explicit thgoof competenceHis theory of
competence can be seen as marked by two chardicteris
he distinction between native speaker competencd aative speaker
performance
he assumption that competence is not immediatetessible to the native
speaker.

Chomsky était concerné par cedtirfguistic theory is concerned primarily with an
ideal speaker listener, in a completely homogenepeech community, who knows
its language perfectly and is unaffected by suangnatically irrelevant conditions
as memory limitations, distractions, shifts of atien and interest, and errors in
applying his knowledge of the language in actuakfqrenancé(in Jessner,
2008b).‘linguistic competence is understood as concerngl thie tacit knowledge
of language report , but necessarily implicit in avhthe (ideal) native speaker
listener can sdy(Herdina and Jessner, (2002, p. 8fgte that although it was never
explicitly stated by Chomsky, it can be assumedt.tiiganative speaker and her/his
innate faculties are necessarily monolingual”.

Aujourd’hui, notre conception de ce qui constituge .Lcompétence langagiere est
transformée grace a lintroduction d’'une conceptibalistigue des langues a
lintérieur de lindividu, de la complexité qui liees langues et du continuum qui
existe entre les langues. Comme Candelier le suutmus ne pourrions pas avoir LA
si non par plusieurs langues a la fois. Nous ne/quugl pas apprendre vraiment une
langue si nous ne passons pas par plusieurs laagadsis.

Finalement, toute la linguistique éducative et idadtigue vue comme ufaire
explicite situén’est qu’un long dialogue entre LA/langages awassnl’enseignant et
l'enseigné. La didactique des langues a été dmslefacteur de grands
bouleversements dans l'apprentissage, la démaatiatisdu savoir et la cohésion
sociale.

2.3.1.2 Le modéle dynamique plurilingue de JessnerHerdina

Tous les précédents nous ont aidés a esquissaysage didactique contemporain
dans I'enseignement/apprentissage des languesuawvéatérét particulier pour les
phénomenes complexes des langues en contact datigidlu. Nous avons travaillé

a relever les alliances entre LA et Eveil aux Layudes fondements théoriques et les
paradigmes, le but et les finalités, la réalitéiaecqui y correspond, les contextes et
les portées, les approches, les valeurs, les sshdmdraitement, les fonds, les
théories, les valeurs, les conditions et les catiésriques qui correspondent a
chaque mouvement.
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Nous avons essayé de démontrer le cheminementsigelace linguistique vers des

niveaux toujours plus complexes et cela apparaitechent dans les descriptions des
méthodes didactiques. Pourtant avant de finir ggpod concernant le cadre

théorique de I'Eveil aux Langues nous souhaitomgér un peu plus dans le coeur
du modéle dynamique du plurilinguisme qui nouregtte innovation. Nous avons

donc, choisi de présenter certains des axes epelepectives de ce modéle. En
réalité, nous n’ignorons pas qu’un vide théorigoewe la formation des enseignants
grecs concernant ce type de savoirs. Ainsi coetreshjue d'étre accusée d'en dire
trop nous avons choisi de donner les éléments wjuest. Nous développons le

modele dynamique de Jessner-Herdina partant dpdthgse de I'interface et de ses
effets sur les modeles didactiques des langues.

Historiguement la premiére rupture importante akeeconception consolidée de la
didactique de langue étrangére connue en tant quaelm «Traditional grammar
translation foreign language (FL) instruction» $em pendant la deuxiéme guerre
mondiale avec le modéle « audiolingualism» et pisemment avec le modéle
d’approches «naturelles ou communicatt¥edl s'agit de I'approche communicative
de la langue basée plutdt sur I'apprentissage entjirnaturel de la langue. Les
modeéles ci-dessus se sont basés & I'excés sur afmmoche¥® apparemmemt’
différenciées dont I'opposition forme la fameuséetface hypothesis avec comme
théoricien principal Krashen. Krashen soutenaitiiguly a pas d'interface entre
savoir indirect et inconscient et savoir consciguait s'acquiert par I'apprentissage
conscient. Nous faisons référence au cas de Krasdreih est intéressant de voir la
maniére dont le modéle actuel du plurilinguidféente d'ajuster les deux extrémités

167 La différence de la méthode communicative avealgres méthodes consiste a la place que

celle-ci accorde au phénomeéne de I'interface.
168 L’auteure considere cependant qu’'une approche @liverte de la méthode communicative
au sens de Nick Ellis, essaierait d’'adapter danméthodologie didactique les deux extrémes «the
development of self-awareness allows reflectivemgration, analysis and re-organization of the
products of implicit learning, resulting in reddption at a higher level and the formation of new
independent and explicit representations». Cettgtipo porte sur une attitude d’apprentissage plus
large que I'éléve est appelé a développer aujourghr le cadre du Cadre commun de référence, la
littératie critique et la multilittératie critiqué.orsque nous parlons de méthodologie didactiques da
I'enseignement d’ucodecela correspond au besoin de la métacognition gegtioate critique.

169 En apparence, méme si dans la théorie de Krasherse fait une claire distinction «an
extreme “non interface”position, thus countered thjasubconscious acquisition dominates in second
language performance; 2) learning cannot be coedeénto acquisition and 3) conscious learning can
be used only as a Monitor, i.e. an editor to carredput after it has been initiated by the acqlire
system» Ellis, 2008).

170 These foundations (il parle de la carte cérébratied’emplacement de la mémoire ainsi que
de I'apprentissage explicite et implicite, p. 2@slile page) demonstrated that human learning kan ta
place implicitly, explicitly, or because we can aommicate using language, it can be influenced by
declarative statements of pedagogical rules (eixphstruction). These modes of learning apply to
differing extents in all learning situations. Theage at least some mutual influences in their
development too. Consider, for example, that framplicit to explicit knowledge: although in native
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entre apprentissage conscient de la langue (ceomstitue une acquisition explicite)
et une aquisition implicite (Ellis, 2008}.

Suite a Van Essen d’une maniere générale, noumdique Kraschen soutenait que
«... there is no interface between conscious and nswous knowledge, that
conscious knowledge can therefore never becomensomus knowledge, so that
learning and acquisition are entirely independémtrne another. [...] ». Par rapport &
la didactiqgue de la langue seconde ou de la laggaamgére la SLA suit le méme
processus gue celui dans l'acquisition de la presrl@engue, comme étant le produit
d’un processus naturel pendant lequel I'éléve tedgs stimuli compréhensibles dans
une seconde langue ». (Ellis, 2008). Dans sonlaixplicit Knowledgeand second
language learningRod Ellis nous donne de maniére schématique tomepions. Il
dit : «The role of explicit knowledge in the leargiof a second language (L2) is
highly controversial (see also Sharwood Smith, Meotpgical and Syntactic
Awareness in Foreign/Second Language Learning, ielw). Three different
positions can be identified:

1. The noninterface position: Krashen (1981) has argued ithaticit and explicit
knowledge are entirely distinct, involving separatental processes and storage. He
also claims that explicit knowledge does not cohirgo implicit knowledge.

2. The strong interface position: DeKeyser (1998&ines that L2 knowledge
commences in declarative form and is then changta procedural form through
communicative practice. According to this positidghen, explicit knowledge can
convert into implicit knowledge.

3. The weak-interface position: R. Ellis (1993) poees that explicit knowledge
functions primarily as a facilitator of the processinvolved in the acquisition of
implicit knowledge.

Not surprisingly, proponents of these positionseoftery different pedagogical
recommendations. Krashen argues that instructiauldhbe directed primarily at
implicit knowledge by ensuring learners have acdesscomprehensible input’.
DeKeyser proposes that declarative rules of gramamartaught and then practised
under real-operating conditions (i.e. in commumieatasks). R. Ellis suggests that
the teaching of explicit and implicit knowledge lept separate, with explicit

language acquisition implicit learning is primatlye development of self-awareness allows reflective
examination, analysis and re-organization of ttagpcts ofimplicit learning, resulting in redescription

at a higher level and the formation of new indegemicind explicit representations. Ainsi la question
ne se pose pas de maniére de voir de quel cotésomses. La question centrale a I'hypothése de
I'Interface “is just how can their symbiosis be iogzed? Subsequent research took research took up
this theme, though now as a better-informed ingeiglinary collaboration”.

1 Les contradictions sont dues a la méthode conuative.
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knowledge taught through consciousness-raisingstaamid implicit knowledge
catered for by means of task-based teaching».

La question se pose ainsi: une théorie de nomface (no interface), qui soutient
que l'apprentissage d'une langue étrangére (au maygne procédure consciente
explicite) peut-elle réussir a travers un procesinségration, a devenir pour le sujet
qui l'intégre inconsciente et automatique (imp#gijt est-elle capable de rejeter
l'utilité d’activités a caractére conscient de lanscience langagiere ? (Conscious
langage awareness). Nous sommes d’'accord avec Essdan gamme de questions
gue lui, formule, a savoir si l'apprentissage @&ulangue est le produit d'un
apprentissage externe ou d’une émergence intérrgil s'agit d'une procédure
intermédiaire et & quel degré. Que signifie un Bamanscient ? Le savoir est-il un
processus ? L’allégation formulée par Leontiev 'atiies chercheurs (82, p. 42 in
Essen, 10), a savoir qu'il y a un continuum de aivede prise de conscience est-il
valable pour 'Eveil aux langues ?

Nous devrions certainement pouvoir répondre a tBauguestions qui en résultent
aussi bien : «Y a-t-il un filtrage entre connaigsagonsciente et inconsciente de la
langue, y a-t-il une conscience intuitive de lagia® que le locuteur ne peut pas
décrire ? Y a-t-il un sentiment langagier ou selftromsky un instinct langagier ? Et
finalement, peut-on prétendre gue nous savons 'estda langue et la maniére dont
nous apprenons a parler ?

C'est exactement a ce point-la de la distinctiontreenl'apprentissage
implicite/indirect/explicite, qu’interviennent lesciences indépendantes dans la
linguistique éducative du type linguistique appéqu psychologie et neurologie
cognitive””® Et bien évidemment, toujours en relation avec desres courants

172 “What is the difference between conscious and umboums knowledge if we can help the

latter to develop by means of the former? Doesrmighus create a learner who can say ‘What | must
know | can describe explicitly, but how | get todmit | cannot tell. Cannot tell because (a) | cann
analyse what | am doing or (b) | do not care tdyseait’. Does this not mean then that the teatiaer

to go about the development of implicit knowledgeai haphazard way, leaving it to chance for it to
actually develop? Or does he have to create thle lifguistic environment known from the
Chomskyan linguistics of the 1960s or the levetofmprehensible input known in the literature as
‘ipl’” (e.g., Krashen, 1982)? Further, is implicihdwledge perhaps the final product of an explicit
process? Is it appropriate to call knowledge a ggs To make matters even more complex, some
researchers [...] postulate a whole range of (inkated) levels of consciousnes&sg¢en, 1997 : 9-
13).
173 Des constatations qui dérivent de la psycholagie distingué la mémoire explicite de la
mémoire implicite et I'apprentissage explicite dapprentissage impliciteEflis, 2008). Dans la
science du cerveau, des recherches sur des résnétatophysiologiques provenant d'un cerveau
détruit ont montré que différentes zones du cerveauspécialisent en apprentissage explicite et
d’autres en implicite. L’apprentissage explicité sutenu par des systémes neurologiques sur & zon
frontale «in the prefrontal cortex involved in atien, the conscious apperception of stimuli, and
working memory; the consolidation of explicit menasrinvolves neural systems in the hippocampus
and related limbic structures. In contrast, impliearning and memory are localized, among other
places, in various areas of perceptual and motoexe
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épistémologiques. Les grands changements d'aspatd th maniere dont nous
percevons la langue aujourd’hui a travers le moglgilingue, sont liés a des
guestions cognitives aussi.

Des questions qu’on retrouve notamment dans la exibg et la systémique des

organismes qui constituent des systemes, a ladais leur autonomie et leur

interface (définition des systemes ouverts commenames et en couplage

structurel), dans leur maintien mais aussi dandrdasformation nécessaire de
'organisme par rapport aux conditions qui I'entntr; des questions aussi sur
'émergence de compétences, sur le mode d’orgammisde la mémoire (qu’est-ce

gue la mémoire), sur l'assimilation et la recréatidu monde a travers des
représentations émergées (nouvelle approche detilennde représentation), sur la
recréation du monde a l'intérieur du sujet a traderchamp de parole, sur le role de
la rétroactivité, ainsi que sur le modéle du déweément de I'étre humain a travers
la parole qui le rapproche de l'autre (Varela etuvana).

Nous considérons que le modele plurilingue dynamidgl Jessner-Herdina, que nous
adoptons, porte ces notions clés que nous avorss mlevées dans le modéle de
Varela et de Maturana; comme modéle, il peut aenalvis, nous permettre
d'entrevoir le modéle dynamique dans l'apprentissags langues que I'Eveil aux
Langues promouvoit, de son matériel, de ses butdalifie des notions du type
compétence unifiée plurilingue, la nécessité depraghmes holistigues dans
'apprentissage des langues et le rapport systé@ameqire les langues d’un méme
répertoire d’un locuteur dans des environnemenislipigues.

Definition du modele selon Jessner et Herdina

Nous donnons la definition telle qu'elle est redgtér les deux auteurs. Les aut&rs
“emphasize that dynamic systems theory providesfalusetaphor for discussing
multilingual development. A multilingual systenamsadaptive complex system which
possesses the property of elasticity, the abibitadapt to temporary changes in the
systems environment, and plasticity, the abilitglé@elop new systems properties in
response to altered conditions.

In DMM, perceived communicative needs, which argychologically and
sociologically determined, are identified as thevohg force of language learning
and use. Such a holistic view is a necessary ppEsifion of a dynamic view of
multilingualism assuming that the presence of omemmre language systems
influences the development not only of the secamgulage but also the development
of the overall multilingual system. Research ondt@nguage acquisition has been

74 Op.cit.p. 95.
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able to show the complexity of a multilingual systey focusing in particular on the
differences between second and third language aitopn (p.95).

In DMM, multilingual proficiency is defined as a mulative measure of

psycholinguistic systems in contact. These sys@msnot identical to language

systems as a result of their cross linguistic iat#ion, which also integrates

synergetic and interferential effects, and theuefice that the development of a
multilingual system exerts on the learner and #a&rhing process such as greater
expertise in learning skills and qualities distimghing the experienced from the
inexperienced learner”.

2.3.2.3 Pour une compétence alors polyvalente etuglingue, une multi
compétence ?

A notre avis et selon l'avis des enseignants awgcnqus avons travaillé, nous
avancgons vers la notion d’'une grammaire plurilingogerselle.

De quelle maniere le modéle dynamique s’assoc# Goinpétence plurilingue telle
gue le Conseil de I'Europe I'entend ? Que signifieour I'enseignant les approches
plurielles en didactique des langues ?

Selon Edgar Morin la notion de l'holistique poseesdbases d'une pensée de
'organisation » et « la premiéere lecon systémigse que « le tout est plus que la
somme des parties ». Cela signifie explique-ttljl@gxiste des qualités émergentes,
c’est-a-dire qui naissent de I'organisation d’'unotteet qui peuvent rétroagir sur les
parties ». On peut adhérer aux positions de JessheHerdina au sujet de

lapplication des systemes dynamiques sur la cdimaepdu phénoméne de

plurilinguisme, car le plurilinguisme émergeant e#iis puissant et posséde des
caractéristiques de meilleure qualité puisqu’ilfoece les langues particulieres du
répertoire, en développant les compétences comativés et métacognitives. Sous
cet aspect 1a, la compétence langagiere ne selpag a une capacité implicite d’'un
locuteur natif qui part du point zéro, hors du deweocial, idiosyncrasique, émotif et

cognitif du locuteur.

L'intérét se trouve dans le locuteur homme et nas [fhomme locuteur. Cependant,
nous ajouterions l'inverse de cette idée due auddorin. Le philosophe insiste sur
limportance du maintien des caractéristiques dditfusoit au niveau de la personne
soit au niveau du répertoire plurilingue de lindiv plurilingue. « Le tout est
également moins que la somme des parties car teegppeuvent avoir des qualités
qui sont inhibées par I'organisation de I'ensembldl s’agit d’'une idée soulignée
également par les auteurs cités précédemment eiansibdéle. C’est une conception
qui se lie aussi a la compétence transculturelfes da contact des langues cultures
comme Beaumgratz I'a développée.
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Selon les indications scientifiques ci-dessus, iaijue selon les constats dans le
domaine de la recherche scientifigue sur la mémdérehéorie de traitement de
linformation et la psychologie de [I'apprentissagg la psycholinguistique,

'apprentissage se fait généralement de telle sogige le nouveau savoir n'est
enregistré durablement dans la mémoire que s'iltgntégrer et se fixer dans un

répertoire de connaissances préalablement exissditeCe qui ne trouve pas

d’ancrage a vite fait de disparaitre de notre mémau « sombre » et il n’est plus
possible d'y accéder directement.

Dans ce cas la, nous parlons d’'une capacité ladgagde base, unifiée « et de la -
métaphoriquement parlant - qu’il existe un réseaigue dans la mémoire pour la
(les) langue(s), parmi beaucoup d'autres résealigsrentre eux et desservant
d’autres répertoires de savoir et d’expériencecéwrs du processus d’'apprentissage
d’'une langue, ce réseau langagier se différenciplde en plus et s’associe plus
étroitement avec les autres réseaux du sa@st également sur cette hypothése
que se basent les théories du plurilinguisme da@ERCLE».

« Bien au-dela, I'approche plurilingue met I'accent le fait que, au fur et & mesure
que I'expérience langagiére d’un individu, dans sontexte culturel, s’entend de la
langue familiale a celle du groupe social, puisshecd’autres groupes (que ce soit
par apprentissage scolaire ou sur le tas), il/leHleclasse pas ces langues et ces
cultures dans des compartiments séparés, maisraibnglutdt une compétence
communicative a laquelle contribuent toute conmaiss et toute expérience des
langues et dans laquelle les langues sont en atorélet interagissent » (Neuner,
op.cit., p.17).

D’ailleurs, Jessner et Herdina, en développantigadele, et en introduisant le terme
Facteur X ou multicompétence placent au coeur deotapétence langagiére sa
capacité a se développer sur plusieurs niveauxdiesisombreuses langues en méme
temps. Autrement dit, “the development of metalisga abilities, i.e. the
development of skills distinguishing between foma aneaning in order to be able to
manipulate languages, and the awareness of tHigydbrmation, constitute part of a
language learning strategy training which idealypd be combined with a cross-
language approach”.

2.4 Quel intérét pour la formation ?

Tous les précédents constituent, & notre avis, hypothese dans la théorie de
lapprentissage a propos de la compétence langagigifiée. Il est évident de
considérer qu'il y a des effets importants suialgoh de considérer I'apprentissage de
la troisieme langue a travers une approche hadlistide la langue maternelle par

175 D’ou 'importance du bi/trilinguisme en apprestigie de langues étrangéres.
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rapport a la seconde langue étrangére. On peubsappu’une nouvelle éducation
du type que nous trouvons dans les didactiquesluatilipguisme est capable de
couvrir I'ampleur et la profondeur de [Il'apprentigesa des langues et plus
généralement du développement de la capacité coroative. D’ailleurs, selon
Candelier (2008), les 3 types (I'interculturel &) sont faits pour étre adaptés aux
besoins éducatifs, au cycle d’études, aux objeictifividuels et collectifs des éleves,
aux variantes de la culture d’apprentissdye

En assumant, il est presque certain que I'enseigtevrait prendre en compte le
continuum d’expériences et de savoirs langagieneoduteur et, surtout, le réle de la
langue maternelle. La langue maternelle s'impligaBvement puisqu’elle constitue
un réseau mental langagier essentiel ou se statiiliseus les éléments, les unités et
les structures de la nouvelle langdée@ner, 2005), au service de la construction du
nouveau savoir. Le besoin donc de créer des condifiédagogiques pour le contact
des langues, ainsi qu’'une didactigue qui permétti@dprentissage conscient des
éleves, constitue I'objectif essentiel des apprscpturielles ou des approches
didactique’’’, du type Eveil aux Langues.

Plus particulierement, une des questions qui noyséaccupée afin d'introduire

I'Eveil aux langues en formation des enseignanttaesuivante : Comment la théorie
des systemes dynamiques, de la complexité et deelgence de capacités se
transfere-t-ellaans lephénomeéne du plurilinguisme scolaire ?

Les avantages du MDP dans une éducation plurilirepré vite relevés dans les
pages de recherches. En effet, les auteurs nedéoest le bilinguisme que comme
une variante du plurilinguisme et ils essaientalatiir un modéle de I'apprentissage
plurilingue en dépassant la discussion polarisédesgontact entre deux systemes
linguistiques. Comme Candelier relate dans un de cgrs sur les approches
plurielles «les autres n’ont pas manqué de préciser que le faagte question « est

une tentative d’introduire une perspective qui sedie pont entre la recherche sur le
plurilinguisme et celle concernant I'acquisitionutie seconde langue. Donc, cette
perspective est bien conforme a la conception deotapétence plurilingue que le

Conseil de 'Europe propage ».

Le Modeéle dynamique de Plurilinguisme est basé gfeurs sur la notion du
« répertoire langagier$ attachant une orientation de la recherche sumerg le

176 Neuner (op.cit.), d'ailleurs remarque justemeué de¢ CERCLE fournit des stimuli, en ce

gu’ils donnent toute une gamme de possibilités peéwelopper le profil linguistique —par exemple en
ce qui concerne les compétences linguistiques (@namecture), les taches et activités dans des
contextes différents (domaine de la vie professtiarou privée, situations, roles, étc

1 La bibliographie sur le sujet est si vaste paipas vouloir fatiguer le lecteur.

178 Nous rappelons le terme que nous avions soupgrehaut a propos du role de I'écologie

langagiere en classe.
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locuteur qui est considéré comme sujet monolingusiwiation de communication.

(Helot, 2005) « Les personnes ont (...) a leur digjpos un répertoire verbal

constitué de différents parlers, de codes et des-sodes, qu’elles utilisent en
fonction des circonstances qui président a chadendeurs prises de parole. Le
répertoire se présente donc comme en ensemblesdeurees langagiéres, qui se
manifestent chez les monolingues dans des regidifiésents tandis que, chez le
bilingue, certains éléments de son répertoire digpaent & une langue A et d’autres
alalangue B¥°.

L’'autre hypothése qui nous concerne est la suivaRteut-on voir les systémes
dynamiques en tant que fondements psycholinguestiqlans notre éducation ? Si
oui, alors I'Eveil aux langues peut apporter ddetefbénéfiques a la formation des
enseignants ; éviter de se limiter & une concepévalorisante qui condamne cette
innovation en un « outil interculturel timide, ingzonné et silencieux » parmi de
nombreuses autres.

Bien au contraire, en tant qu’enseignante des Esigious sommes intéressée au fait
de savoir s’il y a un pont entre I'apprentissagéadgeconde langue et I'apprentissage
de la troisitme mais également entre le développerde compétences méta-
langagiéres et métacognitives, lesquelles sontegigécessaires aussi bien pour le
développement de la capacité académique de I'étgre pour son intégration
harmonieuse dans la société. De plus, nous noégeg#ons a connaitre la relation
fonctionnelle qui semble exister entre la languaeme!ld® et les autres langues
étrangeres que I'enfant apprend a I'école, a sawiguoi est fondée cette relation et
comment elle va sortir de son isolement et du aeasisme de la didactique de la
langue scolaire.

En Grece méme aujourd’hui, le modele qui dominecenrs de langue pour
nombreux enseignants c’est le modele traditionoeésgt centré sur trois domaines :

1. Des questions de contenu de curriculum (par elemépartition du programme
de grammaire et mise en place d’'une progressiaatstdans I'enseignement de cette
matiere) ;

179 Selon Candelier « cette conception, (qui restehe importance capitale pour I'évolution

actuelle et prévisible de la didactique, (car ell@)ien dans le sens des modeles de I'acquigilisn
langues développés actuellement par la rechergleh@inguistique sur le plurilinguisme (en effet on
parle de I'existence d’'un systéme), c’est a direcguqu’on appelle en anglais une concepliolistic,
globalisante, de la compétence en langues (He&lidessner, 2002, p. 148-152)». Intégrée dans une
compétence infiniment plus riche, plus répertorigte plus diversifiée, celle de la compétence
communicative dont le plurilinguisme évolutif faiartie parmi d’autres.

180 Voir également Hamers and Blanc (1983).
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2. Des questions concernant I'enseignement (dépelopnt de méthodes
pédagogiques obligatoires et homogéenes, controlgiletage du comportement
d’apprentissage) ;

3. Des questions de contréle du processus d'apipsage (tests sur la matiere
enseignée, notegNeuner, 2005).

De plus, I'enseignement des langues dans les égaeques reste une affaire fermée
et isolée dans le curriculum.

Au contraire, le modele en question, que nous awdrEsi semble, du moins
théoriquement, étre lié, d’une partl'@émergencede la compétence plurilingue dans
I'éléve, dont I'apprentissage d’'une langue en fhaittie, d’autre part, aux activités a
différents niveaux de la vie mentale et psychologiqui se manifestent quand deux
ou plusieurs langues ou cultures sont mises emmcbat/'intérieur de ’lhomme.

Plus généralement, nous pouvons parler de la neadi@nt le locuteur gére le vide
entre les langues et les cultures, aussi bienaaunicérébral qu'au niveau de la vie
sociale. Si tout commence par la négociation déde de la discontinuitprétendue
que les pratiques scolaires comme profanes ontecamslans la conscience des
enseignants et du public, 'approche du traitememfié et complexe du savoir
langagier, l'interpénétration des expériences lgiggas au travers d’'une compétence
stratégique du type trans-présente un caracterantigoe analogue a celui des
systemes dynamiques et tout ce qu’ils présupposemt le fond de leur
fonctionnemerit”.

Dans la réalité grecque ou il y a selon PISA ureaivd’analphabétisation sérieux,
surtout dans des classes mixtes, nous sommes ®hligéover et donc, le DMP nous
aide a transformer I'image et les stéréotypes deermpmmunauté éducative face a
une classe mixte et a valoriser également la réfatéclarée dans les curricula pour
les langues, en convergence avec le modéle d'ist@ptinarité et d’interculturalité.

Il s’agit au fond d'un remplacement de la mentaptécédente en didactique des
langues étrangeres vers une sensibilisation effaméiarisation de I'éléve avec le
processus d’apprentissage de la langue étrangenécale (didactiques du
plurilinguisme) qui sera complétée apres la fin ghrcours scolaire et selon les
intéréts et le profil langagier de I'éleve.

A titre d’exemple nous mentionnons que « du poietwilie de la didactique du
plurilinguisme, l'objectif de I'enseignement desdmes est en train de changer
radicalement. Dans le domaine scolaire, il ne sasi@gir d’enseigner un maximum
de langues sur ce modele idéal et d’accumuler dhaque langue un maximum de
connaissances et de compétence linguistique. kipdmreaucoup plus sensé de
structurer les éléments de base de I'apprentissagéangues, de fagcon a développer

181 Candelier (2008¥e positionne dans le méme esprit.
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dans chaque langue a) des profils correspondant bmsoins spécifiques de
'apprenant- pragmatiques, (inter)culturels et@odr communiquer dans la langue,
et susceptibles d’étre élargis plus tard, au besmimés la fin de la scolarité. En
revanche, ce que I'école peut réaliser en matiéemsdignement des langues
étrangéres, c'est b) développer la compréhensiolag@rentissage linguistique
(savoir procedural), c'est-a-dire la fagon d'appiren une langue étrangére
efficacement (Neuner, 2005 : 18).

Dailleurs, I'objectif des programmes analytiquesie toute réforme éducative n’est-
il pas le renforcement de I'éleve en direction de sompétences académiques, une
desquelles est la compétence plurilingue ou compétingagiéere plurielle ?

3. Atitre de conclusion

Comme on I'a vu, le modele dynamique du pluriliregné en question correspond,
du point de vue de I'éducation, a des classeslipigwes (comme toute classe I'est)
au niveau langagier et il négocie une questionodd fjue I'enseignant est appelé a
gérer: la maniére par laquelle le programme amplgticoncernant la/les langues est
tissé. Dans notre cas, il s'agit de donner corpesgtrit a la réforme grecque
introduisant des matériaux qui puissent favoriser conception holistique de toutes
les langues a I'école, LM, LS, LE et dans le catlum programme interdisciplinaire
et interculturel.

On est donc appelé, d'une part, a réformer (réadppeé cours pour la langue
scolaire, d’autre part, a l'aide des données séigus sur le bi/trilinguisme, on est
appelé a prendre en compte le continuum que pefseles langues a l'intérieur de
I'étre humain et a utiliser en faveur de I'éleves learactéristiques de qualité d’'un
bilinguisme croissant, plus ou moins équilibré,doumoins de le conserver méme a
travers I'apprentissage de la langue scolaire.

En réalité, la raison principale pour laquelle nausns opté pour le DMP, c’est qu'il
s’agit d'un modéle global qui cherche a rendre dentle tout type de plurilinguisme
puisqu'il considere le locuteur pluriingue comme systeme psycholinguistique
complexe comprenant des systemes linguistiquegpi#ets (SL1, SL2, SL3...) que

le locuteur doit faire en sorte de maintenir afitre autres de I'aider & I'acquisition
d’'autres langues ainsi que d’établir des ponts tcoits par I'enseignant et donc par
le biais de matériaux pédagogiques entre des dise#p linguistiques qui sinon

restent isolées.

Par conséquent, puisqu'elle existe la nécessitéaliser le caractére holistique des
langues dans le programme interdisciplinaire efi@irde la réforme grecque, et
puisque il y a une priorité au développement dedmpétence plurilingue, il nous
faudra répondre au besoin d'une formation qui cormit I'éducation au
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plurilinguisme ; comme le lecteur a pu le constates réformes de la politique
grecque en matiére de I'’éducation langagiére nfa# influencé profondément la
didactique des langues en direction du plurilingngs D’ou la formation que nous
avons organisée mais également notre propositianlfiatégration de notre matériel
éducatif du type Eveil aux Langues dans les pratigies enseignants grecs.

De plus, dans la formation des enseignants Grecswugpports plurilingues de I'Eveil
aux Langues le lecteur constatera que les ensegy@ncs qui ont participé a notre
recherche ont centré leur intérét sur la posstbiijie I'Eveil aux Langues leur a
offert de relever et de régulariser un éventuéhgpilisme émergeant de I'enfant dans
l'intérét aussi bien de la langue scolaire queadiahgue maternelle (si différente) et
des langues étrangeéres.

Nous avons pu constater que parmi les questions@us ont été posées avant la
formation, la question de la métalangue grammatiésdit la plus présente et par la
suite lors de [l'application des supports de I'Eveilx Langues pour une
compréhension nouvelle du terme conscience langagieés enseignants ont fait
preuve d'un grand intérét. Pendant la durée duopescdailleurs, une nouvelle
donnée a été formée a travers nos discussionse faymation avait tendance a se
croiser avec la recherche de Candelier, Brenngaketapport a l'intérét formatif de
l'Eveil aux langues et nous nous posions aussié&meiquestion : I'intégration de
linnovation dans la formation des enseignants &réend-t-elle plutét vers la
transformation des représentations et des attitdde€nseignants envers les langues
en général ou bien vers la transformation de lpuasiques face a I'application du
cours de langue dans des classe plurilingues ?

Du point de vue personnel, nous dirions que natt@atworation avec les enseignants
dans le cadre d’'une recherche d’action en formatiqu révéler la complexité du
processus éducatif, et spécialement la gestion lexeg’une classe plurilingue. Par
conséquent, la transformation de I'attitude chazdeseignants envers leurs propres
modeéles didactiques semble pouvoir débloquer lpraques didactiques de gestion
du capital langagier de la classe ; d’ailleurs émélant un métabolisme dans la
réforme éducative grecque concernant le type dactigle utilisé nous avons pu
avancer des pistes fortement monolingues vers désspa caractere plurilingue et
interculturel.

En somme, la conception positive du bi/plurilingnés par les approches Contact des
langues-Cultures justifie notre insistance poumblétaune didactique plurielle des
langues-cultures a I'école. Le contact des Langtedes cultures ne se pose plus
pour nous, au service de I'apprentissage d’uneulargla fois, mais au service d’'une
approche translinguistique et transculturelle dasylies que les éleves portent a
I'école ou que I'école porte aux éleves. Un cadrpable de valoriser positivement
les phénomeénes d'Interface, d'interlinguistique, ttansfert. Une maniére de
travailler sur la communication fertile est & naixés I'Eveil aux Langues.
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c. Le double volet de la formation : réflexion et ation

Introduction

Apres avoir présenté, analysé et développé legrdiffes thématiques qui se lient
avec linnovation Eveil aux Langues nous ne pouvomss eviter
I'approfondissement des approches épistémologiquerernant la formation
éducative. Notre but principal a été d’aborder thférents courants et les
différentes disciplines qui s'impliquent dans urnérche formative afin de mieux
préciser le forme la plus appropriée pour l'intéigra d’'une innovation du type
Eveil aux Langues dans un contexte précis et dams certaine culture
d’enseignement/apprentissage comme celle des easglgs grec/sques.

Dans ce chapitre nous allons
. esquisser le terrain épistémologique de la formatio

. présenter le statut de la formation en Europe eGeice, les lignes
principales, les tendances actuelles, notammetd swix reformes éducatives
dans les systéemes éducatifs européens

. constituer un cadre de références pour les prilegpetions des modeéles
formatifs que nous avons abordés lors de notreerebk-formation-action et
qui représentent les courants actuels dans la faima

Plus précisément dans un premier temps nous altéterminer la notion
« formation » et esquisser les courants modernes ldalittérature épistémologique;
les axes que nous avons pu relever abordent gkegdapproches sociocognitives,
constructivistes, dynamiques, participatives alpue le dialogue persiste entre un
aspect expérientiel de la formation et un aspemti@nique qui considere le nouveau
savoir comme privilege de la communauté académique.

Dans un deuxieme temps, nous allons exploiter teomale la « compétence » telle
gu'elle apparait dans le domaine éducatif.

Dans un troisieme temps, nous allons aborder cedaiotions qui apparaissent dans
la bibliographie et qui représentent certains cotsrépistémologiques contemporains
dans le domaine de la formation.

Lors de l'exploitation du terrain nous avons essdgérelever les pistes et les
passerelles entre les modeles que nous jugeonmsdsédts et notre propre modele,
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gue nous appelons « modele dynamique de formadibexion-action », formation
planifiée, organisée et mise en ceuvre dans le ckdnetre recherche.

Le lecteur va constater que la recherche noustalf@rder un ensemble notionnel
provenant des théories et des modeles dynamiquds\wadoppement professionnel.
Toutes les approches visent au développement d®préatissage continu des
enseignants dans le domaine de la socio-didactique.

Un intérét particulier se donne a I'idée de la mptexité » qui caractérise I'acte de la
formation dans son ensemble, ainsi qu'a son camclgstémique et a sa structure
dynamique qui réside surtout sur [garole (opnTcé medio'®d), sur l'auto-
organisation des modéles dynamique, I'éventudbte&onflit surpassant I'antinomie
de la science classique entre l'ordre et le désordrertaines notions telles que la
structuration ou la re-structuration/adaptation dereprésentations le
savoir/cognitioh®® la physiologie de 'apprentissage, le role deskexion®* dans la
démarche formative, la complexité identitaire destipipants et le principe de la
personnelinteraction (comme dynamique du groupe), le pontement fonctionnel,
'empathie (ouamourau sens large qu'utilisent Maturana et Varelaueest celui de
donner du sed®dans la préservation du phénoméne stijlvont étre présentées
tres généralement a la lumiére du modeéle cograti¥/drela et Maturana en tant que
constituants notionnels immeédiats des modéles foisnactuels. De plus la fagon
dont nous allons les utiliser dans notre formasiera présentée dans le chapitre de la
méthodologi&®’.

1. Sur le chemin de la formation

Former, ce n’est pas — comme une vision bureawyuati
pourrait parfois le faire croire-aller suivre desurs (méme activement)

182 Approche du sens de la parole, analysée par & atellaturana. Selon eux, I'importance est

donnée a la parole. « Les systémes sociaux hungiistent en tant gu'unitéparce que leurs
composantes existent dans le champs de la paspiEnfucod nedio). Ainsi, I'identité des systémes
sociaux des humains dépend de la préservatioradagdtation des humains vus non seulement comme
des organismes, dans le sens large, mais aussi €a@lmsncomposants des champs linguistiques qui
constituent I'histoire développementale de 'lhomn{Maturana et Varela, 1994, p. 208).

184 Maturana et Varela, 1994, p.245-250

184 op.cit., p. 251, 252

185 op.cit., p. 253

186 op.cit. p. 253

yo7 En somme, nous avons essayé d'utiliser un mar#igplexe dans la formation, celui de la
recherche-formation-action (suite a Paillé et Thigh), basée sur un ensemble de modeles que nous
allons analyser dans le chapitre de la recherctiera®e facon paradigmatique, nous nous référons
au cycle alternant de I'action - réflexion de Calb,modéle psycho dynamique de Bion pour le travail
en groupe, au modele de la réflexion-action de Scadapproche de Rogers.
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c’est apprendre, changer, a partir de diverses dé&mas personnelles et
collectives d’autoformation (Perrenoud, 1999, p31L5

La problématique qui caractérise la réalité édueagrecque concernant les besoins
des enseignants en matiére de formation sembleestévpres et recouper en certains
points les problématiques développées dans d’apags qui sont sur le chemin de

reformes éducatives.

Pour le chercheur, praticien ou théoricien de &igue éducative, les grands sujets
comme ils se manifestent dans la conscience desgeasit(e)s Grec(que)s (et pas
seulement) concernant la formation évoquent unrebksede principes et de concepts
gui recoupent les approches récentes du développemaessionnel tant au niveau

du professionnalisme en général qu’'au niveau deldppement professionnel dans
I'enseignement, métier qui présente toute la caxitpld’'un systéme dynamique.

En effet, les enseignants ancrés plutdt dans detitudes identitaires's® (selon
Gaillard) sont pourtant invités a travailler dares plus grande complexité de
situations ; cela oblige & une formation systématigcapable de structurer chez les
enseignants des compétences qui leur permettrentvidager I'imprévu et qui les
fait devenir des praticiens préts a agir efficacetiriace & un ensemble de facteurs
socioculturels, émotifs, éducatifs, socioécononsgue c'est-a-dire  aussi
pragmatiques/opérationnels que figuratifs/symbasyu

Dans ce cadre de réflexion nous considérons comereeriud (1993) que la
formation devrait toujours rester toujours une tégee d’innovation dans la
conscience des planificateurs de formation, desdteur/trices et des formé(e)s.

Cela signifie que, travailler sur la formation inggoles mémes conditions qu’une
innovation insérée dans les pratiques des ensd{gsiana savoir, gérer les conflits,
bouleverser l'ordre établi, construire une problésadion, pratiquer la réflexion,
prendre le risque, s'expérimenter, passer a la aiégon d’identité(s), coopérer,
interagir, développer une flexibilité afin d’ouvie chemin aux diverses innovations.

Sous cet aspect, travailler sur et par un typeodadtion signifie assurer un certain
type d’attitudes (prédispositions) aux formés, miéfiet redéfinir le rbéle du
formateur/trice de maniére a ce que le savoir dimovation portée puisse
transformer la structurdes systémes que nous sommes, la structure deésnegst
dans lesquels nous nous adapt8hdl s'agit alors de dispositifs, d’une identifidart
de pratiques, de compétences, de capacités, diessalepostures, d’'attitudes.

188 A propos de I'idée dedutoréférencehez Maturana et Varela, Guillard (2007) parle

d’identités intellectuelles et émotionnelles
189 Voir in Guillard, 2007.
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Par conséquence, toute réforme porte ses propeygeiments tant au niveau des
structures de la formation, qu’au niveau de lafiadi®dn des compétences (attitudes,
prédispositions, savoirs actionnaires) nécesspas renforcer I'adéquation de cette
formation des maitres aux besoins de la réalité¢Reud, 1993).

Nous avons donc, essayé de récolter mais pas deager de maniere exhaustive,
certaines des grandes tendances théoriques quigmaipla définition du concept de
la formationet qui présentent a notre avis un intérét spéafiq

Il y a aussi un intérét pour le degré de convergencde divergence qui existe entre
les démarches officielles du systéme éducatif gteles divers décrets officiels du
Conseil Européén’ en commun avec les lignes directrices données|dditsérature
européenne, canadienne et américaine (en amomiaeéde I'Atlantique).

Concernant la Grece, lors de notre exploitatiortedtain nous avons essayé d'une
part de recenser les représentations concerndotrf@tion que les enseignant(es)
Grec(que)s véhiculent, du moins chez ceux qui hesidaissent entrevoir dans leur
discours ; d’autre part, nous avons essayé de sroobmment la formation existe

dans le discours des enseignants syndicalistes guesdans les proclamations du
Ministere de I'Education et dans la bibliographieagjue. Ceci peut nous aider d’'une
part & comprendre les aspirations et la facon tEmtdiverses instances grecques
congoivent la formation et ses perspectives et dommzedent a son efficacité dans le
cursus professionnel des enseignants et d'autre pasuivre les réflexions des

enseignant(es) face a une politique éducative éreqai impose un certain type de
formation, excluant un autre. Les éléments récat®y présentés plus précisément
dans le chapitre Wers une formation située : le contexte éducagtgeuropéer.

Apparemment, l'intérét se concentre sur les petsmec de la formation, sur les
dilemmes des formateurs, planificateurs des fownatj bref sur toutes les zones
d’ombre et de lumiere qui trament le tissu de lemftion professionnelle dans
I'enseignement.

Une attention particuliere a été donnée aux scemeliquées et aux modeles qui
reglent certains types de formation et qui abortkeuestion de la motivation, de la
participation et de l'apprentissage des enseigrerdes accompagnateurs/trices, des
animateurs/trices, des formateurs/trices.

Comme nous avons pu le voir dans le chapiges une formation située : le contexte
éducatif grec/européena réforme qui est en évolution actuellement emce,
reprend la discussion sur le contenu de la formases objectifs macro et micro, ses
perspectives dans le cursus professionnel desgmases.

190 Nous sommes d’accord avec Perrenoud qui considége«enir compte des conceptions

nouvelles de la formation et du métier d'enseigharjtquestionne les évidences nationales ».
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Par conséquence, notre travail souhaite étre atitdut chercheur/formateur qui

essaierait d’aborder la formation a travers un mide de facteurs et qui loin de

'envisager exclusivement comme un amas de sagpistémologiques, chercherait a
dynamiser le parcours en relevant son caractetérsigue et complexe. Encore plus
que des procédures psychologiques au travers desgles enseignant(e)s donnent
du sens a leur travail, ils témoignent de la coxidede l'agir pédagogique et

éducatif. Les enseignant(e)s se présentent platdhe des "decisions makers", qui
loin d'étre vus(e)s “as mechanical implementersegfernal prescriptions but as

active, thinking decision-makers, who processedraade sense of a diverse array of
information in the course of their work”. Borg ridaque “Instead of teaching like a

behavior we are now in teaching like a thoughtihdwior .

Il est vrai que le caractere complexe de la foromsemble depuis longtemps étre
ignoré par la bureaucratie des instances en Gremgefois dans la bibliographie

contemporaine nous trouvons dans plusieurs étuoléectives, ainsi que dans des
recherches menées par Borg, Perrenoud, Charligr, I#ée centrale qu'il y a des

«relationships among teacher cognition, teachenitleg (both through schooling and
professional education), classroom practice andestual factors » (Borg, 2006:

40).

Il existe des facteurs contextuels, intra et est@laires et personnels qui font partie
de/influencent la micro et macro structure de Fagidagogique dans la classe.
Surtout que mis a part les conceptions des ensdig)s issues de leur biographie,
leur expérience de vie, leur tempérament, il y sa déentes et les aspirations du
systéme éducatif, bien identifiées dans les compéteproclamées par les réformes
et illustrées dans les curricula.

Dans ce sens |3, le terneemplexitéacquiert toute son importance et c’est sur ce
point que notre approche insiste. En effet une ake idées de base repose sur les
approches systémiques de la complexité dans laatoom qui sont d’ordre
neurophysiologique, psychologique et sociologidlette sorte d’approche se trouve
entre autres dans les travaux de Maturana, Vagalasonsidérent que la complexité
réside au sein de tout systeme vivant (les humaiokis) et donc dans toute
manifestation de ce systeme (le travail colleciifus).

En effet, Maturana et Varela qui prétendent quertdations entre les différents
constituants des systémes vivants et ainsi desll@imain, témoignent d’'une part de
lautonomie du systéme (en tant qu'idée, l'autorse précise dans l'ceuvre de
Roger avec sa théorie de la personne). Sous l@actades systéemes sont auto-
poétiques, auto-constructifs et se caractérisemt I'pato-information et I'auto-
référence ; d’autre part les systemes se caraaténmr un caractére interactif. Il y a
une interaction entre le soi, l'autre et le mili@oordination d’action, coordination
linguistique d’action, coordinatiorculturelle d’action, coordination linguistique de
coordination d’action).
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Cette interaction constitue un axe qui apparais deutravail collectif de la formation,

par le réle dynamique et trajectoire de la pardlesiaque par le discours des
enseignants, par ce que nous appeltissours de motet qui se déroule lors du

contact culturel et intellectuel des humains ; emtnt dit, les systémes humains
constituent des entités qui fonctionnent plongéssda parole en préservant leur
adaptation dans le champ sémantique que la paréde(Maturana & Varela, p.221).

Il est vrai que tous les précédents ont pu changetre regard en tant

gu’animatrice/accompagnatrice de I'équipe.

L’idée de la complexité et I'image du systéme dengormation, réside dans les
réflexions de chercheurs psychologues et sociokgaédactologues, linguistes
contemporains comme Perrenoud, Morin, Gaillard, deéer. A I'occasion d'une
analyse que Perrenoud entreprend concernant lepétentes, il souligne la
complexité des situations formatives due a la caitiom de divers constituants dans
la démarche.

1.1 Sur le chemin de la recherche. Se placer dane mouvement réflexif
contemporain autour de la formation

Déterminer la notion, esquisser le terrain

Sans étre exhaustive nous souhaitons esquisseroldématique concernant la
formation telle gu’elle se présente actuellemenisda littérature en amont et en aval
de I'Atlantique.

Dans la bibliographie grecque la formation en tguminstitution se référ@au savoir
supplémentaire que les enseignants recoivent ectifondu cycle éducatif et de la
discipline éducative qu'ils représentent. Il s’aditin processus culturel, dont la plus
grande caractéristique apparait étre la construntid’'une relation entre le nouveau
savoir et I'enseignant. La formation vise a l'anoédition et I'enrichissement des
savoirs professionnels et scientifiques, ainsi gutEveloppement des compétences
chez les éleves, les enseignants, ainsi que lewnsiticial (Aobva, 2010).

La bibliographie épistémologique considére que demftion constitue une sorte
d’'acces et une adaptation des enseignants auxsdofemgements et aux diverses
exigences gu'impose le progrés technologique ebsolturel. Pour nous, qui avons
travaillé pendant deux ans auprés des enseignantss nous demandons si la
formation ne constitue pas un chemin personnebkgdtif a la fois qui demande aux
enseignants un comportement fonctionnel et une icamn personnelle a la
dynamique de leur profession. Soulignons poudaet méme si nous parlons de plus

en plus d’innovation dans I'évolution de notre ksation et que les facteurs qui
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composent une démarche formative imposent un émeaatnovart® a I'événement
de la formation, il y a des lacunes, des obscudéds les décisions des Ministéres tant
au niveau des programmes éducatifs qu’'au niveddgnisation de I'entrainement,
de son contenu, de sa forme, du nombre d'ensegjgany ont acces.

La réflexion & propos de la formation se distingaavent a deux niveaux : au niveau
de l'organisation pratique et de lintégration d& formation dans le parcours
professionnel des enseignants (...that is to sapecés such as legislation,
responsible institutions, types of courses, budggt...)°?; au niveau de la

méthodologie, des buts, du contenu, des matérrmovants.

Dans les derniéres décennies, il y a eu tout unngdraent concernant
l'apprentissage de I'enseignemenCet apprentissage demeure le souci de la
formation initiale ainsi que continue. Borg relgtee jusque dans les années 70, elles
étaient dirigées par les recherches qui concevéi@ntle de I'enseignement comme
un processus et un produit de ce processus. Bilesrvaient I'enseignant dans la
perspective de la mise en place d’'un modele gérgraternant l'efficacité du
processus, excluant les traits personnels de igmaet, la biographie personnelle, le
contexte, le réle de I'enseignant dont nous sawasurd’hui qu’il schématise I'acte
de I'enseignement.

De plus, la recherche excluait la situation dansddle s’inscrivait 'enseignement et

'enseignant(e), les curricula, la collaboratiortragroupale des collegues et des
enseignants en formation ou dans la méme écol@reggammes de formation, les

instructions. Surtout elle excluait les penséesctmvictions, et les aspirations.

Les apports des sciences humaines, des scienc@syehologie sociale et des
sciences physiques (quantiques selon Sallaberiifaf@aProulx et autres), a propos
de l'action humaine semblent avoir influencé naseila propos de la formation ; la
formation aujourd’hui tend percevoir le développemdéumain de facon plus

holistique, interactionnelle, expérientielle, dynque et systémique (selon Charlier
et autres chercheurs).

191 However, although in service training is thus cdesed, it doesn't seem to be enough

guarantee to produce changes. The link betweeerineg training and innovations in educational
practice is not clear and it would be necessanyito to it in a deeper way, since there isn't erfoug
research that shows the short and long term effgfcta-service training in innovation projects or
changes in educational practice. This is why theogean Commission funded a research to know and
compare in service training in the different coiggrof the Community. In this research the follogvin
aspects are analysed: a) Legislation and aims,ubhadkities involved in provision, c¢) Right to in -
service training, d) Qualifying training and evdloa, €) Form and content, f) Statistics that ideu
teachers’ participation and budget and numbersathers that are benefited by it. (Blackburn &
Moisan, 1987; Hernandez, 1996 in Lera & Cela :

http://www.comune.torino.it/novasres/_private fitagteacher.PDF
192 Dans une autre étude d#ganet Smith (1992), nous trouvons la taxinomie fdeteurs qui
nous permettent d’avoir une image compléte de lmdtion/de I'entrainement dans I'Europe Unie:
Market for Teachers, Value Place on Education fresmeh country, Salary Differentials, Teacher
Status, Social Benefits and Pension Entitlements.
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Nous avons choisi d'illustrer la polysémie du cqutce formation 3> basée sur la

figure suivante qui présente une double perspedives la littérature actuelle de la
professionnalisation des enseignants: version dppementale et version
professionnalisante.

Développement professionnel:

concept polysémique
Vision développementale Vision axee sur la professionnalisation
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Le schéma organise le phénomene de la formatimuadeux axes thématiques :
> Quels sont les parametres du concept de la formatiquelles
sont les composants de son organisation ?

> Comment intervenir en tant que formateur/trice git parmi
un public complexe et diversifié par sa nature ?

193 La figure provient des travaux d' Uwamariya & Mokarera (2005).
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Selon nos recherches bibliographiques les tendatto&sriques contemporaines
inclinent vers un modeéle d’action complexe qui ¢nris sa propre communauté
d’apprentissage et qui produit un discours, uniexifmn et une expérimentation.

Le domaine pédagogiqgue méme, dans lequel se sitfierrhation est un domaine
complexe et diversifié. Clark (in Borg, 2006, p.) 1Eelate que ‘if is ] recognized
that schools and classrooms are the locus of sopg@lchological, physical, political,
and metaphysical action, embedded in the word dfedted by it’***

Duchéné® parle d'un espace de déconstruction des visionsomdes idéologies
dominantes. Il pourrait s’agir d’'un lieu de débatde compréhension des processus
sociaux. Lieu de réflexivité sur ses propres idéeses, sur I'influence du geste et du
regard de I'enseignant, lieu d’expérimentation etptatiques sur les « stratégies
susceptibles de neutraliser les mécanismes deébr de I'échec scolairé®.

Dans la culture épistémologique grecque les appdardent un caractére plus
traditionnel a notre avis. PodinfAdvo (1983) etXpovoroviov (1983) la formation

se réfere tant aux éleves (et dans ce cas la iskeavleur évolution académique),
gu’au développement et & I'amélioration de la pestthique ainsi qu'a I'aptitude
intellectuelle de I'enseignant dans la vie, darssretations avec d’autres personnes et
particulierement avec ses éleves.

Suite a IMamaxwvotoviivov (1982) la formation est subsidiaire a I'ceuvre de
'enseignant(e), alors qu’elle vise a lier la reche a la pratique éducative, ainsi qu’a
compléter, a améliorer, a restructurer la formatioitiale des enseignants comme
soutientKooscatdkng (1983).

Ailleurs « La formation se définit comme I'ensembies mesures et des activités qui
sont adoptées et sont appliqguées dans le but d@eréet de développer ses savoirs
académiques, professionnels, théoriques et pratiqles compétences, des intéréts
des enseignants lors de leur parcours professionfMdvpoyidpyog, 1999).

De ce coété-la «la formation peut étre congue coni@se processus organisés,
institutionnels ou non, qui visent a compléter e€activer la formation initiale de

1o4 Cette idée est en direction opposée avec l'idéedgente d’'une classe vue comme «a clearly

bounded yet complex task environment » (Borg, 2@061). A decade earlier teachers were seen as
rational decision-makers, akin to physicians ingdiasing and solving problems, whereas in 1986 the
view of the teacher was more that of the constvisttireflective ‘sens-maker.’

195 Au 3&me congrés International EDILIC., Lausanneissu(2010).

196 En ce qui nous concerne par exemple une formap@tifiquement orientée vers la/les
guestion(s) du plurilinguisme porte I'envie d’un uvement social et dans ce cas la elle constitue un
bon exemple de formation qui consiste a la réfiexdor la diversité. Cette formation pourrait acquér
un caractere transversal dans le parcours profesdiales enseignants abordant une sociodidactique
(Duchéne).
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'enseignant afin que celui puisse d’'une part aonéti ses savoirs, ses compétences et
ses attitudes envers son travail et d’autre péxtadtier lui-méme». Dans ce cas la le
but de la formation est I'amélioration de la praggprofessionnelle de I'enseignant,
ainsi que de la qualité éducative dans son ensemet{nravayibrov, 2001, p.
27).

Thurler (1992) laisse entrevoir la formation comameterrain par excellence, lieu de
fermentation de diverses innovations et de réfornsesis cet aspect la, la vraie
guestion gue nous nous posons, suggérant manifestela réle des décisions
politiques au niveau de la formation estA guel point les politiques ont donné la
parole aux enseignants en tant que praticiens xéfie des actionnaires dans un
terrain complexe et multidimentionfi€l? Comment ider un systéme éducatif a
construire le changeménf»? Comment amener les enseignants vers une
construction active du changem]egﬁi» ? Comment accompagner les réformes et les
innovations en éducatié® ?

Il est certain que ce type de questions a formé réfiexions envers [l'utilité de
linnovation Eveil aux Langues dans la formatiors @mseignants grecs. Le lecteur va
noter probablement dans le traitement de nos daennéecohérence entre ces
guestions et les effets de notre formation, surtesteffets d’'une innovation de
caractére linguistigue comme I'Eveil aux Languesrapport a la problématique
précédente.

D'un point de vue plus général, la polysémie sémaatdu terme qui implique de
nombreux domaines scientifiques, évolue sur le dens

197 « Les dynamiques de changement internes auxnsgstéducatifs : comment les praticiens

réfléchissent a leurs pratiques ». Publié in : &éciSuisse de Recherche en Education (SSRE)
Documents du Symposium de recherches sur I'éffealds systtmes de formation. Octobre 1991 -
Janvier 1992, Neuchétel et Zollikofen.

198 In : Actes du congrés de la SSRE du 30 septembPecatobre 1993 a Minusio/Locarno,
1994.

199 Pour une nouvelle conception de la gestion dedtiation, dans Garther Thurler (1992)

« ...le changement en éducation dépend de ce quenkmignants en pensent et en font, et de la
maniere de laquelle ils parviennent a le constrdotivement. Le changement dépendra par
conséquent des stratégies adoptées par les dotetsa Ces stratégies doivent, d'une part, fagolés
changement des attitudes et des pratiques degrasts, et d'autre part améliorer le fonctionnement
des lieux de travail - les établissements - dasguels ils collaborent et interagissent ».

200 « L'innovation négociée : une porte étroite », Revue francaise de pédagogie, janvier-
mars 2000, n° 130, pp. 29-42.
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> La place de la formation dans le développement eggibnnel des
enseignants.

> Les modeles d’appréhension de nouveaux savoirsele®d’apprentissage
des adultes en formation.

> Les compétences issues de la formation dans I'gmseient ; la nécessité de
traiter/négocierun référentiel de compétences avec les enseigsaalides que la
formation constituaun agir stratégique qui se nourrit [tant] de sawwithéoriques
[que] et de savoirs pratiqueSelon Tardif dans Uwamariya & Mukamurera, 2005 :
26) au sein de communautés d’apprentissage collabqiatler, 2005).

Perrenoud considére que pour fixer les objectitsnd’formation professionnelle il
faut identifierles pratiques, les compétences, les capacitésalesirs, les postures,
les attitudes nécessaires

Il essaie alors d’aborder le métier d’enseignantagen plus concréte, en proposant
un inventaire des compétences qui contribuent &ssdder la professionnalisme
enseignant (Altet 1994, in Perrenoud, 1999, p.lllgdend pour guide un référentiel
de compétences adopté a Geneve en 1996 pour latfomtontinue, a I'élaboration
duquel il a activement participé. D’apres lui, & 8’agit que des compétences qui
émergent actuellement et sur lesquelles il port@erent sur ce qui change et donc
sur des compétences qui représentent un horizaétgju’un acquis consolidé

»  La nécessité de la part du/de la formateur/tricevdhter et de réinventer des
stratégies d'efficacité, de rénover ses pratiqges, discours, d'inventer et de
réinventer sa méthotfe. Il s’agit d’'une démarche vivante qui trace sooppe
chemin au fur et a mesure et qui devrait produire &flexion sur ce qui rend une
formation thérapeutique, efficace, vivante. |l peagir d’'un chemin de haute
production de culture dans le contact entre humains

» Les effets transformationnels d’un certain typ@&advation.

» Les apports du type de formation sur la compétegémérale des
enseignant(es) a gérer une innovatidn

» Le développement de la compétence réflexive dagedtion de I'information
et restructuration de la pratique, a travers utagetype de formation.

201 Dans ce sens la nous confirmons la phrase que omdé&s rappelle & propos du

cheminement méthodologique dans les écritures dainMdméthode" signifiait a l'origine
cheminement. Il faut accepter de cheminer sans ichete faire le chemin dans le cheminement.
gS%/nergies Monde, 2008 : 44).

0 Dans notre cas, nous parlons des apports d'umevation interdisciplinaire du type Eveil
aux Langues dans la démarche de la formation astie traitement de la démarche comme un
processus d'intégration de nouveaux savoirs etrdesformation de pratiques dans le but de
I'évolution personnelle et professionnelle/socidies enseignantsvoir Garther Thurler (1992 &
2000), concernant la onzieme famille de compétences
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Dans la littérature épistémologique contemporalagformation comme démarche
fait partie intégrale du parcours professionnel gleseignants alors qu’au niveau de
'Europe, la formation devient une des prioritésupde développement de la
professionnalisation des citoyens, une raquette lgsudécisions des Etats membres
de la Communauté concernant le progrés, la corigrétiet le développement
économique et social.

A propos de la liaison qui existe entre le dévetopent professionnel et la formation
continue, Butler se référant a Fullan (2005 : 1)e cque « Les enseignants
d’aujourd’hui sont forcés de s’engager de plus &msmlans un apprentissage a vie,
pour répondre aux attentes générales, se tenirud gn ce qui a trait aux écrits
professionnels et ancrer leur pratique dans la exche [...]. lls devraient aussi
répondre aux innovations pédagogiques provenarihéeries en évolution (a propos
de l'apprentissage), respecter les valeurs soastglpar exemple, des demandes
visant a inclure les éléves en difficultés dansclasses d’enseignement régulier), et
recourir & de nouvelles ressources (par exemptentaivelles technologies). Ainsi, il
n'est pas surprenant qu'autant d’attention soit ggAtement consacrée a la
définition de modeles de développement profesdigoe soutenir I'apprentissage
continu des enseignants (Fullan, 1995 in ButleQ3)0>.

Il est clair que «le concept de développement gmsibnnel remplace
progressivement celui de formatf8f». Evidemment nous suivons la réflexion de
Charlier lorsqu’elle se demande s'il s’agit d’urmunelle mode pédagogique ou d’un
véritable changement de pratique (Charlier, 19983 Car, finalement la formation
dans ses diverses conceptions, constitue-t-elledéveloppement personnel de
lindividu partant dés son enfance ou un acte ihsexkclusivement dans le
développement professionnel? Mais dans le cadre vilgens holistiques qui
prédominent a notre époque une telle questionsens ?

Enfin, dans le schéma du développement profesdideheju'il se présente dans
Uwamariya (2005) nous voyons que les deux axese b développement personnel
et 'axe centré sur la vision de la professionmdiis tendent a recouvrir 'ensemble
des modeles actuels de pensée concernant la formati

Nous croyons nécessaire de présenter un peu Ewdelex faces de ce méme point
gu'est la formation.

1.2 Vers le développement professionnel, réflexifads un métier complexe
caractérisé par une ineraction socio-dynamique de la collectivité

203 Voir aussi Morandi (1997).
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Comme nous l'avons déja évoqué, le concefibiarationdans les traités théoriques
recoupe la double perspective du parcours professiodes enseignants: la
perspective développementale et professionnalisamtes deux perspectives sont
reliées a des concepts et des théories qui reppdesmtou moins sur I'évolution

personnelle et/ou socioprofessionnelle de [I'enseign insérant une certaine
typologie de démarches de développement et uniceépertoire de ressources de
savoirs

Tout d'abord comme concept, le développement psisasef’ se revét d'une

diversité d’expressions et de significations teltpie formation continue,
perfectionnement, développement pédagogique, dévetoent de carriére, évolution
professionnelle, apprentissage continu, croissgnotessionnelle, etqUwamariya
& Mukamurera, 2005).

Au fur et a mesure de limplication des sciencesiades dans le champ de la
pédagogie, la nomination révéle un caractére pague, plus holistique, loin d’'un
cadrage scolastique qui insistait sur la scolaosatlu parcours de l'enseignant.
L’évolution conceptuelle du métier de I'enseignaetoupe a la fois les sciences
pédagogiques et le paradigme ergonomique.

Par conséquence la formation s’identifie et tirem $mportance par rapport a la
démarche générale du développement professionné&meignant(e); elle dépend
de la perspective théorique a laquelle adhére ueteb auteur pour décrire celle
développement professionnel, lui donner telles elles perspectives, objectifs et
dimensions, méthodes pour acquérir la professiatain.

D’ailleurs pour certains chercheurs les crises énoques citées depuis les années 60
et les réajustements structurels ne nous permegasitd’imaginer un parcours
professionnel de caractére linéaire, soit singple traversée de stades successifs

De plus, comme nous l'avons déja déclaré pour latatig postmoderne des
approches holistiques et systémiques, nous dirigue le développement
professionnel constitue une trame tressée du véxopnel et socioculturel a la fois
de lindividu, du vécu interne, externe. Nous sitsida démarche a l'interface entre
les deux temps.

204 A propos du développement professionnel I'Europstséxprimée dans son traité récent sur

I'éducation et la formation (L'éducation et la faton tout au long de la vie au service de la
connaissance, de la créativité et de l'innovatRiojet de rapport d'étape conjoint 2008 du Coreteil
de la Commission sur la mise en ceuvre du progradenteavail «<Education et formation 2010» « La
flexibilité et la sécurité nécessaires a la créatiemplois en plus grand nombre et de meilleueditgu
dépendent de la faculté des citoyens a acquéricalepétences clés et d'actualiser leurs aptituads t
au long de leur vie. L'éducation et la formatiomttau long de la vie favorisent la créativité et
l'innovation et permettent une pleine participag@onomique et sociale ».
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Plus précisément, dans la figure ci-dessus noussapo voir vers quel sens la
recherche actuelle concernant la formation évolelée: évolue vers trois sens qui a
notre avis sont interalliés :

a) vers les modifications portées sur l'individu dgns ce cas-la le concept du
développement adhére a une visioncdeissance ouwl’évolution,fait qui implique
des modifications importantes de la part de l'egeant (Uwamariya, &
Mukamurera, 2005).

Sous cet angle le chercheur s’intéresse a wodomment les enseignants se
développent dans des conditions sociales actuallesleurs vies et de leurs
expériences, des cultures et des contextes édnnat®existants » (ibid.)

b) Vers un c6té fonctionnel et technique de I'ofiéraet donc,le développement

professionnel est pris comme un volet de la forwmaticontinue et du

perfectionnement. La vision est ici davantage déenvers les mécanismes
d’intervention aupres des acteurs, mécanismesrdest faciliter et a soutenir leur
développement professionnel.

c) Vers le c6té cognitif de la démarche et donc, améresse a tout ce qui permet
'association du développement professiorméd recherche, a la réflexion [...] et &
toute expérience d’'apprentissage natufiehy, 1999).Dans cette optique, Barbier,
Chaix et Demailly (1994) proposent que développement professionnel soit un
processus de « transformations individuelles etectives des compétences et des
composantes identitaires mobilisées ou susceptidlége mobilisées dans des
situations professionnelles(p. 7).

Le lecteur peut facilement reconnaitre dans l'idédéveloppement professionies
deux plans, les deux lignes de base que nous agorerqué plus haut, dirigées soit
vers une conception plus développementale, sog# ptofessionnalisante selon la
culture du chercheur. Selon une autre taxinomierlaation apparait comme :

» horizontale, de surface, basée sur la transmigsssive des savoirs ;
une formation de courte durée, spécialisée, déxtatisée.

* en spirale, profonde, située et interactionnelle.s’lagit d’'une
formation de longue durée, un modele ouvert, basgé k& réflexion,
'expérimentation, le vécu; dans ce type de foromatl'animateur devient le
conseiller, le coordinateur de la démarche.

Nous pourrions discerner ces deux grands types dangres couples notionnels
aussi : fonctionnel ou émotif, de surface ou dégmaeur, cognitif ou observateur du
processus, fonctionnel ou technocrate, etc.

Dans l'ensemble, selon [lanalyse d’Uwamariya & Mukaera (2005) Ila
perspective/vision développementale (de développemmfessionnel) est surtout
fondée sur la théorie psychologique développement& Piaget. Des questions
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inscrites a cette perspective nous les trouvons @drarlier et Borg. Comment les
adultes apprennent-ils et comment construisentids représentations (Charlier,
1998), comment les pensées et les conceptions ehballes ? Comment se
construisent-elles et comment elles se quittendbmroent elles participent au
traitement de I'information ? (Borg, 2006)

Uwamariya trouve que l'approche insere dans le quasc professionnel, un
mouvement progressif de I'évolution de lindividant au plan personnel que
professionnel/social et une dimension/un sens danggment graduel en ses
comportements, ses pensées, ses jugements, sadfagimdepuis son enfance, ce
qui impligue une valorisation de ses expérienceke etes intéréts.

Cela suppose que les profils professionnels et opaeds se nourrissent
mutuellement. De plus, elle répertorie un ensenddefacteurs valables pour le
développement hors du contexte professionnel, ifismt en méme temps les
périodes de socialisation professionnelle beaugdup tbt que la formation initiale.
Dans ce sens la, nous constatons de nombreusegatives entre les chercheurs, en
ce qui concerne les limites initiales et finalespduwcours alors que dans sa version
extréme l'approche rabaisse le réle de la comménapprenante et de I'organisation
apprenante qui demeure une question d'arriere plat la place centrale qu'elle
attribue a I'individu.

En ce qui concerne la perspective professionnaéissituée a I'autre bout de modeéles
théoriques du type développemental, nous dirione ga double orientation se
distingue de celle qui exploite le processus d’appssage et de celle qui souligne le
role de la recherche et de la réflexion dans leldg@pement.

Les modeles inscrits dans cette perspective sarg autrede modele réflexif, les
modeéles systémiques et dynamiqugséf. ch.Vers la quéte de la Méthodparmi
lesquels nous situons notre travail alors que icesades notions illustrées dans
inventaire épistémique concernent la constructi@s compétences, la théorisation
de I'expérience, la rationalisation et le renow@ient du savoir par la réflexivité et
I'esprit critique adoptés par I'enseignant.

La formation qui y correspond promeut selon Pewen@1994 dans Uwamariya, A.
& Mukamurera : 15) la recherche d'une identité dorte travail en équipe et le
fonctionnement coopératif au sein des établissesnénprise en charge de sa propre
formation continue ainsi que la réflexion sur latfue et I'innovation.

Pour conclure, nous essayons d'avancer aujourd/bts des schémas de formation
qui essaient d’accoupler les deux perspectivedajnide rester séparées et isolées se
trouvent en interaction mutuelle. Cet accouplensensitue au coeur des modeles de
développement professionnel qui « entrainent leseignants plutét dans des
recherches collaboratives comme moyen de favolaseroissance professionnelle »
(Butler, 2005 : paragraphe 2. s'agit des démarches qui semblent favoriser la
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participation des enseignants en tantirglividus/personnesau sein du groupe,
valorisant les mutations inter et intragroupales.

De plus, comme le développemendividuel est sans doute situé dams contexte
qui présente des traits socioculturels, Butler taiasque, «la compréhension de
'apprentissage des enseignants et donc de leetaj@yement professionnel, requiert
de mettre en lien les perspectives mettant I'acsent’individu et celles centrées sur
la pratique sociale, mais sans minimiser leur doutiion respective ».

Sous cet aspect la, nous insistons sur I'engagedeehgnseignant, ainsi que sur son
regard réflexif envers ses propres pratiques, awolmpétence d’autorégulation et
l'interrelation qui existe avec I'apprentissagel@obratif, sur son effort pour une plus
grande autonomisation envers sa formation, surele dui se manifeste entre une
conception de I'apprentissage centrée a la foiglearprocessus individuels et sur la
pratique sociale (op.cit, p.5).

La vision de l'apprentissage qui préside dans leléte précédent est a la fois
constructiviste, dans la mesure ou les expériepcatsques personnelles sont a la
base du développement de savoirs, et socio cotisiste dans la mesure ou le

processus d’apprentissage comme nous I'avons dgjdionné est a la fois individuel

et collectif®,

L'apprentissage dans la formation

Le modéle de formation que nous avons pu utiliserschotre recherche nous a situé
de plein pied dans la discussion concernant leetasdognitifs dans I'apprentissage
des enseignants. |l s’agit d’'une question qui siega tout(e) chercheur/cheuse et
formateur/trice du terrain et que I'on trouve fotéwipar Charlier (1998, p.13-14):
« Comment pourrait-on accompagner l'enseignant daes apprentissages entre
autres, par l'analyse de ses pratiques, sans prerr considération sa conception
de son propre apprentissage ? Peut-on penser quoilirra tenir compte des
conceptions de I'apprentissage de ses éleves aesléétudiants, voire développer
chez eux certaines compétences transversalesaatilia métacognition, s'il n'a pu,
lui-méme s’interroger explicitement sur ses propresonceptions de
'apprentissage? ».

Quelle est la position des chercheurs actuellemevirs la notion de I'apprentissage
et comment impliquent-ils le sujet-participant ? sLanodéles dynamiques,
systémiques apportent des éléments extrémementesasnts a notre avis : ils
considerent que I'étre humain constitue une extgtebioculturelle dans une

20 Gaillard (op.cit.) concernant I'adaptation destéynes organiques.
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perspective qui ne distingue pas la cognition dyetsgui est en train de
connaitre/apprendre; par contre la cognition ddetahose rencontre les limites
bioculturelles dans l'intellect du sujet qui apptest dont les capacités résident dans
son identité biologiqueDans ce sens la, le sujet s'introduit dans la ploc
cognitive. En effet, toute procédure de ce typ¢erésin de refléter le monde réel ;
par contre elle constitue une procédure de cortgirud’'un monde. « Tout ce qui est
dit, est dit par un observatetf”$

Cette approche esquissée préconise a notre aviedéle d’'une attitude réflexive et

critigue que nous allons retrouver comme compételecpremier ordre dans Shon,
Perrenoud et d'autres. Il préconise aussi I'idéerdiminement de I'individu dans son
apprentissage puisque toute démarche de I'étre ihucoastitue une théorie et que
dans cette théorie le sujet doit prendre en comgteseulement lui-méme mais aussi
le fait qu’il construit cette théorie.

Le terme apprentissage alors situé dans une déendocimative est pris dans son
sens actif (implication des acteurs en tant quesqgueres) et procédural (la
planification d’'une formation, les méthodes épistéogiques appropriées pour y
arriver inclues). L'apprentissajécontient & la fois le savoir épistémologique, Bétr
(construction d’attitudes appropriées chez lesignaet(es) afin de s’adapter a la vie
de groupe et trouver leurs propres points de repga@s I'innovation ou dans toute
connaissance nouvelle) et le faire (état d’expémtatégon dans la classe, approche
expérientielle chez les enseignarff®)

Tous les précédents témoignent de 'idée que nearssgpu concevoir & propos de la
formation : que la formation constitue une démarghilégiée située dans la

complexité du métier de I'enseignant, acteur d'gir gu'il essaie selon Perrenoud
(1993) de reconstruire chaque jour, a son échadlefacon plus ou moins intuitive.

Dans un certain sens ce qui constitue cette cortgleXst la demande qui se pose a
'enseignant de prendre des décisions ayant comriggeaplan entre autres : a) une
politique de I'éducation ; b) une éthique de latieh ; c) une épistémologie des

206 . . . . .
Comme Varela et Maturana le soulignent, les éimistdans le domaine des sciences méta

positivistes ont signalé la nécessité de l'intdgratle I'observateur a ses observations. Nous aberd
ainsi les évolutions modernes de la non objectivitécrites aux théories de Einstein et a la tleéori
qguantique qui bouleversent notre optique concerfeligervateur neutre du monde.

207 Du coté des systemes dynamiques on ne pourraitdpselopper l'apprentissage si cet
apprentissage n’était pas construit autour d'uroisast bien établi sur un continuum de facteurs et
d’expériences vécues en succession. Il se dévelappa base d'un stimulus qui vient du milieu, du
contexte et d’'une réaction ou mieux vaut de patlan agir adaptatif qui se passe a l'intérieur de
I'étre.
208 La question trés simplifiée dailleurs ci-desssaggére aussune réflexion et une
problématique qui dans son expression extréme @ipaomme un confldans la littérature; elle
manifeste un modéle de formation qui vise a I'appissage pratique, expérientiel d’une part, a
I'opposition d’un modéle qui se contente aux savonganisés et systématisés en approches offerts pa
les laboratoires et les recherches académiques.
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savoirs ; d) une transposition didactique ; e) ant@t pédagogique ; f) une théorie
de l'apprentissage. Dans un autre sens, ce quiittensette complexité c'est la

composition des constituants du phénomene deiaaion, leur interaction mutuelle

qui provoque une certaine transformation, wéraergence d'état mental global
(Varela, Proulx, Sallaberry) chez les enseignahtes formateurs, un changement
d’esprit, de pratiques, d'attitude.

Comment alors peut-on valoriser une formation sipan I'aisance qu'elle offre a
'enseignant/e &érer cette complexitéde son métier ? Etant donné daegestion
demeure une nécessité professionnelle et indivieladh fois de premier ordre et que
linvestissement dans le capital humain impose ftmrtede capitaliser, de transférer
et de régler les compétences humaines, nous cmisisd'esquisser la notion de
compétence par rapport a la complexité que nousageons dans le devenir des
systemes vivants (partant, selon Varela et Matym@desréseaux neuroniques dans les
modeles neurobiologiques et arrivant & la recoostmn du monde faite par les
systémes humains que revendiquent les sciencescdgtition ).

Nous allons aborder la notion de compétence engiaatmoteur de la formation tel
gu'il se présente dans la bibliographie. Pour situ@otion de la compétence dans le
schéma de la formation nous proposons de voir d&ag dans le développement des
enseignants, en mutation circulaire : 'axe derkigue (notion qui se lie directement
a lI'idée de compétence) et I'axe cognitif et attiial (notion qui se lie directement a
l'idée des représentations et des dispositionsedssignants), inter-croisés dans un
comportement que nous désirons rendre de plususrfgoictionnel.

Les compétences : histoire de faire, d’étre et dawoir d’un systeme vivant

Le termecompétenceapparait et se lie fermement avec la notiotiedgrainement.
Comme terme, I'entrainement remplace de plus es [@utermeformation Plus
précisément en ce qui concerne le terme de I'emmaént pédagogique nous dirions
que de nos jours I'Europe ufiféutilise de plus en plus le terme entrainemeniiet p
récemment le terme évolution professionnelle afin démontrer I'ensemble des
activités et des pratiques qui contrib&hau développement des savoirs chez les

209 En particulier les pays d’Amérique du Nord (c’'stas de nombreux Etats des Etats-Unis,

du Canada et plus particulierement du Québec), atabreux pays d’Europe (Grande-Bretagne,
Belgique, Suisse, Portugal, etc.), d'Asie (Libatt.)eet d’Afrique (Mauritanie, Gabon, Madagascar,
Burkina Faso, Rwanda, Tunisie, Maroc, etc.) (Bass010).

210 Jusqu'au début de 1990 le terme «formation »vagamit a l'idée de [I'entrainement
professionnel (Henderson E.J. 1978, dAidsawo & Toiyka (2006), p.111). Il est remplacé par la
notion du « développement personnel » (Power, 183lgit.) puisque I'école, loin de se limiter a
préparer les éléves pour un métier, entretiaatfarmation globale, une éducation en compétedees
vie. En Grece, Tsolakis constate qu'il existe uoefgsion notionnelle a I'utilisation du terme fortioa.

Il dit a travers un paradigme que le méme termeu&Bsé pour indiquer a la fois I'entrainement
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enseignants, au perfectionnement de leurs compEsteet a I'évolution de leur
pratique professionnelle (Perrenoud, 1881)
L’Europe souligne de fagon particuliére la nécésdie I'entrainement professionnel
faisant usage de terminologie ergonomique.

« La contributiorf'? au 3e rapport conjoint met l'accent sur les avascéotables et
les principales difficultés dans le cadre de laoréfe de I'éducation et la formation.
Les domaines suivants devront faire I'objet d'¢$fparticuliers:

* relevement du niveau de compétence. Les persqaegualifiées sont menacées
d'exclusion économique et sociale. La persistana mveaux élevés de
déscolarisation précoce, de la faible participatian'apprentissage tout au long de
la vie des travailleurs agés et des personnes pealififes, et du manque de
compétences des migrants sont sources de préotoupatans la plupart des pays.
A l'avenir, dans une économie fondée sur les cesaaces, le marché du travail
exigera en outre des compétences sans cesse ostamtes d'une main-d'oeuvre
de moins en moins nombreuse. La question de lke$si® des qualifications prendra
alors plus d'importance encore;

* stratégies d’apprentissage tout au long de la ke plupart des pays ont progressé
sur la voie de la définition de stratégies cohéesnglobales. Dans ce contexte, les
avancées sont manifestes dans I'éducation prépmmkes cadres de certification et
la validation des apprentissages non-formels etorinkls. Des partenariats
d'apprentissage innovants et des financements tkgam faveur d'une éducation et
d'une formation de qualité, efficaces et équitalsl@stinuent toutefois de faire défaut
dans de nombreux pays, d'autant que la croissapsdrivestissements semble avoir
connu un ralentissement. Garantir que les réforsm# efficacement appliquées est
un défi majeur pour tous;

* le «triangle de la connaissance» (éducation, ezche et innovation). Le triangle
de la connaissance joue un role déterminant daritaulation de I'emploi et de la
croissance. Il importe donc d'accélérer les réfasmee favoriser I'excellence dans
I'éducation supérieure et les partenariats univiésientreprises et de veiller a ce que

professionnel / la spécialité et la culture, la ggfmbie/pédiallpokticd 8ov IMoaveldviov Tvvedpiov
A.O.E. —I1.O.E.A. 1994 6¢). 164. (op.cit.).

211 Historiquement le terme « formation » est liéquisu début des années 1990 a l'idée de
'entrainement professionnel. (op.cit) L'idée quécble prépare les éléves non seulement pour une
carriere professionnelle mais pour développer degpétences utiles a leur évolution, a fait quetene
“formation” soit remplacé par le terme anglophonedéveloppement du personnel (staff development),
connu par Power C. (1981). (op.cit.) Lui, ilrsdde le fait que les enseignants devraient éteefaid de
bons artisans et des pédagogues disposant desteowge développées et d'un esprit cultivé.

212 L'éducation et la formation tout au long de la@ wu service de la connaissance, de la
créativité et de l'innovation. Projet de rappoétape conjoint 2008 du Conseil et de la Commission
sur la mise en ceuvre du programme de travail «Eiducet formation 2010 ».
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tous les secteurs de I'éducation et de la formajmnent pleinement leur role
s'agissant d'encourager la créativité et l'innovatbs.

Sur le plan éducatif et suivant les lignes de Lisie elle a été insérée dans la
logique de compétences dans les curricula scolaresqui apparait dans de
nombreux pays dans la réforme éducative. Cettglmga conduit les chercheurs en
sciences de I'éducatial se pencher attentivement sur les finalités, [#xultés et
les exigences de ces nouvelles modalités d’éducatide formatioriBassam, 2010)

a produire une masse de littérature autour detlamdynamique de compétendiey

a tout un continuum d’approches idéologiques, sudiorelles et psychosociales
pour définir le terrain de la formation en compétsn

Pour certains théoriciens I'approche de la fornmattm compétences constitue la
valeur pivot d’une éducation plutét ergonomique caghe l'intensité du rythme de la

production et qui manifestement s’oppose a unedtion dirigée par la pédagogie et

la culture intellectuelle. Par contre par cettendge nous entendons une éducation
qui ne se contente pas de former de bons artisalies insiste sur la pratique de la

pédagogie, sur la culture de l'esprit et ensuite I®laboration de compétences

psychosociales et cognitivesfavaciov, 1999 danNdcawog & Toiyka, p.111).

Dans la langue institutionnelle, le ternfiermation dans les systemes éducatifs
européens réformés ou en réforme renvoie plutbtsawoir surajouté que les
enseignants acquierent via des initiatives insbitutelles en fonction du cycle
scolaire ou ils enseignent et de la disciplinelg@&nseignent.

Les théoriciens des réformes institutionnelles daocétion préférent parler d’'un
processus lors duquel le nouveau savoir structugstestructuré dans les pratiques de
'enseignant (constructivisme), dans le but d’aoréli et d’enrichir ses compétences
et ses savoirs professionnels et scientifiquess dea éleves, c'est a dire de la société
entieré™®

Dans ce cadre la, chaque formation aborde de sreprfacon la notion de la
compétence, étant orientée plus ou moins vers laemkion ergonomique,
professionnelle, académique ; il ne s’agit pas famirde s'exclure l'un l'autre
puisque dans I'éducation ce qui compte finalemeestclidentité globale de
'enseignant, son statut, ainsi que son role sodiaést toutefois normal que la
négociation terminologique autour du ternompétence et formation en

compétences évolue par rapport aux structures idéologiqueslitignees et

213 La formation en Europe aprés 1980 devient unairaffde formation continue, a long terme.

Les enseignants deviennent, se revétent du roléldess « & long terme ». lls sont invités a déymdo
leurs compétences et a enrichir leur capital nagbrcognitif.

Les éléments sont pris dans la recherche que anmrss menée avec une de nos étudiants en
Master 2, Drouga Vassiliki et dans le cadre de ¢$mvail pour 'UE 60 « Didactiques du
plurilinguisme...». Le titre de son travail est « Revue du terdsri’Education Interculturelle en Grece
— APS/DEPPS et Programmes de formation ».
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scientifiques qui sont en vigueur la ou se dérdularplanification et la réalisation
d’une formation.

Pour nous par exemple, le terme ergonomique ne moyseche pas de voir les
compétences dans une perspective de développeinbeat de I'individu puisque la
notion de la « compétence » porte pour nous un lselistique. En d’autres termes,
se référant au modele cognitif de Varela et Matardan compétence est prise comme
une constituante d'un systéme complexe queldadorps vivant Selon les théories
du constructivisme, le processus de I'adaptatiofiacllganisme se réalise lorsqu’une
compétence est crée ou est activée.

Ici, nous nous plagons dans le modele systémigsi@m@nismes vivants pour relater
ce que Varela et Maturana théorisent : qu’'a lietér d’'un systéme vivant, les

stimuli (dans le cas des humains ce sont les sawpii y correspondent), se
transforment automatiguement en compétences dasenke de comportements plus
complexes. Dans le cas de la formation, les mom&mt8uence sont les moments
ou le systeme cognitivo-émotionnel humain recoistimulus extérieur (motivation,

information) et essaie de s'y adapter et d'adalgtemilieu a lui. Tous les deux

s’adaptent en manifestant des compétences. (GRiRa07).

Nous allons constater ensuite que le tecomapétencacquiert une profondeur et une
ampleur dans le concept de la formation selon gdermation est envisagée sous un
prisme ergonomique, cognitif, socioculturel, psysdmal.

3.1 Questions de complexité dans la formation en mwpétences

« Etant données la complexité et la nature muliijglda question de la compétence,
la méthode pour cartographier, pour analyser et géuelopper des compétences,
nécessite une forte interaction avec les utiligateinaux et est basée sur une
approche ascendante, de facon progressive »

Apparemment les termes compétences et complexgéierent une importance

accrue awdéveloppement professionnalans la littérature épistémologique le terme
compétence renvoie souvent a un ensemble de ressauta fois internes et externes
d’acquis, de savoir-faire (le faire se concrétige yn savoir et le savoir correspond a

214 «Given the complexity and the multifaceted natoféhe competence issue, the method to
map and analyse and develop competence requitesng snteraction with the end-users and is based
on a bottom-up, incremental process» http://promo.kompetens.net/index.12---1.html
Compétence.
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un faire), c'est-a-dire a un ensemble d’attitudegniives, émotives et corporelles
dites, des comportements bien commodes & desiaitsfat

Perrenoud (2001b) soutient le fait qu'une compétesst un agir situé, une maitrise
globale de la situation. L'idée de Il'action se dates dans des définitions qui

associent les compétences a l'action, une actiofitriggge finalement par les
compétences (Le Boterf, 1994, in Perrenoud, 2001b).

Selon Le Boterf dont nous allons parler plus bas;oncept méme de compétence,
[attracteur étrange] (op.cit.) « suscite depuislgues années de nombreux travaux,
aux cbtés des savoirs d’expérience et des savaictiah, dans le monde du travail
aussi bien que dans I'école » (Barbier, 1996, imrdPeud, 1999, p.17). Une
compétence donc, est une action maitrisée.

Tout un inventaire de définition existe dans lasdés de Perrenoud constituant un
fragmentaire théorique que nous nous empruntons.

Il s’agit de parler de la maitrise globale de laaiion (Perrenoud, 2001b, p. 4) et
donc, les compétences font appel a des connaissahdes capacités multiples [...].
Dans Didier Deligniérés® on trouve comme definition de compétences :

* «...lIny apas de compétence que de compétenagetern

* «lLa compétence est un savoir agir reconnu. SAVOHRS connaissances

intellectuelles, des représentations. AGIR : depac#€s a mettre en ceuvre.
RECONNU : socialisé, validé, inséré dans un exeraia lieu (Le Boterf, 1999).

 «La compétence se distingue du savoir-faire, uq#ita agir, et du savoir pur,
aptitude a comprendre, en ce qu’elle est une aetidujuger » (Reboul, 1999, in P.)

» '« La compétence ne va pas sans savoirs et saireir{fidais elle les dépasse par
le fait méme qu’elle les intégre (Reboul, 1980)

22 Ce qui nous intéresse, c'est remarquer ici ggrar a tout ce que nous avons dit & propos du

passage de la formation d’un état passif du forméeformation participative et actionnaire c'est |
changement dans nos conceptions a propos des \dgéés formation. Introduire la compétence
comme pivot de la démarche tire toute une littéepusychosociologique sur le terrain. La formation
devient affaire procédurale. Or, les compétencézrigant et précedent les expériences des individus
mobilisant leurs ressources internes/externes.

216 Dans «Compétences, connaissances et apprentisga@ours Magistral.
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* «La compétence est un ensemble structuré et quhdgeressources, qui permet
d’étre efficace dans un domaine social d’activif®elignieres et Garsault, 1993).

« Comme notion elle désignera une capacité de mebiliBverses ressources
cognitives pour faire face a un type de situatibesré par moi). (Perrenoud, 1999,
p.17). Cette définition insiste sur quatre aspects

. Les compétences ne sont pas elles-mémes des salosavoir-faire ou des
attitudes, mais elles mobilisent, intégrent, ortiees de telles ressources.

. Cette mobilisation n'a de pertinence qu’en situatiohaque situation étant
singuliere, méme si on peut la traiter par analagiec d’'autres, déja rencontrées.

. L'exercice de la compétence passe par des opésatmmtales complexes,
sous-tendues par des schémes de pensée (Altet, R88&noud, 1996 |, 1998 g)
ceux qui permettent de déterminer (plus ou moimsciemment et rapidement) et de
réaliser (plus ou moins efficacement) une actidatirxement adaptée a la situation.

. Les compétences professionnelles se construisefiormation, mais aussi au
gré de la navigation quotidienne d’un praticieryr@ situation de travail a une autre
(Le Boterf, 1997).

Une compétence évoque trois éléments complémesitaire
. Les types de situations dont elle donne une certaigitrise ;

. Les ressources qu’elle mobilise, savoirs théoriceteméthodologiques,
attitudes, savoir-faire et compétences plus sppmf, schemes moteurs, schémes de
perceptions, d’évaluation, d’anticipation, de diéxis

. La nature des schémes de pensée qui permettentllictation, la
mobilisation et I'orchestration des ressourcesipentes, en situation complexe et en
temps réel.

Perrenoud se met d’accord avec Borko sur le faé tmnalyse de compétences
renvoie constamment & une théorie de la penséel@otion situées

Les situations chez Perrenoud sont envisagées comege « constructions
subjectives du réel » qui recueillent les strategigpropriée des praticiens (op.cit., p.
5) ; il est vrai que dans une perspective constiste comme l'entend Piaget, le lien
entre l'individu et son milieu est essentiel, afiileffectuer un changement et vice
versa: Piaget déclare que « L'individu qui s’asea@iec son environnement de fagon
énergétique nous pourrions le considérer adapté ».
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Candelier et son équipé travaillant sur le terrain du plurilinguisme édtitat
voulant lier la théorie a la pratique emploient définition de Becker afin de
répertorier les compétences interculturelles rexpuigour la didactigue du
plurilinguisme: «Sur un plan théoriq#é® la notion de « compétence » est difficile &
cerner pourtant il y a de nombreuses définitiongspbu moins divergentes; La
définition qui semble connecter la grande théoitsat la pratique, semble étre celle
de Beckers. Dans l'idée de compétence Beckeidgasla compétence comme :
« la capacité d’'un sujet a mobiliser, de manier&gnée, des ressources internes
(savoirs, savoir-faire et attitudes) et externesupéaire face efficacement a une
famille de taches complexes pour lui ». Une conmpétdait appel a des ressources,
face a une tache (ou plus généralement : face aype de tache donné). Les
ressources peuvent étre internes (donc, pré-exesanconstruites — dans l'individu)
... (= les trois types « traditionneis SAV, Sav-F, Sav-E)...ou externes (imaginons :
un dictionnaire, ...). La compétence procéde a ubégnation des ressources (non
seulement elle les sélectionne, mais elle coordolng intervention...). La
compétence a donc deux aspects:

>
disposer de ressources;

>
savoir les mobiliser face a une tache.

«Le lecteur d’essais épistémologiques serait di@cqae dans la plupart des efforts a
définir la compétence il y a une tripartition d’asfs composés : savoir, savoir-faire
et attitudes et ressources» (Italian Regional Céempe Team).

Guy Le Boterf, donne une définition dynamique appdes compétences, une sorte
de Kaleidoscope de ressources qui changent congmnd®a forme et de couleur.

27 Une des définitions de la notion « compétencaixpgrte un intérét particulier en raison de

la gamme des éléments qu’elle dispose apparaitidamejet ALC

218 Présentation générale, A travers les Langueséléturespoint 3.1 in:

http://carap.ecml.at/Portals/11/NTForums_Attach/@&Rversion3-FR-28052010.pdf
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KNOWLEDGE ATTITUDES AND
» GEMERAL RESOURCES
#FCONTERTUAL = EMOTIONAL

#PROCEDURAL

[ w PEYCOLOGICAL

KHNOW-HOWY
#FOPERATIONAL
#RELATIOMAL
FCOGMITMVE

Pour lui la «Compétence, c’est la combinaison de ressourcesé&eteque l'individu
mobilise afin d’arriver a un résultat particulier.»>x La compétence ne réside pas
dans les ressources (connaissances, capacités...)ohiliser, mais dans la
mobilisation méme de ces ressources. La compétestcale l'ordre du savoir-
mobiliser». Et ailleurs, il propose de voir la compétence.comme la mobilisation
ou l'activation de plusieurs savoirs, dans une aittn et un contexte donngs

(p.)219.

Le Boterf schématise la relation entre les res&miles compétences et les résultats :

219 Selon son paradigme toute analyse de compétencétopontextualisé dans la typologie

de la production, du service et de I'organisation.
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Relation between resources, competence and results

RESOURCES I:> COMPETENCE

INDI¥IDUAL
RESOURCES

KMNCWLEDSGE ;

- Zeneral KEY
- Contestual to the _7 ACTIVITIES

profeszional

eriir onme nt
- Pracedural |:> PERFCRMANCE
KHOW-H Oy -
- Oper ational

- Relational

- Cognitive
FHISIOLOGICAL
RESOURCES

EM OTIOMA L
RESOURCES
NETWORK
RESOURCES

KEY
ACTIVITIES

Le Boterf 1998

Peut-étre plus ancienne, la définition proposéeKpaiz développe de fagon explicite
et assez compléte la notion cdempétenceA notre avis, I'approche porte une image
plutbt systémique, une démarche de relations ettiaterpersonnelles, un aspect co-
actionnaire et cognitif a la fois ; disons d’ailleuque pour la conceptualiser, cela
pourrait signifier agir de maniére systémique. & yine grande relation entre cette
approche et I'approche que nous faisons dans patesligme formatif.

Kartz (1974) distingue trois types de compétences
» les compétences conceptuelles (analyser, compreadie de maniere
systémique)
> les compétences techniques (méthodes, processasgdpres, techniques
d'une spécialité)
> les compétences humaines (dans les relationsahinéerpersonnelles).

Cette analyse recoupe la tripartition connue adjbui des compétences en savoirs,
savoir-faire et savoir-étre

Perrenoud, (1995, p.3) souligne lui aussi le caraoctomplexe de la compétence et il
propose«de réserver la notion de compétences a des daugirde haut niveau, qui
exigent lintégration de multiples ressources ctiges dans le traitement de
situations complexes p...]

De cet aspect lala compétence évoque le schéme de Piaget, structvmdante de
I'action qui permet, au prix d’accommodatiéffs mineures, de faire face a une

220 Selon I'approche aussi de Varela qui souligne F&réent/phénomene d’accommodation

dans la vie des organisations.
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variété de situations semblables. La différencegst le schéme est une totalité
constituée, qui sous-tend un seul geste ou une sgdration mentale, alors que la
compétence est investie dans une entreprise plupleae, mobilisant de multiples
ressources cognitives d'ordres différents : schéndes perception, de pensée,
d’action, intuitions, suppositions, opinion, valsumreprésentations construites du
réel, savoirs, le tout se combinant dans une ggiatéle résolution de probléeme au
prix d'un raisonnement, d’inférences, d’anticipat® d’estimation des probabilités
respectives de divers événements, de diagnostctia ¢un ensemble d’indices, etc

[...]»

Ce qui suggere immédiatement qu'une compétence paet décomposee en
composantes plus spécifiques, les « éléments deétente ». Quelque soit leur
nom, on reconnaitra que la somme de ces composarggsivaut pas a la
compétence globale, a une perception globale dergétence, alors que dans les
systémes vivants, le tout est plus que la simplmiod des parties, parce qu’'elles
forment un systéme, comme le rappelle Tardif (19984). » (Op.cit. p.2)

Sous un tel aspect et selon le modéle cognitif @l et Maturana, la cognition est
a la base de la compétence. De maniere plus anadytnous dirions que I'ampleur

du terme cognition et processus cognitif révelgdaition de Piaget, de Varela et
Maturana et d’autres. Selon ces scientifiquesties\w@vants constituent des systemes
cognitifs activés a travers le processus de laitiogn Pour eux, nous adaptons les
perturbations qui prennent lieu dans le champ deimteractions préservant pourtant
notre organisation auto-poétique et créant un nféhde

Prenant en compte ce type de modele paradigmategiepmpétences se situent sur
la base interactivé’. Les notions interaction, compétence, cognitiotiapaation,
représentation sont prises ici dans des théoregpieroches dynamiques.

Pour remplir les aspects que nous avons utilisésdaf pouvoir mieux analyser notre
démarche formative nous alléguons aussi la démitle la notiorcompétence en
éducationproposée par PISA (Programme International po&ulei des Acquis des
éléves) en 2000. Ce qui est important de remaruerest le lien établi entre ce
qu'on appelle compétence et le monde en tant sjgees qui demande une
interprétation.

221 Selon Maturana et Varela (1994, p. 32Yo«éufia ovotijuata amotelotv kot eloyig

YVWOTIKG, COOTHUOTO, G pUio O100IKaTio, yvaons wov givai n idia n {wn. To vevpiko abothe. péoa omo
AEITOVPYIKY TOV KAEIOTOTHTO, OY1 HOVO TPOGTATEVEL TV OPYOVOGCIOKN KOl OOULKY OKEPOLOTHTO. TOV EUPLOD
OVIog amo TG TOAOTAES eCTEPIKES O1OTOPOYES, GAAG EMITVYYOVEL ETIONS KOI OVTO QWOTEAEL THY
KOPIOTEPN AEITOVPYIO. TOD VO TOPAYEL EVAY KOOUO.

222 Notre modeéle de recherche-formation-réflexionesct pris en compte les parameétres qui

pésent sur le fonctionnement des étres humainsnemtie systemes dynamiques.
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Passant du concept « literacy » pour désigner ganfa« dont les adultes utilisent
linformation écrite pour fonctionner dans la saéi€ il adopte un sens plus général
désignant I'ensemble des compétences minimalesnqunidividu doit maitriser:
«Pour déchiffrer les signaux de son environnemenpaetr satisfaire de maniéere
autonome aux besoins de la vie quotidienne persienme professionnelle.

Cette position vient favoriser notre position pdairdémarche complexe qui est la
formation ayant comme but le développement glokdhdoersonne, la synthese d’'un
ensemble de compétences qui s’analysent en cargstypsychosociaux, cognitifs,
communicatifs.

Dans un autre texte officiel pour 'Europe de 96 leompétences de base clés
consistent « a I'épanouissement personnel, I'siolu sociale, la citoyenneté active
et 'emploi personnel».

Dans une taxinomie des compétences en formatiotialeniou continue des
enseignants Houpert, (2005, p. 5) voit la trilogjigvante :

4 LLes compétences du « praticien réflexif » favedsar la dynamique de
groupe.

5 Les compétences de I «enseignant savant». lgits’aes compétences
disciplinaires et méme interdisciplinaires alorsegléventail des disciplines est
tres large (en ce qui concerne les professeursédedes). Mais a cbté de ces
savoirs liés aux disciplines, l'enseignant a égaam besoin de savoirs
transversaux, que ce soit ceux qui viennent desises humaines et sociales et
gu’il lui faut appliquer a la situation éducativeque ce soit les savoirs
directement issus de la pratique et qui aurontféténalisés et diffusés par des
chercheurs. Savoirs académiques, de type univeesitdavoirs didactiques.

6 Les compétences de I' « enseignant technicienenseignant technicien sait que
son métier passe par une série de gestes profesdfrde gestes qui peuvent
étre décomposés en unités distinctes, voire enpeéites unités. L'activité de
I'enseignant est alors envisagée selon les millenet facettes qui la constituent,
gu’elles soient liées aux connaissances, aux hiasileu aux attitudegHouper,
2005)

Les trois axes sont en convergence avec le modglandque et systémique de
Varela, Maturana et a la suite des études de Piaget

Finalement les commentaires de Morin pourraienefda role de pont entre deux
aspects : le mode de voir toutes les notions petéd a travers une approche
biologique des systémes vivants en tant que systéoognitifs et un aspect
pédagogique dans le cadre du diéelucation (située dans le contexte et le complexe
planétaire) doit promouvoir une « intelligence geéié » apte a se référer au
complexe, au contexte, de fagcon multidimensioneg¢lt&ans une conception globale.
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Cette intelligence générale serait capable de temsteé développement des
compétences particulieres ou spécialisées.

La formation ne doit pas manquer d’'une compétenceéflexive

Selon les modéles dynamiques tels ceux de MatWanela, I'idée centrale dans la
formation, est que les acteurs en formation s’imsat dans une co-construction de
savoirs, fruits du jeu des représentations (indigitts, sociales et professionnelles)
dans des situations « réflexives ». L'activité émentationnelf@® est I'élément
central d'une pragmatique de la formation, commemé modélisatrice de la
construction du sujet et de la compétence professite : « nos idées sont nos
actions » affirmait William James.

Dans cet aspect la les enseignant(e)s actif/vastémoins d’'une sorte de contrat qui
apparait progressivement entre les enseignant(¢)sleda formateur/trice,
particulierement dans les conditions que crée wrendtion action; en termes
biologiques les systémes et le milieu ne sont passes. Par contre, ils se lient dans
le cadre d’'un systeme plus général dont la dynaenigpose sur le progres des deux
a la fois.

Le contrat évolue au fur et & mesure que les mesntu groupe partagent une
problématique concernant le lien entre uaiéitude fort ancrée dans lidentité
socioculturelle et professionnelle de I'enseigraet/la construction des compétences
valables pour une éducation.

Par attitude dans la formation, nous entendonsdialord la capacité de susciter, de
coordonner le développement des compétences ddng e réaliser une tache, un
apprentissageAutrement dit,former un comportement fonctionnel lors d’'un agir
collectif. Il s’agit de voir alors, d’analyser l&gcture cognitive et psychosociale que
représente I'individu et la maniére dont il agétagit, il analyse et il saisit le contenu
de la formatiof”*. Dans ce sens 3, lattitude se lie avec les atiovis des
participants, leurs représentations, leurs expéeignleur culture, leur éthique, leur
pratique sociale qui leur permettent de faire onel@as faire quelque chose.

223 , . . . Co
Dans le cadre d’'une telle approdhs représentationacquierent une nouvelle signification.

Nous allons revenir aux représentations dans lpitha/ers la quéte de la Méthod® s&mtepixdg
KOOLOG OEV EIGPOAAEL GTO EGWTEPIKO TOV GUOTHUOTOS UE TPOTO YPOLUMUIKO TPOKAAMDVIOS AVTIOTOLYNOEIS
EVaL TPOG EVaL YapoKTHPLoTIKO. LG ek TODTOV eV 10)VEL N VTOBean 1o, pio. Ka.BopioUEVY Kol YpouLKn pon
TANPoPopidy amd 1o eCwTepikd TEPPGALOV GTO E0(WTEPLKO TOV oVOTHUATOS. AVviifétwe oe pio Bedpnon
OVUVaUIKY 01 YVOOTIKES O100IKaTIeS Oewpodvial eVEPYNTIKES Koi ONUIOVPYIKES OPOCTHPLOTHTES TWV
TpoyuoTIKAOY EUfiwv ovtwv kai wopayovy kéouo. 35,36.01a tovg Maturanaxo: Varelarxabe yvwotixi
01001K00L0. CVVIOTATOL OTIV QVETIAVTY KOKAIKOTHTO. KO1 OTHY OUOLBaLla ToOpaTOUTI] G0 TH OPasTHPIOTHTO.
TOV 0PYOVIGUOD OTH YVWOTIKH TOD EUTEIPIO, KO1 OO QUTHY TGAL oty Eupio dpaotnpiotnta. Kabe dpoon
eivar dotmdv yvadon kot o avtiotpopo ». (Maturana et Varela, op.cit.)

224 Ce point |a sera analysé plus en détail selopriesipes du modéle de Maturana, Varela
dans le chapitre de la Méthodologie.

159



Selon Perrenoud, dans une approche critique etxiredl de la formation, il y a une
cohérence entre les attitudes et les compétencesfestaées et I'ensemble des
facteurs qui soutiennent ou qui empéchent 'émargeles compétences générales ou
spécifiques. La formation devient alors une sodie&hangements, une tache parmi
d’'autres pour transformer/modifier, élaborer etighir les représentations qui
circulent en niveaux intra et intergroupaux, ingrintrapsychique des formé(e)s,
pour mettre en articulation les représentationsviddelles et collectives, conduire
donc a une empathie, a larticulation d’'une cedapmoblématique, ce qui devrait
caractériser d’ailleurs la vie professionnelle.

Attitudes, changement de représentations et réfiexpour nous dans le sens de
négociation de représentations déja instituées Limteraction entre les
éléments/conceptions, perceptions, savoirs, etéets des systémes cognitifs
humains font émerger chaque fois une forme, étdicpher du systéme, ou de son
fonctionnement. Il s’agit de faire émerger une cétapce dominante d’ordre évolutif
dans I'étre humain, celle de la réflexivité : |flegion envers soi-méme et envers ses
pratiques ; la formation devrait exceller I'explation d’'un discours réflexif avant,
pendant et apreés la pratique.

La réflexion constitue un feed-back, une rétrospacen méme temps qu'elle

manifeste un état actif de I'esprit humain. Ellenifieste la volonté de I'étre humain

d’arriver a une tache voulant élargir son mondeceptuel. La réflexion, comme

savoir du savoir selon Varela se différentie desitaple pensée qui peut rester au
niveau d'un reflet et de moindre complexité ayaed traits de l'analyse et de la
synthése. La réflexion évoque I'expérience et luve

Soulignons aussi la place que cette sorte d'appsdtcorde dans un systeme
cognitif dynamique (comme celui que fait I'étre hain, a la parole et au discours.
En tant que partie intégrante de la culture, lessmia langue constitue par eux
mémes une culture et dans ce sens ils forment eflggsentations. En effet les
systemes cognitifs communiquent avec le milieua&ers la cognition et donc, a
travers le dynamisme du discours et de la par@eprbcessus qui prend lieu est a la
fois le décodage et I'encodage du message (momenkadsingularité) et une
interaction du systéme analogue. Il s’agit selorreléa (Sallaberry, 1997) non
seulement de décodage mais de I'émergence d’'umétattal global.

De plus, dans un modele cognitivo-émotionnel coragiei de Lacan il fallait lier la
parole a I'état affectif et au réle que le cétéeefif peut jouer dans le mécanisme
cognitif et dans la formation de représentations.

La conception d'Antonio Damasio enrichit les thésrisur le fonctionnement du
systéme cognitif en général lorsqu’il déclare duhé semble pas judicieux d'exclure
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de I'explication du fonctionnement mental la caffaci'exprimer et de ressentir les
émotions. Cependant, c'est ce que font bon nombmergrétations des processus
cognitifs, pourtant scientifiguement reconnues, mliprennent tout simplement pas
en compte les émotions et leur perception. On dénsi généralement que la

capacité d'exprimer et de ressentir des émotionscoecerne que des entités
insaisissables, qui ne méritent pas qu'on y préte m'attention qu'au contenu

tangible des pensées bien que ce dernier soit néasmffecté par elles.

La perception des émotions, en raison de ses limericables avec le corps, se

manifeste en premier au cours du développemers, garide une prééminence qui
impregne subtilement notre vie mentale. Puisqueetgeau est le public obligé du

corps, la perception des émotions I'emporte suralgises processus perceptifs. Et
puisqu'elle se développe en premier, elle constitueadre de référence pour ce qui
se développe ensuite, et par la, elle interviemisdtout ce qui se passe dans le
cerveau et notamment dans le domaine des procesgmtifs. Son influence est

immens&>".

Toujours orientée vers la mixité cognitive-émotiele du discours nous dirions que
les mots constituent un type cognitif sous fondhe'émotion rattachée, capable de
secouer, de refouler ou de favoriser une représents. Les mots localisés dans le
corps sont symboliques et imaginaires & lafais

Globalement a partir des précédents, nous avonsfesnun vif intérét pour le
développement de la posture réflexive (PerrenoQ@12) dans la formation, ce que
Perrenoud appelleormation réflexivequi englobe I'explicitation de la parole chez
les enseignants et donc pour toutes les compéteniesn résultent. Perrenoud en
relate certaines:

«... des capacités dapprentissage, d'auto-obseryatid’autodiagnostic et
d’autotransformation ».

Une formation réflexive « forme, dans le meillewsdcas, des praticiens capables
d’apprendre et de changer par eux-mémes, seulsi@eia d’'un groupe, dans une

225 http://www.pedagopsy.eu/page22.htm
226 Op.cit.

221 Ce sont des sortes d’entités représentationnglleportent en eux I'expérience partagée du

sujet (c6té symbolique et rationnel) avec le moaifsi que sa culture personnelle, son imaginaire
(c6té imaginaire et émotionnel du sujet). Pour dtation analogique voir le développement de
représentation et son contenu cognitif-affectif/@ormel in http://www.pedagopsy.eu/page22.htm.
Cette approche se base sur ce que Morin préciseneaeprésentation : une synthése cognitive dotée
des qualités de globalité, de cohérence, de caestae stabilité. Elle est obtenue par un procedsus
construction. Elle est construite & partir de muss choses : l'action du réel sur nos sens (la
perception), notre mémoire (des schemes mémdyrisdsfantasmesjui nous font privilégier certains
aspects plutdt que d'autres. Selon le sens de Néosnbjectivité qui est fruit démaginaire, de la
sensibilité, constitue la partie affective qui \@iwement participer a la mise en place de mécagssm
de défense dominants (I'idée renvoie aux systems@oétiques de haut maintien).
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dynamique d’équipe ou d'établissement [...] Ce samomlyser (Altet, 1994, 1996)
peut se nourrir d’'une initiation a la recherche,ismd procede surtout d’'un
entrainement a l'analyse de situations éducatiwespiexes. Cette analyse exige
certes des savoir-faire intellectuels ; mais adssi savoirs, qui arment le regard de
I'étudiant, puis du praticien :

-sur soi, ses implicites, sa culture, ses théaiggectives (de I'enfant, de I'habitus)
son rapport aux autres, ses fagons d’agir et dgrrga

-sur ce qui se joue dans la classe et I'établissendans les registres pédagogiques,
didactique, sociologique, anthropologique, psychigjoe et psychanalytique (op.cit.
p. 102-103%%8

A titre de conclusion

Cette complexité des composants apparait aussi daine travail de formation
action. Comme il s’agissait d’insérer une innovatidans la formation des
enseignants nous nous sommes vite rendu compteangene pourrions pas mettre
de nouveau vin, c'est-a-dire une innovation darciEnnes bouteilles. Nous
considérions qu’il était important, avant d'insérées différentes reformes
pédagogiques ou les innovations dans la formates ehseignants, de mesurer la
complexité qui réside au sein de la démarche allhift a notre avis, donner un
nouveau élan au discours, aux mots, mythifier leolpa approfondir le répertoire
notionnel en rétablissant les termes en commun Bgenseignants (Maturana &
Varela, 1994, p.255); autrement dit, nous sommasaodrd avec Maturana & Varela
ainsi qu'avec Sallaberry: devant une formation dus faut «é encadrer la
connaissance qui existe déja dans 'homme et galdiment constitue le terme de
toute formation : inviter le/la formé/e a un mode plensée qui puisse I'amener a
connalitre sa propre connaissance ».

De plus comme les nouveaux modeles de formatioscsivent dans le courant de
professionnalisation et insérent les principesestdoncepts des théories de I'action
humaine il est normal d’évoquer les compétencesm®moteur de schématisation et
de structuration de la formation en enseignemespe@dant comme Perrenoud relate
la complexité de la démarche et va plus loin quoemier regard sur ce que nous
appelons compétences a développer lors d’'une famat« I'[simple]analyse des
compétences dans la discussion de la formatioruis&pas la réalité d'un métier
[...] et ne cerne donc pas completement les tactefodmateurs » (Perrenoud, 1993,
p.4).

228 Une démarche clinique de formation, fondée suriehtée vers une pratique réflexive,

accepte cette complexité et révéle un modele méfigirentiel de théories.
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Il s’agit d'une interaction entre le c6té cognitdt le c6té actionnaire du

savoir contextualisé ; s'il s’'agit de faire évailleémerger et systématiser les
compétences nécessaires afin de pouvoir réalisetaome ; la compétence constitue
le comment qui réside et préserve toute la comi@ede I'univers. C’est ainsi que

nous sommes arrivée a notre modéle dynamique deafmm. Notre protocole de

recherche a été planifié et organisé lors de lomgdiscussions collectives et
individuelles avec des enseignants.

En pratique, cela signifie que : «A part les sasoies attitudes et les compétences
(...) ce qui est important ce sont les recherchdeseprocessus didactiques fondés
sur les problemes, les besoins et les intérétsedssignants lorsque ceux-ci ont la
possibilitt de chercher, d’intervenir, de contestdiagir, de se positionner ».
(Xpvoagiong, 1997 : p.65)

De plus, il ne nous était pas du tout évident éedélbut que le discours, la langue
dans la formation peut constituer dans son ensemble texte feimeno] », un
univer$?, qui structure et coordonne les relations humaigsidant au cceur des
démarches formatives. Ce sont les entretiens fieawes heures de travail collectif,
des discussions pendant deux ans qui nous ont peeriancer et de corroborer une
nouvelle hypothese concernant le type de formaséficace. A part donc, les
hypothéses qui concernaient les effets de I'inriomade I'Eveil aux Langue$® sur

les compétences didactiques, interculturelles degignants Grec/ques a gérer une
classe pluri nous suggérons aujourd’hui que :

Les enseignants Grec(que)s attribuent un intérétiqdier au type de formation qui
soit fondé sur la réflexion individuelle et collieet, la renégociation des notions, la
rénovation des mots, le caractere coopératif, pavttif et expérientiel, c'est-a-dire
le coté procédural et socioconstructiviste dedenfation, I'individualité respectée,
le projet personnel intégré dans le projet collecte déclaratif ainsi que le
procédural.

Par conséquence les lignes directrices dans notreafion-action, les étapes par
lesquelles nous avons di passer pour planifierganiser une formation sur I'Evell
aux Langues® étaient les suivantes :

229
230

Selon Varela, les socioconstructivistes et les\ph@nologues

Il est important de relater dés le début I'intétés enseignants Grec(que)s pour un type de
formation comme celle que nous allons présentensiague pour une innovation de type
socioconstructiviste comme celle que nous avoneigmée. A I'occasion nous dirions que la
formation a été fondée sur la réflexion, le canactollectif et collaboratif, I'organisation en sk,
l'individualité respectée des participants, le ptgiersonnel de chaque enseignant intégré auxdbuts
la formation. Les enseignants ont attesté dansdieaours que ces éléments sont loin de construire
des barrages aux innovations qu’'un programme agaé/ten reforme pourrait proposer; mais qu'ils
déliberent leurs forces internes en méme tempssquéiorisent les ressources externes.

231 Dans ce chapitre la chercheuse s’occupe sureolat démarche formative dans sa conception
générale.
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Se situer dans le mouvement réflexif contemporgimaos de la formation.

Se positionner envers le développement professiatine métier complexe
caractérisé par une socio dynamique et par le @aeamteractionnel de la
collectivité.

Focaliser sur I'enseignant(e) Grec(que) et sesiheseclarés et suivre les
agents institutionnels et syndicaux qui produisentpolitique éducative

grecque et engendre cette politique par les repta$ens qui circulent

concernant le type de formation approprié dansaetlgp réforme (questions
gu’imposent I'approche institutionnelle selon Sadlay).

Inventorier ce que nous souhaitons développer abve¥ auprés des
enseignants Grec (que)s comme compétences face éasse plurilingue et
selon un programme interculturel.

Focaliser sur le type d’innovation a insérer (L'Eaix Langues) et la fagon
dont elle est susceptible d'activer certains defeatifs généraux de la
formation a longue durée selon les objectifs etclmstenus des Programmes
DEPPS et APS et sous I'angle de la réforme grecque.

Désigner, organiser, modéliser les principes tlggas illustrés dans notre
modeéle formatif, les concepts qui articulent no&geherche-formation-action ;
encore mieux notre formation dynamique de réflexammation-action.
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d. Vers la quéte de la Méthode

« La méthod&? ne peut se former que pendant la recherche ;ellpeut se dégager
et se formuler qu’aprés, au moment ou le termeviedé un nouveau point de
départ, cette fois doté de méthode ».
Edgar Morin

1. La recherche action dans la méthodologie de l@cherche

Nous considérons que notre effort de bien concdeomodele méthodologique le
plus approprié dans notre recherche a été pour mouwhemin plutét ontologique,
philosophique, déontologique. Le chemin était lgolgjn de réflexions, conflictuel.
Partant du modéle hypothéticodéductif, nous avasaye® de suivre le triptyque
expérience, pensée et recherati@ns le but de mieux comprendre et de mieux
interpréter le milieu qui nous entoure, afin deskamiler en s’adaptant a des formes
plus complexeéCohen & Manion, 1997, p.15). Pourtant, formules dhypotheses et
concevoir la réalitt comme un modele qu’'on pourasalyser dans ses moindres
détails, cela a finalement été percu de notre mEnNiue comme une impasse a notre
propre intuition qui résistait a cette scientificitiure, appliquée dans les sciences
humaines aussi.

La question qui se posait suite & nos lectureslesircourants méthodologiques
contemporains était : quels seraient les apportsaggroches qualitatives récentes
dans les pratiques des chercheurs aujourd’hui siure rupture avec le modéle
précédent de l'objectivité extréme qui dominaitspet des chercheurs ? Quels
seraient les effets, s'il y en a finalement, sathique et la déontologie du chercheur,
sur sa conception ontologique du savoir, de laitégable I'objectivité, de la
singularité et finalement de la possibilité de coemgre ce monde ?

En effet, il y a des mouvements déontologiquedppbphiques, existentiels marqués
par des notions plus récentes auxquelles nous @uhételles que la complexité
émergente des organisations (des notions que rencomtrons dans le modéle
cognitif de Varela, Sallaberry, Proulx, Tompson, d@ard), la capacité de la
modélisation des approches systémiques et dynamjideecadre multi référentiel qui
compose les systemes dynamiques et la compléntérapparue entre la forme et les
éléments, le sujet et le monde (Sallaberry, 1996)s les précédents apparaissent

232 Nietzsche le savait: «Les méthodes viennent &ina ('Antéchrist). Le retour au

commencement n'est pas un cercle vicieux si le geyaomme le dit aujourd’hui le mutp, signifie
expérience,d’'ou I'on revient changé. Alors, peut-étre, auroosis pu apprendre a apprendre en
apprenant. Alors, le cercle aura pu se transfoneune spirale ou le retour au commencement est
précisément ce qui éloigne du commencement (CEHOER).

165



dans notre conception scientifique constituantedes et des perspectives prises dans
les sciences socio-psychologiques, cognitives, toactssistes, interactionnelles,
guantiques, phénoménologiques, transcendantafggsentationnelles.

En effet, nous nous demandons si le choix d'unehauitiogie de la recherche est
imposé par la philosophie que le chercheur progitele monde ou si le type de la
recherche, surtout dans le domaine de I'éducaitiopose la culture méthodologique
gue le chercheur utilise comme la plus appropriéaus admettons qu’il y a un

ensemble de concessions que nous avons eues affaide nous considérer située
sur 'approche antipositiviste précédérite

Pour nous, qui sommes fervente de l'approche quaetila quantigue dans les
sciences humaines a porté ce que Kuhn (Cohen & dviarii997 : 29) mentionne

lorsqu’il parle de la maniére de I'évolution de $xience dans I'histoire : « une

rupture violente ou un certain modele cosmo-théerig été remplacé par un autre ».
Dans la méme direction, Pribram et Bohn soutieriagnitent que 'univers constitue

un hologramme gigantesque, ce qui nous permet @tenque toute nouveauté ou
rupture dans les sciences peut modifier 'ensendblemodéle cosmos dans notre
conscience et produire de nouvelles représentatlansnodéle recoupe la maniére
dont nous envisageons toute révolution éducatinsi gue les diverses innovations
qui prennent lieu la-dedafté

Il est vrai que dans un modélenverséde la scientificitt comme celui de la
quantique la subjectivité et encore plus lintejeabvité ou interobjectivit&®

233 : o , - X .
Manion relate d'ailleurs que les anti-positivisteuggérent que seuls les chercheurs qui

adoptent un cadre commun de référence avec leégeBts peuvent comprendre le comportement des
sujets : la compréhension par les individus du reoqdi les entoure doit surgir. Ce n'est pas un
mouvement de I'extérieur vers l'intérieur (47). Nowouvons la méme position dans I'approche de
Varela, Maturana concernant les représentatiorlsuetformation par les sujets utilisant l'idée de
I'enaction.

234 Cette perspective crée en moi une approche elifféren ce qui concerne ma recherche, en
ce qui concerne la maniéere de traiter I'innovatioveil aux Langues, le vocabulaire que jutilise slan
la formation, les schemes d’actions que j'ai pdidggiés dans le matériel de I'innovation et quiege
nomme quarks ou schemes d'action minimums d'énetgi@msformationnel ; or, les effets
hologrammes que présente I'Eveil aux Langues daititude et les pratiques des enseignants, une
sorte d’émergence d’état global qui cause (poumokion d’émergence d'état global voir Varela dans
Sallaberry) la convergence entre la forme et lesméhts, le sujet et le monde, le contenu
déontologique et méthodologique de I'innovationfiefe modele de la formation, la relation entre le
texte et le péri-texte dans la formation. De l'autbté, le programme analytique est constitué de so
coté, des quakers qui se trouvent en position dimsn A travers les modifications et le milieu
sensible des enseignants, le programme réforméspdutiser, se déstructurer et se restructureuauto
d’une innovation.

235 Voir le modéle de Varela et Maturana dans Pr&dre Differences between Maturana and
Varela's Theory of Cognition and Constructivismddee Proulx “Maturana and Varela's theory
departs from the dichotomy between subject andcblajed develops something that could be referred
to as objectivity in parentheses (Maturana, 198&tuvana & Poerksen, 2004) or interobjectivity
(Latour, 1996), which encompasses ideas of objegtisubjectivity and intersubjectivity”.
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requiert toute sa valeur. Par contre I'objectidfiparait comme une tromperie, dans
le sens de Kierkegaard qui, lui, s’'intéressaitauiraé la réalisation du potentiel de la
personne qu'il considérait comme le sens de l'emc# (Beck, 1979 in Coehn &
Manion, 1997 p. 42). Kierkegaard considérait I'aité comme une sorte de
soumission a des régles, des comportements eedeggs et méme la soumission de
'homme en un observateur qui espérait découvris tEs générales dans le
comportement humain.

Nous concédons a l'idée qu’il a énoncée concerf@gment de la subjectivité dans
toute recherche. Kierkegaard relatait qu’il fallait chercheurattraper la capacité

de la subjectivité. Il s’agit selon lui, de la capé& du chercheur a réfléchir sur sa
relation avec le sens/le contenu, I'idée de saamtie. « La subjectivité et la nature
de la vérité ont en commun la lumiére ». Les étnesnains disposent d'une
compétence unique d’interpréter leurs expérientes se les représenter. La science
sociale se trouve en relation sujet-sujet avecdsonaine de recherche. Il s’occupe
d'un monde déja interprété, dans lequel les sensifimifications développés par les
agents humains sont les constituants de la vraithége du monde, soit de sa
production». (Shipman M. D, in Cohen & Manion, p. 46).

Dans cette approche, I'Ecole de la psychologie misterépond par une étude de la
Personnevue comme une unité, une globalité. Rogers commaadaodele comme
un modele actif, positif dont les personnes partiot activement dans I'expérience
de la vie. Rogers (1980 : 48), est le premier @uieconnu la valeur de l'auto-
estimation/respect. Plus précisément, il faut dire les adhérents du mouvement la
« Science des Personnes » suggeérent que graceoarlaissance de soi et de notre
capacité langagiere, nous constituons des systeleesplus complexes en
comparaison avec tout autre systéeme naturel ounicpeh et ce de niveau différent.
C’est pourquoi il n'y a aucun autre modéle d’anelglans les sciences humaines
capable de nous présenter ou de nous aider a ooyzendre. |l nous faut alors étre
notre propre modéle afin de pouvoir nous comprerabmprendre les autres et vice
versa. Cela donne la possibilité de I'autoréflexida I'attitude critique et réflexive
envers nous-mémes, ainsi qu’envers nos actes (ldadéSecord, 1972 in Manion,
1997 : 495%.

236 De plus, dans le Programme scientifique COPEACE mugs avons réalisé au sein de

'Université Aristote de Thessaloniquée lecteur peut trouver le développement des moewnésn
psychologiques de notre ére marqué par les théguiastiques concernant la focalisation sur souet s
son activité créative face a la conception du mohdenotion du soi est culminant pour la psychatogi
du 20eme siécle, science partant de la périoderelédFrejetant sa vue mécanique (selon certains
auteurs) de l'individualitérers des niveaux plus hauts de consciegtcaccompagnant les diverses
institutions qui avaient la tendance a focaliser lsupersonne et non sur lindividu. Parmi ces
tendances nous avons pu discerner Victor Frankictpdogie existentielle), Assagioli qui admet que
l'individu possedeun nucléairecentral d’existenceC’était Rogers qui a reconnu la valeur du respect
en soi-méme reprenant les idées de William Jamiesamsidérait que “ the individual usually lives
underneath his capabilities’ limits. He possessasous forces that he usually fails to efficiently
utilize”. At the same time James concludes thainbe/idual’s main problem is his “deep rooted habi
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Dans la méme direction se situe le mouvement dexistentialisme
phénomeénologique; son idée centrale c’est la riledans le sens de I'analyse et de
I'interprétation rétrospective de nos actions glietines. Schutz, qui le représente, a
cherché a saisir le sens de la vie quotidienneesaudu « flux de conscience », un
flux indivisible d’expériences qui révelent leunséeur signification lorsque le sujet
concrétise ses buts et ses visées lors d'un reétraspectif de sa conscience vers le
passé, le déja fait (op.cit, p. 53-54).

Il faut signaler ici deux choses qui nous lienteite approchantipositivisté” :
d'une part, l'idée de l'attitude réflexive et cgtie que nous constatons dans cette
sorte d’approche et qui a marqué notre travailmme idée, la posture réflexive
caractérise la méthodologie de la recherche-aétionation, alors qu’elle est
simplement conforme a toute formation d’adultestipalierement lorsqu’il s’agit
d’'insérer une innovation et donc de former destualfis et des représentations
analogues. Orla réflexion constitue pour nous une compétence qui fait paltie
processus rétrospectif inné dans les systemestsieur permettant de transformer
leur structure ; d'ailleurs une de nos hypothésegté que cette préciedde
compétence et attitude comme la position réflexied’enseignant, accroit dans une

of inferiority toward our integrated and completdf’s Heisenberg a soutenu que I'observation des
événements est influencée par l'observateur méroes ajue Wolinsky qui applique dans la
psychologie expérimentale la psychologie quantigsieggere que toute chose porte une unité
inhérente. Dans ce sens 1a, 'argumentation de dleybur une relation linéaire entre la cause et
I'effet simple insuffisante a expliquer l'unité natlle des choses qui présente de nouvelles
corrélations sous la lumiere des approches halistig Ces sortes d'approches dans la science de
psychologie passent par le travail aussi de Motinpgrle de la complexité de I'étre humain, de la
nature, de [lhistoire. Concernant I'éducation, Norconsidére une éducation transculturelle,
réexaminée sous la technique en spirale qui mebatact le monde intérieur et le monde extérieur.
Selon Morin il est nécessaire de réorganiser rejs¢eme intellectuel et apprendre par la complexité
gue nous cachons en tant qu’individus. Une comf@lexi travaille de fagon unifiée et intégrale.t€et
image crée un nouveau chemin de cohésion danscBéidun. C’est sur ce chemin que nous souhaitons
avancer et qui mene veta paix coopérative entre les individugie nous situons la démarche
formative a l'innovation Eveil aux Langues.

237 Selon Manion le mouvement antipositiviste dansoeiologie se distingue en trois Ecoles : la
phénoménologie, I'ethnométhodologie et la théoed'idteraction symbolique.

238 Nous abordons l'idée d'Estrela que la formationt diisposer comme stratégie de la
recherche. Dans ce sens la, parallelement au gipagizent des compétences-buts dans la formation,
le formateur devrait a notre avis prévoir le dépplement de la compétence a chercher, a réfléchir, a
se distancier. La recherche alors dans notre foomatisait a rendre le professeur en formation
capable de construire ses propres instruments derde de sa réalité pédagogique, dans une
perspective dynamique de changement. C’est pouiljiadiait introduire les enseignants en formation

a des méthodologies simples de recherche, les medéaplus en plus autonomes dans leur capacité
d'analyse et de prise de conscience critique dwteéids opérent. L'affirmation de Flanders (1996)
considérait que la préoccupation centrale de landtion initiale des professeurs devrait étre
d'enseigner a analyser leur pratique, renforcgpngsres positions.
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formation dynamique réflexive et actionnelle a tEsf dynamisée par le cadre
pédagogique qui caractérise notre innovation

Une autre dimension inscrite dans cette ligne desge qu'’il faut présenter comme
une dimension qui aborde notre déontologie édusa#iinsi que notre position
scientifigue concernant l'analyse du modele de a@ssnc’est le principe de
l'interaction et les activités dynamiques qui prent lieux au sein de toute
interaction (op.cit., p. 58) et par conséquence au sein d'wupmg en formation.
Manion souligne quéinteraction révele des étres humains qui agiss€aonh par
rapport a l'autre, qui se rendent compte l'un l'aeit qui Ss'apercoivent, qui
interprétent et qui agissent de nouveau.

Pareil a la vie des sociétés, les gens qui paeiitia une formation sont des
personnes qui se trouvent en contact interactioenelans un échange mutuel. En
effet, toute I'idée de la systémique est fondédesimple fait de I'interaction. Cela
apparait clairement dans le modele de Varela, Matyrmodele qui nous aide a
mieux saisir les forces centrifuges et centripétgisexistent dans une opération de
caractére formafif’. Les deux scientifiques congoivent l'interactioand le sens
d’une circulation mutuelle, un aller-retour entesdystemes vivants, de complexité
différente et sur le plan de la rencontre de chagysteme avec I'extérieur
(mouvement centrifuge) et puis sa réflexion en(smuvement centrifuge).

Plus précisément, les systémes adaptent et s'adapbes d'un processus
d’adaptation mutuelle et d’influence transformatielie I'un a l'autre. En d’autres
mots et selon Proulx (2008b : 5) concernant lidie I'adaptation mutuelle des
systémes en contact “..., the fit was an evolving, evith both parties evolving. The
idea of co-evolution between environment and speisikey in regard to the origin
of the changes or adaptations of the species tentéronment. By co-evolving,
species and environment experience a history tegethd influence each other in
this process. This notion is called structural dimgpby Maturana and Varela, in the
sense that both environment and organism interdhtome another and experience a
mutual history of evolutionary changes and tramsfiions. Both organisms and

239 En fait, une de nos hypothéses dans ce travagjuestinnovation Eveil aux Langues, insérée

dans les pratiques des enseignants, pourrait fardtattitude professionnelle réflexive et critgu
240 Nous lions cette analyse avec notre travail, dasdr I'interprétation opérée par Proulx
(2008b, p. 2) : « The cutting-edge work on cognitid Humberto Maturana and Francisco Varela has
had an important influence on those interested speets of complexity theory and education,
particularly in regard to issues and questions mistemology, learning, knowledge, objectivity,
causality, self-organisation, emergence, ethicd, smon.. Their position on knowledge as not being
pre-existent or as “taking things in” and ratherbagng enacted and emerging through the learner’'s
engagement with his world is at the core of the glexivist discourse on learning, knowledge and
education. Notably, with this position on knowledtieey define the knower as a complex agent that is
selforganizing, self-maintaining and structuralletermined, meaning that, as Davis (2004a)
explained, “the way that a complex system respaads situation is determined by the system itself,
not the situation.”
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environment undergo changes in their structuren@pgrocess of evolution and this
makes them “adapted” and compatible with each tther

En d’'autres termes (sur le plan des idées), nousdns la méme idée d’interaction
dans Hyppolite (In Goddard, 2003: 215)insérant rtai@es notions
d’accompagnement telles que teoi, non-moi, intentionnalité, empathi&elon
Hyppolite tout ce qui constitue le moi cache untentionnalité qui s’'ouvre vers le
non moi, & savoir, le monde extérigtr

Cette intentionnalitd? nous porte sur l'interaction entre des systémesomitact. A
I'occasion Thompson (2004 : 42, 43) évoque l'idéxiguse de 'empathie qui selon
elle, constitue une capacité de base, un cas udiquate et de processus intentionnel,
dirigée vers I'expérience d’'une autre personne

Selon Maturana et Varela l'interaction constitue worte d’aller-retour « entre [...]
les contraintes extérieures et l'activité généréerieurement » (Proulx, 2008b,
p.11). C’est I'interaction qui cauda réflexion et fait émerger la cognitionnée.
D’ailleurs, la phénoménologie en tant que mouvenpilosophique qui a inspiré
Varela et Maturana a valorisé l'interaction alorgedvarela et Maturana dans ce
cadre de contact et de perception du monde ontléxamnactiorf** fondée, celle-ci,

241 Les sens respectifs du moi et du non-moi [mondérieur] se trouvent redéfinis et fondus

dans une unique réalité en laquelle s’entrelagetistinctement le subjectif et I'objectif : le moiest
plus intériorité, présence a soi sans contenu, linégstionnalité ; le non-moi n'est plus présence
extérieure, objective et indépendante, mais le debor lequel ouvre l'intentionnalité ; I'un et liae

ne sont plus que deux points de vue sur une sealéme réalité, celle de 'ego absolu comme champ
transcendantal et immanence absolue.

242 Le lecteur peut trouver des aspects analogues gw@rgd’intentionnalité dans la recherche-

action-formation dans Gérard (2006).

243 «L’approche de I'enaction effectue un lien importanec la phénoménologie, qui permet
en quelque sorte de préciser I'idée de I'émergeiue second niveau : elle affirme que « I'esprist’
pas autre chose que le corps en mouvement ». Cat®inan hay camino, se camino al andar (« il n’y
a pas de chemin, le chemin se fait en marcharans dne traduction approximative) écrivait le poéte
Machado, que cite Varela. (Solomos, 2005 : 2) @owremarque que « la prise en compte explicite
de l'expérience humaine dans le processus de laamance renvoie bien slr a l'approche
phénoménologique développée par Husserl puis padeldger et Merleau-Ponty, en ce que cette
derniére, en prénant un « retour aux choses mépeepour but de mettre a jour les processus interne
de la conscience constitutive du réel. Par exemgiéers son livre « L'inscription corporelle de
I'esprit ».

Varela cite Merleau-Ponty qui formule des idéag tofait proches de celle de la théorie de
l'enaction : « L'organisme donne forme a son enviesnent en méme temps qu'il est faconné par lui.
Les propriétés des objets percus et les intentlarsujet, non seulement se mélangent mais congtitue
un tout nouveau ». Varela trouve l'approche phémafogique trop théorique et suggere un retour a
une réflexion incarnée de I'expérience humaina,restreinte a la seule conscience mais ou l'esprit
le corps sont considérés comme un tout. A notre dvs’'agit du point culminant de I'approche
réflexive dans l'accés a la connaissance du moadél me s’'agit que d’'une attitude de présence a
I'expérience changeante de 'accommodation deitetpmlu corps & son environnement ce qui permet
ainsi de surmonter la conception objectiviste d'gngence qui s’inscrit par son principe méme, en
opposition avec I'expérience humaine.
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sur le principe de Il'attributidd* dynamique du sens au monde et l'intersubjectivité
gui dans son vrai sens signifie échange (Godda2il§).

Basée alors sutes racines biologiques de la connaissancans le sens de
linscription corporelle qu'écrit Vareld*, nous abordons ce que Manion (1997)
relate a propos des sciences méthodologiques declheerche : que les adeptes de
'approche interactionniste se concentrent surdace des sens subjectifs et sur leurs
représentations (ou symboles par lesquels ils sdupgent et ils se représentent).
Sous cet aspect lalaction n’est plus une conséquence deonditions]
psychologiques, telles qudofmeni les impulsions, les attitudes ou les traits
personnels, non plus issus des réalités extériecwasme la structure sociale ou les
réles ; par contre[l'action] est un processus continu d’attribuer du sens, un
processus fluent qui lui-méme subit le changement.

Dans ce cas la, I'élément constitutif a notre avisst l'interaction,les activités
dynamiques qui se passent entre les homtaeggociation, la transformation, la co
et re construction des représentations ; I'imagaestitutive de ce modéle c’est

244 A l'idée de la compétence de connaitre et doaaisir le monde Varela insére la notion de

'émergence, ce qui constitue selon Solomos (op.eifle second grand paradigme des sciences
cognitives, s'opposant au paradigme computation@el.dernier a dominé les premiéres sciences
cognitives (années 1950-70) et il est loin encoérel détroné. Le computationnalisme se fonde sur
I'idée que le cerveau fonctionnerait comme un atéor : d’une part, il s’agirait d’'un systeme de
traitement de l'information ; d’autre part, le aalgorterait sur des symboles, ce qui signifie tpie
support (physique) et le sens ne seraient liéspqueonventions. Le paradigme de I'émergence, lui,
s’inspire du réseau neuronal, ce qui entrained’idéin fonctionnement sub-symbolique : le niveau «
supérieur » (I'intelligence, le sens, etc.) émeageatu réseau lui-méme. C’'est pourquoi Varela'ast |
des pionniers de la notion d’« autopoiése » e ginéralement, de la notion de systémes autonomes
dont l'auto-organisation conduirait & I'émergencdéarela, 1989]. L’historicisation des sciences
cognitives proposée par Varela est guidée pariti@didl s’est fait 'avocat d’un troisiéme paradig,

plus fragile, semblerait-il, car minoritaire : I'todied cognition. La traduction « cognition incagng
posant quelques problemes, on parle plus volondiers cognition enactive »

245 Dans leur théorie Maturana and Varela (Proulx, B0@82-3) appelée comme “enactive” ou

“enactivism” (e.g, Davis, 2004b) ou bien “the Sagt theory of cognition” (e.g, Capra, 1996), se
distinguent de différentes forms de constructivis(eeg, Riegler, 2005, in Proulx). Leur théorieosel
Proulx “concerns the biological traits of the thetitat makes it a “biological theory of cognitioanhd

not simply a theory of “human cognition.” In thacsion, notions of biological cognition as adequate
conduct (Maturana, 1987) and of the roots of kndgtein terms of phylogeny and ontogeny frame
the discussion. Proulx se concentre a la “natufeknmwledge or the process of coming to know,
representing the major conceptual distinction betwboth theories. This is elaborated in line with
notions of “world of experience,” “physical worldhd “bringing forth a world of meaning” — in other
words, of epistemological questions of reality. IBimig on this, | demonstrate how Maturana and
Varela's theory departs from the dichotomy betwsehject and object and develops something that
could be referred to as objectivity in parenthe@dédaturana, 1988; Maturana & Poerksen, 2004) or
interobjectivity (Latour, 1996), which encompassédeas of objectivity, subjectivity and
intersubjectivity”.
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’homme en un agir continu qui se transforme engfarmant son milieu (principe
des systemeauto-poétiquesque nous trouvons dans Maturana-Varela).

Les trois moments de la recherche changent dan® rmmnscience, ainsi que
l'identité de formatrice/chercheur : linfluence dthercheur & la structuration,
lanalyse et linterprétation de la situation estabicoup moins réduite, moins

conventionnelle et prévisible selon Manion.

Par conséquence, lors de ce trajet intellectuels nprenions de plus en plus
conscience du fait que ce qui comptait pour nous’étit plus de formuler des

hypotheses fermées ou bien bornées par lesquelles cherchions a capturer, a
vérifier la recherche. Cétait plutét de nop®onger dans les inflammations, la

lumiére et 'ombre que pourrait créer I'innovatiBreil aux Langues dans le systéme
de représentations personnel et collectif des gnaets grecs, dans leur attitude
existentielle, déontologique, professionnelle.

Nous parlons des enseignants qui, activés dans &menprogramme analytique
devraient nécessairement découvrir ou inventer leansversalité et
l'interdisciplinarité a l'intérieur de la réformedécative; ils devraient s’adapter en
tant que systemes complexes, eux-mémes, aux besoimEexes des éleves, plongés
dans la communication et l'interaction. Une desed@ue nous avons fait naitre
était : « Comment capturer les compétences, lessdéss objectifs, les expériences
et les représentations de ces enseignants si morepgue nous appelons « discours
de mots $* susceptible de créer une émergence de connaéssamergence des
états globaux mentaux selon Varela et Maturangaowce qu’Elytis appelait comme

transsubstantiation de la Ian@‘ﬁfé)

Voila alors la raison de notre orientation de ptrs plus vers les modeéles de
formation qui se rendent compte de la dynamiquatioginelle, la "systémité" dans

les actions et les réactions des hommes activés utaa formation ; qui se rendent
compte du processus réflexif, de [linteraction, k& synergie, du monologue

confessionnel et du dialogue explicite des ensaign®e plus, a notre avis nous ne
pourrions jamais insérer I'Eveil aux Langues dagss pratigues des enseignants si
non par le chemin d’une négociation de leurs idéstmultiples et donc de leurs

représentations.

Car approfondir dans I'innovation Eveil aux Langeeta nous a permis de recourir a
une nouvelle culture d’enseignement, négociabléneractionniste”, démocratique,

qui exige la modestie de la part des parties coées; I'empathie, la rétrospection
critique sur les actes et les paroles, sur lessiéédes avis. Insérer signifie intégrer,

246 Ce que Sallaberry relate comme le non dit, celemiénoncées révélent ou cachent.

247 Dans le sens de Varela concernant la connaissatéggée nous dirions que la langue peut

représenter ce que lui, il appetlennaissance intégrée.
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c’est-a dire essayer de transformer la structuom dysteme intellectuel que porte
'enseignant en commun avec son milieu procheaabhtient, c’est-a dire les autres
formés, la formatrice, les instances.

La formation-action que nous allons ensuite pré&sentse lient aux processus
cognitifs du modéle de Maturana & Varela nous pétané de mieux comprendre les
perturbations internes et externes des systémescqueent les enseignant/es,
travaillant individuellement et collectivement a fais. Eveil pour nous, c’est
l'attitude éveillée de I'enseignant/e dans la aassolaire. Pénétrer dans le systeme
des représentations des enseignants, demandeeaavigrune autre définition des
représentations. Il ne s’agit plus des présentatioragiéres, une imagerie mentale
qui représente le monde extérieur de maniére qserimais plutdét des processus
dynamiques de reconnaissance ou autrement le preced'émergence de la
cognition en nous et a travers notre expériencehémgement de I'état global des
états mentaux, la fagon d’interagir avec le mongienqus contourne, le changement
par la voix de la communication.

Les représentations se transforment tout le te@esjue la formation nous a appris
c’est que les représentations se transformentfatilement lorsque nous utilisons les
points dynamiques du systeme intellectuel et pdpgique humain, tel que la

valorisation de ses propres identités, la motivafiar le dynamisme du groupe,
l'intentionnalité communicative qu’il porte en sdg discours des mots, la partie
énoncée et la partie cachée et implicite, I'idésatiice sur le plan ontologique,

philosophique que I'innovation porte en elle, lesons qu’elle porte avec elle. Parmi
tout ¢a, la parole sacrée a notre avis, personatbtellective, les mots, une sorte de
fractal, de quark (Sallaberry, 1996)) sont les fatenrs de représentations, les
porteurs de motivation et donnent une directioméehtionnalité humaine.

Les 7 points dynamiques précédents présentés soivers d termes
(identités/ego/moi/personne (complémentaire), rdtsburs, interactions/échanges,
représentations/réflexions/autoréflexions, relaiamer et intragroupales de qualité
psycho  dynamiqié¥maitrise  de  I'angoisé®  socioprofessionneffé’

248 Les critéres pour analyser la situation et paurvpir distinguer certains indices sont dus &

I'étude que nous avons faite sur la psychodynamagsegroupes alors que dans un modéle du type
recherche-action le fait de pouvoir trouver cegaiolefs pour analyser le comportement émotiorinel e
discursif des enseignants a été sine qua non.

249 Les points culminants dans le travail en grougenseewin sont la peur de la perte de son
autonomie, la négociation du profil. Notre traveih groupe nous a montré que le groupe des
enseignants a projeté ces types d’angoisse dansiéeprofessionnelle. Nous ne sommes pas dans la
position de dire s'il s'agissait d’'une sorte dengfert de leur angoisse a I'extérieur afin de paulo
gérer ou si c'était vraiment une angoisse que Eéaltu systéeme grec a offert aux enseignants. Peut-
étre I'analyse des entretiens, le dynamisme duodiscprononcé par le groupe ont apporté un effet
d’'un jour a l'autre sur le changement de leursésgntations, a savoir sur la fagon de présenide et

se présenter les problemes ainsi que sur le degeémfiance pour dire leurs angoisses personnetles
leur faiblesse. Pour cela, il faut prendre en cemlgs discussions en groupe et les entretiens
individuels ou en couple ou tous ensembles. Unagghgu’une des enseignantes nous a écrite sur un
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innovation/renversementvotpont, experience/vécu), constituant les points forts ou
soi-disant les variables de notmodéle dynamique formatifont étre présentés de
maniere plus détaillée : il s’agit d’'un modele dyrngue de formation qui s’inscrit
dans le domaine de la recherche-formation-acticougant a la fois le cadre
méthodologique général de notre recherche quiedst de la recherche-action et les
moyens de créer, de pénétrer et de dynamiser wpgen formation.

2. La recherche-action et le modéle dynamique derfoation-action

Les conceptions ontologiques et scientifiques dedaerche-action sont compatibles
avec les approches des théories de la complexigsdhéories systémiques. Nous
adoptons la définition de Pierrette Cardinal et A Morin (1993) ou nous
trouvons soulignée I'idée de praxis et du discdrassformationnel via la réflexion
et 'autoréflexion. Alors que le cadre théoriquanéel veut que la recherche action
soit « ...une démarche de compréhension et d'explicatiorad@dxis des groupes
sociaux, par limplication des groupes eux-mémes)sdle but d'améliorer leur
praxis. La recherche-action, a visée émancipatetdransformatrice du discours,
des conduites et des rapports sociaux, exige descloburs qu'ils s'impliquent
comme acteurs et des lors qu'ils s'imprégnent ddss fde leurs réflexions pour
expliquer dans Il'action et hors de I'action leurvdeir en constante évolution. Elle est
toujours liée a une action qui la précéde ou gendlobe et s'enracine dans une
histoire ou un contexte’>s, la définition des deux auteurs suggére que la ddmase
precise :

« ... en relation avec cing dimensions qui sont liépérationnellement et qui la
décrivent comme "celle qui vise un changement paransformation réciproque de
l'action et du discours, c'est-a-dire d'une actiamdividuelle en une pratique
collective efficace et incitatrice et d'un discowggontané en un dialogue éclairé,
voire engagé. Elle exige qu'il y ait un contrat ety formel (plutdét non structuré),
impliquant une participation coopérative pouvant mee jusqu'a la cogestion".
(Morin, Vol. II, 1992, p. 21).

livre gu’elle nous a offert ne pourrait étre pllsgiente : «...Je te dédie le chapitre [dans le livre
offert] qui se référe au fonctionnement maternebdoupe-voyage vers l'intimité ; une identité gai s
cherche et probablement elle continuera a se clerelgant la tendance a jouer avec les couleurs et
montrant parfois une tendance « naturelle » au gri¥h/a.

250 Les points de références constituent des notigagprétées a différents niveaux et trouvées
sous différents noms selon les courants philososigpistémologiques. Par cela nous avons voulu
montrer les différentes cultures dans ['utilisatiole certains termes en voyant dans certaines
appellations I'idée d'une vision plus large. D'&gtront essayé de tracer des pistes comme Varela et
Thompson (In Empathie et expérience humaine, pd@%ntre les méthodddans les sciences de
I'esprit humain]d’analyse a la premiére personne et les méthodmsatyse a la troisieme personne.

De plus, sous le couplage de certains termes gé-#'pas ici de voir la complexification des maéee
théoriques, tels que les modéles systémiques, dyoas) la théorie de complexité, la psycho
dynamique des groupes ?

21 Op.cit, paragraphiea recherche-action intégrale.
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De plus ce qui est tres intéressant pour nous qiest’approche garde un caractére
praxéologique, qui loin d'une accumulation de tiepet des observations
passives de la part du chercheur, elle lui permeetsd former en formant, de
s'impliquer et dimpliquer les autres autours trgidles activés : I'ontologique
('étre), le fonctionnel (le faire) et le génétig(le devenir}®% & harmoniser & la fois,
la science, l'acte et I'expérience (Gerard, 20063 garticipants. C'est a dire que
comme approche, elle permet au chercheur de deaetaur et d’inciter les autres
participantsa s’engager résolument dans l'action, devenantides acteurs d’un
phénomene dont ils font I'histoire

Concernant la position socio psychologique, legipems en recherche-actiamt
une vision de l'objet social en évolutiolts le voientcomme changeant sous la
praxis d’acteurs intervenant dans un processuspaéale d’action/réflexion Il s’agit
alors d’'une circulation mutuelle entre I'actionlatréflexion et par conséquence la
mise en place des pistes établies par la personmme k& moi et 'hors de moi,
autrement dit le non-moi.

Les deux auteurs mentionnés plus haut souligneet: aLa recherche-action ...
vise avant tout le changement, soit la transforomatde l'action qui induit un
changement autant d'une réalité concrete que dpemesée régénérée grace a une
praxis. Le discours ainsi transformé devient alagent de transformation de l'action
qui, plus réfléchie, transforme a son tour le digso[...] nous, nous postulons plutét
une recherche-action intégrafé, c'est-a-dire une recherche par les acteurs, pesr
acteurs, de solutions a leurs problemes inspiréas yne réflexion nourrie. La
recherche-action intégrale a pour finalité le changent dans la pensée, dans
I'action et dans I'efficacité de I'action (Morin992) ».

Ce triple changement peut étre favorisé par lestiuns internes des sujets et les
échanges externes qui se mettent en vigueur déapaature méme du travail en
groupe. Le cadre théorique de la recherche-acéoaupe le domaine de la thérapie
en groupe et les points qui suivent, portent sttacees valeurs et mécanismes socio-
psychologique et des stratégies d’action qui dffiéent cette approche des autres et
la rend plus convenable a l'introduction d’'unedwation dans I'éducation.

Plus précisément selon Lewin, les axes et les petisps de cette approche visent a
la gestion de conflits, au changement de la so(Wetherell, 1996). Lorsqu’elle est

apparue, on aurait dit qu'’il s’agissait plutét d’'mouvement de haut sens politique,
déontologique, qui travaille sur la responsabilisatdes impliqués dans le devenir
socioprofessionnel. Les aspects les plus motivaots nous, se constatent dans la
domination du c6té démocratique et donc plurielcdemodéle qui, inséré dans la

22 Morin, op.cit.

253 Dans Cardinal & Morin développe en détail le teintégrale
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recherche a su imposer une plus grande égalitélésmslations intergroupales due a
la responsabilisation partagée entre les membres gu'entre les membres et le
chercheur/animateur.

Un parametre sur le plan socio-psychologique aisetilest ce que Festinger

(psychologie sociale) évoque dans son travail aescgroupes : le travail en groupe

crée les conditions nécessaires pour que les dthdiviqui constituent des sous-

systemes jouissent de leur quéte de I'équilibre egti a la fois personnelle et

groupale. Encore, selon les théories de Lewin esedesuccesseurs comme French
(op.cit. p.84) la résistance interne ou externe pgu&Esente une personne a tout
changement apparait réduite lorsque les intéreksés changement participent a la
prise de décisions. Il est constaté que la motmadiccroit au fur et & mesure que les
impliqués participent & la résolution de leurs peogifficultés.

En général les travaux de Lewin prouvent que les geceptent plus facilement de
s’avancer sur le chemin des changements dés cpéiticipent & des schémas
groupaux et qu’ils sont coordonnés/guidés de fagémocratique. Les relations
intergroupale®” lorsqu’elles sont serrées permettent la transfoomales attitudes
(op.cit, p. 85). De plus, il y a des aspirationkurelle$> qui concrétisent I'attitude
de I'animateur ainsi que des conditions socialésirfluencent selon Lewfnt® les
formes.

Dans la recherche action, l'identité du chercheumiateur change, étant Ilui aussi
obligé de tracer son propre chemin, de construme wnouvelle représentation
concernant son r6le et son identité, son comporgrsen discoursDans ce cadre la
tout travail/projet (ici formation) organisé aursef'une recherche-action devrait étre
structurée de fagon dynamique et flexible, sousdacession des membres qui
partagent la responsabilité de la réussite. Urat@nateur repose son travail sur
certains styles et valeurs telle que la discussgor’esprit collectif, solide, la
formation d’une culture collective et par conséaqéeedes compétences collectives.

A la lecture de tous les précédents, nous pourrghres que toute résistance a la
nouveauté que révelent les membres d’une sociggr®eunne innovation pourrait étre
réduite par les deux parametres précédents, arslavgarticipation au sein d'un

groupe et l'interaction, alors qu’ils sont valoss#ans le travail qui devient une sorte
de vie collective pour le groupe (parameétre qustsavéré de premier ordre dans

254 Ainsi gu’intra-individuelles mais cela constituee autre discussion et une variable que nous

empruntons dans les approches psychodynamiquesqdéle psychodynamique des groupes est pris
en compte dans la complexification des paradigimésriques que nous avons choisi d'utiliser.

255 Il est vrai que dans notre formation le discodesla formatrice est guidé par la culture
collective des enseignant/es Grec/ques.

26 Lewin, dans Wetherell (1996 : 50) a décrit laspane comme un point dans un espace
psychologique, obligée par les forces du milieuoader vers des directions prédéfinies. C’est sur
cette idée la que son éléeve Festinger a considérdes petits groupes en tant que systemes tendent
vers I'équilibre.
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notre formation) et la participation alesign a I'organisation et a I'exécution de ce
design ainsi que la mise en place des stratégiastiohs négociées par la
communauté du groupe.

Il y a d’autres dimensions dans cette méthode ratique en convergence avec la
culture formative de la chercheuse. Le fait pamgle que Cardinal & Morin (1993,
dans le paragraphe Le scheme et le traitehmelatent que « le scheme en recherche-
action n’est ni prédéterminé, ni purement émergené que le lecteur va d’ailleurs
constater dans notre recherche-action. Le faitiajss. « Le dialogue des acteurs
permet la planification générale des différentep&s$ de la recherche dans le respect
des conditions essentielles a I'émergence deolaetide la réflexion.

La négociation est essentielle, autant sur la démeasur le réle des acteurs, sur les
problémes & résoudre que sur le changement désie s'agit®’ pas de négocier la
Vérité ou les événements mais plutét la portéeadedherche et la participation des
acteurs. Méme s'ils ne sont pas stables, ni pugsl totalement dépendants de la
volonté des acteurs, les événements sont obsewv@soooqués par le groupe qui
cherche par un processus en spirale a les questiggour mieux résoudre dans
I'action les problémes identifiés. Chaque situaéishparticuliere; elle nécessite de ce
fait la création d'un scheme et d'un traitementdiemées adaptés aux circonstances,
aux acteurs, aux temps, aux lieux et aux actionsteEherche-action, on ne parlera
pas non plus de stabilité pure, ni de dépendanaketdes événements. Le traitement
dépend d'une certaine stabilité de I'équipe decbleerrs-acteurs, des circonstances et
des décisions du groupe. Il se réalise en spitaecbant a se raffiner constamment,
a préciser le questionnement pour mieux résoudpedeléme ou trouver les causes
du succes ou de l'insuccés des actions » (op.cit.).

Nous suggérons que ce mouvement réflexif en éwsluspiralaire™ avance a travers
guatre phases qui permettent au sujet de constmirede transformer ses
représentations ; lors du processus des nouvel@®sentations émergent ce que
Shon appelait connaissances actionnaires. Ces actie/piquement appartiennent
au domaine de la cognition, constituent les phdsellaboration des informations
gui sont réalisées par l'individu. Il s’agit ded@ition, I'abstraction, la division, la
multiplication ; comme procédures, elles ont étastatées lors du traitement et de
I'élaboration des nouveaux éléments issus de fatneation.

En fait, lors de la formation le mouvement en dpigue nous avons pu discerner
dans les discussions des enseignants révélait'munrd une tendance a assumer les
informations (addition), a essayer de se débanraesee qui n’était pas conforme a

27 Les phrases soulignées restent particulieremgntfisatives pour nous ainsi que pour la

coincidence que représentent avec notre formation.
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la nouvelle perception des enseignafité@bstraction), & analyser tout ce qui ne leur
était pas familier, ce qui menait aussi a la réflexcritique et donc a la distinction
(elle correspond a la division) et finalement dabdration et I'enrichissement de
linformation par leurs propres expériences (militgtion) et compétences pour
transformer I'information (en) connaissafite

Nous avons essayé précédemment de démontrer [@rolde notre conception

théorique de la recherche-action vers un modékeiptégral qui congoit la recherche
en tant qu'undormation actionnairecontinuedans le domaine de I'éducation, une
fonction professionnelle de haut sens qui demande Ips membres de la

communauté un amdif et une con-naissancefintelligence collective.

La synthese des deux approches se situe danshas@ment mutuel de I'approche
méthodologique recherche-action avec le modélgrdticien réflexif®* qui implique

et valorise le discours réflexif autour de I'expéice d’'une innovation a pratiquer; il
s’agit d’'une complexification a symétrie diversa fenction des besoins personnels
et collectifs des formés) qui a cours de maniestésgatiqgue au sein d’'un groupe qui
s’entraine a un nouveau savoir représentant unatiroa symétrie diverse en trois
repéres : le faire, le dire et I'intentionnalitésdmarticipants. La synthése a donné a un

258 Cela dans un effort pour que le systeme intelléciudturel et moral puisse adapter les

nouvelles informations, les rendre de ce qui étaies connaissances émergées, savoirs, en attitude,
vécu, expérience. Voir aussi dans Gérard (2006« Rans un perspectif constructiviste et avec J.
Legroux (1981) nous situons la connaissance sta@it aux origines de I'humain, l'information
comme "donnée quantifiable” de I'environnementjeesavoir se construisant a l'interface de la
connaissance et de l'information. Une telle pasititvite a considérer I'interaction entre I'expéde,

I'art et la science en formation

259 Ne s’agit —il pas de I'évolution de I'esprit humaiers la concrétisation, la conception et
finalement la conscientisation?

260 Nous proposons le termamour comme nous l'avons vu apparaitre/émerger dans les
relations des formés. Le fait que la chercheusisé@ & 'empathie entre les formés et a basé taute |
formation sur les 7 points mentionnés plus hautcawnodestie et vrai amour pour I'innovation, est a
notre avis une des raisons pour laquelle les foenésnt que simples participants a une format®on s
sont sentis concernés personnellement, créatifiyéso lls ont investi le réle du multiplicateury d
réformateur. Nous utilisons le terme amour danseles aussi de lintersubjectivité de Varela. Voir
Thomson (2004 : 43). « Nous évoquons aussi I'ammumme source de I'empathie qui est la
reconnaissance de I’Autre comme personne qui meeitéattention et du respect. L’empathie dans ce
sens ne doit pas étre identifiée avec un sentirpaenticulier de souci pour l'autre, comme la
sympathie, I'amour, ou la compassion, mais plut@inme la capacité sous-jacente d’avoir de tels
sentiments de préoccupation envers I'autre. Noyis ne pouvons pas savoir ce que le respect envers
autrui exige de nous sans participer imaginairemaneur expérience du mond€Mark Johnson,
1993) »

261 Dailleurs, selon Wetherell (1996 : 82) Lewiansidérait les entretiens en groupes comme
une pratique de raisonnement et d’argumentatiogucégale selon lui a la démocratie car « les deux

procure aux participants un statut égalitaire ».
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modele dynamique de formation qui essaie d’intégorde maniere holistique, les
systémes de culturé$et le discours des enseignants.

D'un point de vue plus analytique, nous considéoures les deux approches portent
des alliances ou plutét sont en succession suafedes buts, des finalités, du style et
des valeurs, des conditions et du cadre théorigue. porte I'autre et les deux sont
inclues dans l'innovation porteuse du sens deidacet de la formation-action.
(Gérard, 2006)

L'innovation?® c'est un terme clé pour les conditions qui s'irepbsle par sa nature.
Nous parlons d’'une part des conditions inter eiimue l'innovation demande du
professionnel et d’autre part des compétenceslgqegige de la part des impliqués
afin que ceux-ci puissent I'intégrer dans le systésocial.

L’idée d’intégrer une innovation d’abord aux pratg des enseignants et par cela
méme les rendre des multiplicateurs, exige une dton capable de secouer les
pratiques, les savoirs, les expériences et letmidds des participants. La procédure
porte en germe « I'enrblement, la dynamique sphglaon linéaire et la gestion du
désordre et de l'imprévu » (Cros, 2000 : 14) ; ésnents sont régularisés au sein
d’'un travail collectif qui par sa nature devientspible a travers des compétences
collectives émergente&érer une innovation alors constitue une compétenaogui
inclue la gestion des conflits intra et inter indivels. Nous croyons que la
formation-action telle qu’elle se présente par Uéesapparait créer les conditions
nécessaires a I'’émergence de cette compétence.

Plus précisément, Le Boterf discerne 4 composataes la compétence collective
que nous avons vues émergedans notre groupe de formation-action : a) savoir
élaborer des représentations partagées, b) unrsegomimuniquer, C) un savoir
coopérer (par ce dernier Le Boterf entend la coséet/ collaboration / coopération)
et d) le fait d'apprendre a désapprendre pour aeopé

Les adeptes de I'approche recherche-action-formatannaissent bien que ce type
de compétences demande climat de solidarité et de convivialii@ferdisciplinarité,
empathie, pluralit@t traitement des interfaces, boucles d’appreatiss échange des
capacités et des compétencégoutons aussi que lidée de la construction des

262 Parler de cultures dans ce travail de formationiigoultures d’apprentissage, des pratiques,

des conceptions des enseignants.

263 Selon Huberman, l'innovation présente des motivestioréatrices, « celle-ci étant entendue

comme une volonté délibérée de changer les coutudragduire I'écart entre les objectifs du systeme
et les pratiques en vigueur, de redéfinir les gnolels, de reconnaitre les nouveaux problémes et de
créer de nouvelles méthodes pour les résoudreos 2000) a fait une remarque importante a notre
avis : que l'innovation est autre chose qu'une &mgsolution de probleme, elle contient en elle-
méme des germes de créativité et d’originalité.
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compétences collectivi®d suggére le fait d'étreenforcées par I'expérience des
autres professionnels et par la référence aux tiesodisponibles Car comme
Beillerot le signale « desompétences (et donc des savoirs) qu'aucun ntaptai
détenir, ni inventer ou construire seulCros, 1997).

Cros, lorsqu’elle se référe aux compétences eus dgir mutuel, se place sur la
méme ligne de pensée avec tout ce que nous avorsqeé dans Morin a propos de
I'agir complexe des systemes. Or, elle dit quges compétences collectivésulent
de la conjugaison de compétences individuellesnegment de savoirs différents ou
agencements de savoirs mis differemment en oeuprnedont plus que l'addition de
chacune».

Pour ne pas continuer de théoriser par un discahsgait, ainsi que pour lier notre
projet d’'insérer une innovation dans les pratiqles enseignants par le biais d’'une
formation-action, nous suggérons que d’'une paprdeluit de I'innovation Eveil aux
Langues et d’autre part la valeur donnée au prasessit contribué a I'efficacité de
notre formation dans les représentations, lesques et les attitudes des enseignants,
ainsi qu’'a la gestion des conflits intra et intexgrgaux qui apparaissent dans une
formatiorf°®.

L'importance donnée de notre c6té au type de lmdtion avec comme critére la
convergence observée entre le contenu et le pugessiste déja dans les réflexions
des chercheurs du domaine de l'innovation. En @aivs (1997) signale « ...donner
valeur au processus...ce n'est pas I'objet qui pnnaés la facon dont il pénétre le
tissu social, si tant est qu’'on ait une conceptpénétrante” de l'innovation ». De
plus, comme l'idée générale de I'innovation coroegp pour certains a celle de la
réforme, du développement et de I'expérimentatiore formation-action de par sa
théorie méme contribue au développement d’une reutgea sa pénétration dans des
milieux différents. West et Altink (1996) souligrtenla nouveauté porte son propre
processus, ce qui dans le domaine de la formatoregpond au modele formatif

264 - . . .
Concernant I'importance de la compétence collecimir aussi dans

http://www.cedip.developpement-durable.gouv.fr/IM@/fichetech7_cle772d72.pdf p.2
« Un courant important de la recherche en psycleisgriale et en sciences de I'éducation s'attache
montrer l'importance des interactions sociales déasconstruction du processus cognitif et
l'acquisition des connaissances. Deux conceptsagticplier font I'objet de nombreuses réflexions :
Au niveau de lindividu : la place des « conflit®cg-cognitifs » dans l'acquisition et la
transformation des connaissances. Par « conflibsagnitif » il faut entendre la libre confrontat,
a l'intérieur d’'un groupe en formation, des solooapportées par les différents participants a un
méme probléme. Cette confrontation entraine, setribl@ine meilleure progression que lorsque la
solution est apportée par le formateur. Au niveawgibupe : la notion « d’apprentissage-coopérant »
qui désigne les capacités acquises résultant teadations a I'intérieur d’'un groupe en formati@es
interactions faites d’échanges de point de vuedideussions, de propositions, d’argumentation, de
remises en causes, entrainent a elles seules greproollectif dans la compréhension d’un probléme,
la recherche de solutions, I'acquisition d'un savdies apprentissages résultent, en partie de
l'intégration des modeles valorisés dans le groupe

265 Nous nous référons a la gestion de conflits ieteintra qui a lieu lors de l'interaction dans

une recherche-action et qui permet I'émergenda dehésion intra et inter culturelle.
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convenable qui puisse soutenir la réflexion etdénmentation. De plus par le terme
convenable/approprié nous entendons ici un typepgunettrait aux enseignants
d'avoir les conditions appropriées pour passerditer efficacement des 4 phases
décrites plus haut (addition, soustraction, divisionultiplication). Ces actes de
traitement d’'informations et d’expériences par fleuge qui participe a la formation
se déroulent lors d’un travail d’appropriation darlovation se construit selon Hall
et Loucks (1978 in Cros, 1997 : 146) autour destymbles de concentration (nous
ajoutons a la fois), d'une centration sur le maisvene centration sur la tache et, en
fin de parcours, sur les effets.

Vers un modéle dynamique de formation action

Ainsi, avec ce qui a été dit précédemment, nousrjpms €laborer le schéma de Kolb
en ajustant chaque fois et selon le cas, les agajue nous avons pu isoler lors de
notre formation donnée. La boite a outils est aevarchacun voulant mener une
formation-action en une innovation éducative.

Plus précisément a part le cycle de Kolb, explicatidouble mouvement dynamique
explicite/implicite qu’'opere I'ego, nous considéonue toute recherche éducative
souhaitant introduire une innovation, se revét duractere composant d'une
formation-action-recherche, a savoir un continuurttesles savoirs théoriques et les
savoirs pratiques d'un projet. Nous considérons laueecherche-action-formation

forme un systéme dynamique, une approche intégmlese situent des sous-
systemes méthodologiques interalliés dont la doution ne consiste aucunement a
une addition de chacun. Il apparait que la fornmatiction crée les conditions

complexes nécessaires a I'émergence des compétenttestives et des savoirs

collectif$®®, des compétences nécessaires pour mener la reekarton.

Les 7 points dynamiques idéntités/ego/moi/personne, mots/discours,
interactions/échanges, représentations/réflexionsitoréflexions, relations inter
et intra groupales de qualité psycho dynamique/maitrise de’ahgoisse
socioprofessionnelle, innovation/renversement, expénce/vécy, constituent les
analyseurs de notre systéme formatif qui recoufgeféais I'approche centrée sur la
personne et I'approche psychodynamique du groupesdurce d’alimentation reste
linnovation Eveil aux Langues, son savoir et sgpérience. La complexité de notre
projet nous permet de paralléliser notre formatiwac les systémes complexes dont
la théorie définit un modéle comme une combinaiddnformations particuliéres
appeléednformations systémiqugsossédant trois composants (Garnier, 2008) :
symbole, le faire et I'étre.

266 Le lecteur pourrait trouver de nombreuses infdions dans l'analyse de Le Boterf

concernant les composantes de la compétence oadledhsi que les conditions de son émergence.
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Dans le cas de notre formation, le symbole peutéssmter le savoir en tant que
discours, mot et dynamisme du terme; le faire spoad a I'agir. Un agir au sein du
mot, dans le discours que nous allons analyser @weontenu des entretiens. La
troisieme composante dtre qui correspond & la notion de vivre. Plus quedkasx
autres, cette troisieme composante représenteéfqre de I'innovation, ainsi que
le vécu du groupe qui, selon les théories de lagipe centrée sur la personne et le
cadre psychodynamique de notre travail, nous awssayé de lui créer des
conditions facilitatrices a son développement mpathie et I'échange, (Rogers, A
way of being, p. 101), l'authenticité, la sincérité cohérence de la formatriéé
entre son vécu, ses sentiments, ses convictisesgiaroles.

De plus, une troisieme condition "facilitatrice"egnous avons essayé de garder était
'acceptation des sentiments et des comportemezgsadtres membres du groupe.
Notre regard sur le groupe suivait les principefdgers car nous suggérons ce que
Rogers mentionne dans son livre A way of being 0)98ue les individus portent en
eux d'énormes sources d’auto-compréhension et afesformation de leur auto-
conception ; de transformation des attitudes ppeleis ainsi que de leur
comportement autodirigé.

Rogers soutient que ces ressources peuvent sésealdans des conditions qui soient
facilitatrices a ces attitudes psychologiques. joesnous avons étudié les postures
de Rogers nous avons signalé une des phrases texhbag pour notre travail : que le
savoir sur un sujet n'est pas la chose la plus tapte pour les sciences
comportementales. Nous intéresse « aussi bienplge@tissages ... que le vécu et
nous considérons l'individu comme un ensemble alescréactions compatissantes,
des sentiments, ainsi que des pensées et desgard@e qui nous intéresse dans une
formation dynamique c’est le vécu, la centraligateur soi méme, ainsi que le
développement continu des aptitudes, des compétedeel’empathie et de la
participation dans le devenir social.

Il s’agit des principes de base pour une éducatam enseignement interculturels.
Au couple notionnel que souvent nous dépistons tenformations interculturelles

« ouverture et tolérance », nous, nous rapprockangiosité et communication ».
Curiosité dans le sens de I'exode hors de soi eergui est différent (exotisme) et
communication dans le sens que Rogers donne ldrsdjt! « J’ai commencé a
écouter... C’est comme si j'entends la musique dbaérgs, car hors du message que
la personne émet, n'importe quel est ce messagea le message de l'univers».

Et ailleurs, « Lorsque je dis que jentends quelquje veux dire que jentends les
paroles, les pensées, les nuances des sentineesend personnel, ainsi que le sens
caché derriére l'intention consciente du locuteus...

267 Tout au long de la formation nous avons essayéne formatrice de garder a haut niveau

les conditions que Rogers considére comme facitie au développement du groupe. La formatrice a
essayé de se développer dans le méme sens pardferion, une position critique envers son
attitude, ses paroles qu’elle prenait en note iégrhent.
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C’est dans ce sens la que nous avons décrit cengue avons discerné dans le
message que I'Eveil aux Land8®peut faire naitre dans I'éléve et dans I'enseignan

une tendance a connaitre le verbe, a communiguenr& une phrase de Rogers qui
nous a aidée a décrire notre attitude comme foroeatf'un groupe d’enseignants

chercheurs: « Pourrais-je écouter les sons et nig &efigure du monde intérieur de

lautre personne ? Pourrais-je apporter sur I'agaeéne ce que l'autre dit afin de

sentir ce dont il a peur, ce qu'il souhaitait pgeta ainsi ce qu’il connait ? » (p. 23).

Les formés affirmaient qu’ils commencaient petfiiit a écouter les uns les autres.
Les représentations émergeaient, des représemtdtiaodées sur l'isolement qui se

ressentait dans I'école, sur les sentiments destestnation, de rejet et de mépris de
la part du Ministre, de la société, des autresétede I'éducation.

Nous avons essayé de faire écouter aux autres rasnthr groupe I'harmonie
intragroupale et de lier ce trajet de formatioraatte trajet, celui qui devient dans la
classe avec des éléves ; nous avons posé pas It deix enseignants la question
suivante : par le message pédagogique que notmvdtion porte, I'enseignant/e
peut/pouvait-il/elle faire émerger les forces cipas que les éléves portent en eux
et les harmoniser pour leur propre développement ?

De nombreuses fois les formés soulignaient l'imgroce de lattitude de la
formatrice chercheur d’étre la bonne auditrice plawr évolution a I'innovation,
pour leur participation vivante dans le groupe, rpdeur coopération au
développement de la formation. Les formés avouajeaiils sentaient une aisance a
s’exprimer, a expliciter leur monde intérieur. Ceg@nt, nous avouons la chance
d’avoir un groupe de formés de bonne volonté, qsiagaient d’approfondir nos
paroles. L'importance se trouve dans le fait quitpondaient & l'amour de
'innovation Eveil aux Langues ; en réalité, noesngons que le contenu pédagogique
et déontologique et méme philosophique de cetteoapp a pu régler les obsessions
et les impasses que ressentaient les enseignaets las autres formations
interculturelles.

Du co6té de I'aspect psycho-dynamique, des fermentggroupales du type que nous
dépistons dans les approches de Bitront été discernées, ce qui nous a aidée a
mieux saisir et a mieux comprendre les procéduyeamiques interpersonnelles du

268 L’innovation est basée sur I'idée que la pratidaehéorie et la recherche nous a éclairée, que

les approches plurielles congoivent les languéssetultures comme des capitaux mentaux d’intérét e
d'utilité égaux tant au niveau cognitif qu'émotia@inLe rble que les spécialistes attribuent auxifsiot
de I'apprentissage partant des relations émotitemeue l'individu développe avec les langues &t le
cultures de son milieu est connu.

269 L'aspect psycho-dynamique pour les groupes aétéloppé sur la base d’'une composition
de la dynamique des groupes selon la tradition elein, la théorie de la psychanalyse et les besoins
pratiques de la psychiatrie pendant la guerre fop.c112). Il s'agit d’'un amalgame de psychologie
des théories des systémes et de psycho-dynamidue epnstitué une tradition de recherche-action
(op.cit.p., 113).
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groupe. En effet, nous avons pu dépister que lepgraue nous avons créé présentait
des fermentations groupales qui désignaient despétmnces émergentes dans le
groupe et qui dépassaient celles des individussgpsrément. Les membres vivaient
'émergence d’une identité collective qui possédait propre caractere (Wetherell,
1996 : 106). Dans les discussions groupales airesi@s des interviews nous avons
pu discerner des motifs inconscients, des formedenunication inconscientes que
nous avons essayé de métaboliser afin de rédsiteol&lits ou de les transformer en
occasion de contact des cultures et des codes npeiso Certains des termes
métabolisés qui a notre avis avaient des effet#tifgsosur I'état psychologique et
mental des enseignants sont des termes du tgpdéfenseris-a-vis de lgrotection
'individu vis-a-vis de la personne le formateur vis-a-vis de
I'animateur/mere/décompresseule code linguistiquevis-a-vis de lalangue, la
communicationle partage les conflits vis-a-vis lanégociation la cohérencevis-a-

vis I’équilibre

Il est évident que dans une telle approche nousmsavaccordé une grande
signification & une pluralité (op.cit., p.107)’interactions et d'événements qui
avaient lieu parmi les gens du groupe dans le leubel pas permettre que le groupe
reste tout simplement un état figuratif et que flagnés ne puissent finalement se
rencontrer vraiment, ce qui est de nombreuses lfisas. Nous avons donné une
grande placeaux expériences personnelles des enseignants etira sentiments.

Nous avons considé@mme importante la vie du groupe.

Nous avons essayle discerner les dynamiqugai évoluent au sein du groupe. Dans
'analyse du contenu des entretiens nous avonseprsompte ce que les chercheurs
de ce type d’approche prennenes comportements, les réactions, les énoncés
prononcés ou non (Sallaberry), la parole plus ouimaacollective, plus ou moins
publique.De plus, nous avons essayé de suivre la struciorags représentations
collectives, autrement ditdmergenc€® de I'esprit/mentalité groupal/e (@ducog

270 L'utilisation de ce terme n'est pas un hasard:adis du terme que nous trouvons dans le

modele cognitif de Varela et concernectastructionde laconnaissancele lecteur peut lire I'article

de Proulx ainsi que celui de Makis Solomos a profaosiotion d’émergence dans/chez Varela.
Solomos (2005) situe le terme dans les sciencenitogs de la fagon suivante : « Cette notion,
comme on le sait, a été élaborée par les sciemggstives a partir de la fin des années 1970. [.n] E
sciences cognitives, le développement de la natiémergence est souvent mis en relation avec le
développement, dans d’'autres disciplines des sesedores, des théories du chaos, des systéemes
dynamiques, etc., qui eut lieu & partir de la fas dinnées 1970 [...] « Emergence. Evénement qui
semble en discontinuité avec les événements amtérig qui n'est pas expliqué par ses constituants
lit-on dans un dictionnaire récent des sciencesitivgs [Tiberghien, éd. (2002) : 166], qui renvaie

« Systeme dynamique. Systeme dont I'état présquardEdes états précédents et d’'un certain nombre
d’autres parametres qui peuvent, ou non, ausvaviec le temps. Synonyme : chaos » [ibid. : 289].
[...] Une seconde origine a longuement été analyséeVpegla [Varela, selon lequel la notion
d’émergence constitue le second grand paradigmesaesces cognitives, s'opposant au paradigme
computationnel. Ce dernier a dominé les premiémsnses cognitives (années 1950-70). Le
computationnalisme se fonde sur I'idée que le @rvi®nctionnerait comme un ordinateur : d’'une
part, il s'agirait d’'un systéme de traitement daeférmation ; d’autre part, le calcul porterait sigs
symboles, ce qui signifie que le support (physicetde sens ne seraient liés que par conventians. L
paradigme de I'émergence, lui, s’inspire du réseamuronal, ce qui entraine lidée d'un
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fonctionnement sub-symbolique : le niveau « supérie (I'intelligence, le sens, etc.) émergerait du
réseau lui-méme. C’est pourquoi Varela est I'un piesniers de la notion d'« autopoiése » et, plus
généralement, de la notion de systemes autononred’doto-organisation conduirait a 'émergence
[Varela, 1989]. L'historicisation des sciences dtigas proposée par Varela est guidée par le fdit g
s’est fait I'avocat d’'un troisieme paradigme, pfuagile, semblerait-il, car minoritaire : I'embodie
cognition. La traduction « cognition incarnée »ausquelques problémes, on parle plus volontiers de
« cognition enactive » (ou « énactive ») [Benkira2@02 : 171-174] in Solomos. [...] L'approche de
I'enaction effectue un lien important avec la ph@éaologie, qui permet en quelque sorte de préciser
I'idée de I'émergence d'un second niveau : ell@@ que « I'esprit n'est pas autre chose que tpsco
en mouvement ». Caminante non hay camino, se caahiandar (« il N’y a pas de chemin, le chemin
se fait en marchant », dans une traduction appatiie) écrivait le poéte Machado, que cite Varela
[...] (Solomos,2005, p.1-2). Ailleurs, in cf. httfe-philo.univ-parisl.fr/ivarela.htm#_ftn8 dans teucs
universitaire titré « La théorie de I'enaction dar&a » nous trouvons une interprétation développée
sur la cognition incarnée : « La prise en comptgieite de I'expérience humaine dans le processus d
la connaissance renvoie bien sdr a I'approche phémologique développée par Husserl puis par
Heidegger et Merleau-Ponty, en ce que cette dern@r pronant un « retour aux choses mémes », a
pour but de mettre a jour les processus internda denscience constitutifs du réel. Par exemmesd
son livre « L'inscription corporelle de I'espritVarela cite Merleau-Ponty qui formule des idées &

fait proches de celle de la théorie de I'enactierL'organisme donne forme a son environnement en
méme temps qu'il est fagonné par lui....Les propsiéiEs objets pergus et les intentions du sujet, non
seulement se mélangent mais constituent un toutvemau». Mais Varela trouve I'approche
phénoménologique trop théorique et suggére un redoune réflexion incarnée de l'expérience
humaine, non restreinte & la seule conscience atal®sprit et le corps sont considérés comme un
tout. Il se référe ainsi a la pratique bouddhique Ib« attention-vigilance » définie comme

« développement graduel de la capacité de prés&ntasprit et au corps non seulement dans la
méditation, mais dans les expériences de la vinairé ». Cette attitude de présence a I'expérience
changeante de lI'accommodation de l'esprit et dpscarson environnement méne au sentiment d'une
absence de soi ou d'« absence de fondement »iftraudu le terme sanskrit « sunyata ») qui permet
ainsi de surmonter la conception objectiviste d'saience qui s'inscrit, par son principe méme, en
opposition avec l'expérience humaine ».

Nous jugeons indispensables certaines précisiopglémentaires afin que le lecteur puisse
mieux suivre la lecture que nous avons faite dueateode la formation action. Dans le méme cours
nous trouvons des éléments concernant le paradigni@ connaissance chez Varela. Selon Varela la
connaissance est une histoire de coadaptatiorespeses et de leur environnement I'un a l'autre ave
les transformations nécessaires et en fonctiorede dtructure fondamentale. Le développement de
cette idée a comme arriere fond la théorie de wibawho] explained that species and environment
co-evolve, Maturana and Varela (1992) add that tewadapt to each other meaningthat each
influences the other in the course of evolutianin other wordsthe fit was an evolving one, with
both parties evolving The idea oto-evolution between environment and species is kayregard
to the origin of the changes or adaptations of thepecies to its environmentBy co-evolving,
species and environment experience a history togethand influence each other in this process
Maturana and Varela explain that events and chaagesccasioned by the environment, but they are
determined by thepecies structure Therefore, we have used the expression “to trigge effect. In
this way we refer to the fact that the changes st from the interaction between the livingrigei
and its environment are brought about by the digtgr agent but determined by the structure of the
disturbed system. The same holds true for the enwient: the living being is a source of
perturbations and not of instructions. For Maturamal Varela,the structural changes that an
organism undergoes when it structurally couples wit its environment are seen as acts of
cognition, in the sense that they aaelaptive responses to the environmentt is these adaptive
responses to the environment, these interactibas,form the process of life itself. In that serfee,
Maturana and Vareldto live is to know” (Proulx, 2008b: 5). Along that lin&nowledge is defined
as an adaptive responseasadequate conduct(Maturana, 1987) oeffective action (Maturana &
Varela, 1992), which is well summarized by theirximg “All doing is knowing and all knowing is
doing”.

Au regard de ce qui a été dit précédemment, nousastons représenter le trajet de notre
pensée concernant le modéle d’apprentissage desgeasts a travers une formation-action (la
réflexion inclue dans I'action comme il s’agit deiprocédure d’adaptation et de transformation de la
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vouc). Comme Bion le réclame le groupe bouge sur déeanx de vié™ : celui du
but, des visées du groupe. Il s'agit du grouperdeatl et de ses objectifs déclarés
(op.cit. p. 115-6). Le deuxieme niveau porte swidaintime du groupe, les tensions
et les relations intra groupales, les sentimentsédetions et de résistance. Nous
avons essayé de relever ces vécus, de les déhladpides faire surgir dans la
conscience des impliqués.

De plus, selon Bion, il fallait y avoir toujours@iaction implicite dans le groupe qui
essaierait de remplir les besoins des membresalipgret de protéger le groupe par
les sentiments d’angoisses ; dans ce cas la, gparees des personnes dans le
groupe qui se sont vite investies de ce réle.

Dans notre cas, nous pouvons supposer que le g@upajours joué un role de
thérapeute pour les angoisses manifestées pamesrigersonnes. Il faut avouer que
certaines personnes se sont partagé le poids eeses/angoisses ou difficultés

Tout au long des entretiens nous avons pu constataombreuses remarques faites
par Bion a propos des comportements manifestéeiaudsi groupe. Par exemple

structure du sujet pensant), qui vise au changeuhenéur paradigme didactique, ainsi que de leur
maniére de s’apercevoir de la pluralité et dediité dans le groupe ; il vise & les faire paréciplus
consciemment a I'émergence d’'umentalité communefadixés vovg). Ce type d'approche ouverte
que formule Varela nous permet de valoriser et aliér positivement la multiréférentialité des
systemes de valeurs qui existe dans les groupemadd&re lus générale, Proulx (2008 : 2-3) opére un
bilan des répercussions du travail de MaturanaeeWdrela sur les questions de I'éducation, de
'apprentissage, des systémes dynamiques des egpaéiens, tout ce que finalement recoupe notre
thématologie et le cadre méthodologique et épisiggigque de notre travail. « The cutting-edge work
on cognition of Humberto Maturana and Franciscoeléahas had an important influence on those
interested in aspects abmplexity theory and education, particularly in regard to issues and
questions of epistemology, learning, knowledge, ddgtivity, causality, self-organisation,
emergence, ethics, and so onTheir position on knowledge as not being pre-exisor as “taking
things in” and rather as being enacted and emethiraugh the learner’'s engagement with his world
is at the core of the complexivist discourse omrligey, knowledge and education. Notably, with this
position on knowledge, they define the knower asomplex agent that is selforganizing, self-
maintaining and structurally determined, meanirgt,tias Davis (2004a) explained, “the way that a
complex system responds to a situation is deteinime the system itself, not the situation.” [...]
Maturana and Varela’'s theory departs from the dimingy between subject and object and develops
something that could be referred to as objectiwityparentheses (Maturana, 1988; Maturana &
Poerksen, 2004) or interobjectivity (Latour, 199Gyhich encompasses ideas of objectivity,
subjectivity and intersubjectivity2.Whereas ratilista and empiricists assert that they are able to
obtain and prove a universal reality, a universatht that would be independent of the learner, an
objective reality, constructivism claims that wev@ano access to an objective truth and that all
knowledge is subjective and dependent on the learne

2 Sallaberry (1996) cite la méme chose : L'hypotidsédase [...] est une notion proposée par

Bion (1961) : tout groupe de travail se constitue Ie substrat d’'un groupe de base —que |'on peut
concevoir comme groupe « affectif » ; ce groupebdse se structure, a chaque instant, a partir de
présupposés — non négociés, donc implicites, vimo®nscients. Bion repére et propose trois

hypothéses de base : dépendance, contre-dépendanpige.

2z Nous nous référons surtout au cas de certairticipants qui savaient bien répondre a
certaines questions d’identité professionnelle @ abnflits syndicalistes, ayant une certaine
expérience sur certains sujets ; en fait, leuradist et leurs positions fonctionnaient de maniéere
salutaire comme la chercheuse manifestait desstide@erplexité ou d’'embarras.
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l'apparition d’'un intellectualisme qui finalementest manifesté par une angoisse
cachée de gérer les sentiments et I'ignorance daire sujets. Des réactions qui se
répétaient comme des comportements immobiliséss Rarcas |a, les moments de
conflit, le discours dynamique du groupe et dedanftrice et/ou le vécu lors de
'expérimentation ont constitué une sorte de seanitif et de source d’énergie mis
au service de leur transformation attitudinale,l’derichissement de leur discours
notionnel.

Selon le paradigme psycho-dynamique des groupess meons dd prendre en
compte les interactions de trois systemes : Letesyes du monde intérieur et les
motifs non conscients des formés, les systemeypmie de communication, qu’elle
Soit consciente ou non, verbale ou non, entre deyxus de personnes du groupe, le
systeme du groupe en tant qu’entité (Wetherell619835). Nous avons d( gérer des
tensions dans la communication, le stress des gimes#s envers leurs supérieurs
manifesté lors de linsistance de la formatricexaéeimenter l'innovation dans la
classe.

Toutefois, le groupe a vite montré les indices dasprit collectif d’'une mentalité
collective, d’'une parole et d’'un climat émotionnellectifs. (Op.cit., p.148).

Une culture collectivEé® est apparue ce qui nous a affirmé qu’une formagon
groupe dans le sens de Bion est susceptible deefteenau groupe de manifestare
structure collectivea travers des activités et d'un type d’organisatadoptés.
(Op.cit, p.148). De plus, ayant adopté le modelgcipedynamique de Bion nous
avons pu discerner trois états émotionnels déclpagsBion (op.cit., p.152): la
dépendance, I'échappe/fuite et I'espoir

Derniére remarque concernant les outils notionrmelar la compréhension des
fermentations groupales qui a eu lieu lors de fan&dion c’est I'image du groupe
comme un contenaif, surtout pour la formatrice. Il est important deedci que
dans cette perspective la formatrice a pu recomnaibn rble et évaluer ses
sentiments et ses expériences émotionnelles pogroepe. Selon Bion (op.cit.,
p.164) les groupes jouent le réle de la mére,afgefionnent comme une mere. Les
groupes constituent le contenant pour des étatarsariaux, lieu de dramatisation
des émotions et de réalisation des buts des petits. Sous cet aspect la, une
considération importante se donne aux criteres adicpation au groupe, aux
angoisses et aux sentiments de défense des mecdnesrnant leur participation et
leur autonomie & la fois. Il est vrai qu'en comnteigroupe et la formatrice ont bien
joué le role de mére qui a di subir les sentimeétmtifs, le géne, le mécontentement

273 Dans le cas de notre travail, la culture coliectreprésente ce que Sallaberry appelle

représentations collectives
274 Nous avons déja présenté les pensées d'une deedca propos de son expérience du
fonctionnement du groupe. Selon Th. le groupe gbstila formatrice, ont fonctionné comme une
mere lors de la formation, une sorte de contenant.
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de certains membres. Il avait fallu fermenter cedéments, les élaborer, les
détoxiguer et les retourner en une forme moinsatro

Outils disponibles r® que nous voulons travailler avec un groupe dansine
recherche-formation-action

Le premier schéma représente la grille ou le régEnlogique Beoroyikd nAéyua)
que nous avons pu percer dans l'innovatidEveil aux langues insérée dans la
formation des enseignants grecs et le deuxiemensldesigne les déterminants
dynamiques de I'action de la formation et les cituatts, les élémerftS qui ont
donné la forme a cette formation.

Les moments forts de la formation-action sont leSnéments qui font partie de la
restructuration des représentations individuellés cellectives qui permettent
l'articulation (Sallabery, 1996) entre I'individuet le collectif. La formation nous a
permis alors de percevoir la restructuration dgsésentations et le processus de
cette articulation. Les moments forts étant: d@lisation de I'orientation des
enseignants, problématisation, émergence des eapadions, conflits intra et
intergroupaux, négociation, émergence d'un vocateulanotionnel rénové,
émergence d’une parole collective, marque d’'uneraation cognitivo-émotionnelle,
restructuration des représentations, traces d'wag® a l'intérieur, émergence de
I'empathié’’, motivation pour la recherchexpérimentation, formation d’un vécu,
réflexion sur le matériel et la formation.

278 Une innovation dans les sciences humaines etaédes est une composition de principes

méthodologiques, idéologiques, ontologiques, pbpbsques, didactiques.
276 Le terme « éléments » est utilisé par analogie théorie des représentations chez Varela
gue nous trouvons dans Sallaberry. Le terme pantdes €léments qui constituent la forme d’'une
représentation, telle qu'elle se projette dansdascience de l'individu, ici du formé. Dans la

formation a part les systémes individuels que festenseignants, il y a le systéme collectif dans
lequel une interaction inter et intra-niveaux dédménts a eu lieu. Dans ce cas la les formés

constituent ce que Varela appelle un état local.
21t Dans le sens de Thompson (2004) qui a travailléésuge Varela sur la théorie depensée
incarnée: « L'empathie fait réaliser l'altérité en étanheu expérience de décentrement ou de
déplacement de soi. Dans I'empathie, je m'imagir@-méme comme autre — et, dans I'empathie
réitérée, je deviens autre & moi-méme en me regardai-méme a travers les yediun autre. La
méme dynamique de substitution de soi a l'autmmarifestepar la médiation de I'expérience. Elle se
produit dans I'expérienceorporelle lorsqu’'une main en touche une autreuetles deux alterneet
s’entremélent dans leurs roles de sentir et d'éémties. La substitutiode soi a I'autre se produit
lorsque je me rappelle mon moi passé, lorsgueéfléchis sur les expériences qui viennent de
m’arriver, et lorsque jen'imagine moi-méme. Ces expériences de déplacedeesoi indiquengue le

« je » et « l'autre » ne sont pas simplement caitifél et interchangeablespmme les perspectives
spatiales d’'« ici » et de « la », mais quedmception de soi est déja constituée intérieurémpania
perception dd’autre. L'expérience est intrinséquement intersabye dans le sens qlialtérité et
'ouverture a I'Autre sont des caractéristiquesrirp de la structure formelle de I'expérience. Par
conséquent, la présomption clél@gocentrisme — que la subjectivité peut s’affimeemme ego et
ainsi exclure I'’Autre — vole en éclat » (Thomps2@004 : 54-55).
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Nous avons déja démontré que le phénoméne dentafion étudié est complexe et
se base sur linteraction entre quatre instantesoi/ego/sujet, I'autre/I’hors de moi
ou le moi élargi, le milieu/les instances et I'imation. Il y a donc, trois niveaux en
interaction intra et inter-niveaux et le quatriemé constitue une sorte de culture,
une langue permettant d’articuler les 3 niveauxc@dénts. Selon Sallaberry, les
représentations partagent la fonction d’articuléndividuel et le collectif avec
d’autres "objets", comme les institutions, objete d'on pourra ainsi qualifier de
culturels.

Pour nous, la langue constituant une intermédiainearticulateur entre I'individuel
et le collectif devrait étre rénové afin d’excitémaginaire et le symbolique a la fois
dans lindividu et d’animer ce que Lacan théorises interactions cognitivo-
émotionnelles qui se situentl'anterface entre l'imaginaire et le symboliquela,
résident les représentations ; 13, il y a une foetnen fond que Varela évogque comme
une forme et des éléments constituant un état gldbasysteme/de I'individu, a
savoir une représentation.

La culture de la langue ayant préoccupé notre teguriant que la culture collective
gue les enseignants grecs portaient dans la farmatinous fallait démontrer leur
relation dans la formulation des représentations ¢t la formation. Notre modele
d’analyse que nous trouvons dans Sallaberry (opgcitl72) placé sous la théorie de
la cognition de Varela choisit de concevoir la ootde représentation comme « ... la
notion d’interaction [...] large et généralecomme objet central du psychisme et de
la pensée ainsi que comme objet des échanges, &xenpl

Plus précisément, la notion est prise en cordptpoint de vue de Varela (émergence
d’un état global du systéme) pour le systéme nef{&puis, en élargissant, pour le
systeme de représentation d’'un sujet, enfin poww sistemes fonctionnant aux
niveaux collectifs; cela nous améne a concevoir empilement, ou un
enchevétrement, de systémes autopoétiques coapéesin vis-a-vis de celui qui lui

sert de contexte, par cloture opérationnelle etpdage structurel.

Pour Sallaberry une représentation est ce qu'édmingleux instances qui
interagissert® ; leur interaction se réalise par la constructienmodification, la
circulation des représentations. « L’hypothéseegpattssi bien a un niveau extérieur,

278 Varela, étant biologiste, puis philosophe et étlwar; nous retrouvons au passage

I'hypothése de Piaget d’'une continuité du biologiqu cognitif.
279 Par exemple nous pourrions entendre I'hypothésErdud pour la conception « groupale »
de la psyché : le Moi interagit avec deux autregainces, le Ca et le Surmoi. Au niveau collectif
(groupal ou sociétal) lorsque nous parlons desmsts nous parlons des sujets, des groupes, des
organisations. (Sallaberry, 1996 : 25).
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extrapsychigue sans perdre de vue la dynamiqueidatéextérieur. Au niveau
intrapsychique, I'hypothese postule l'existence deones » en interaction, a
l'intérieur de la psyché xXop.cit. p.25).

En précisant, nous dirions que pareil a I'nypotHage par Sallaberry que le réle des
représentations est central/opérationnel dansicidation entre l'individuel et le
collectif, a un niveau intérieur/intrapsychique,s leeprésentations servent a
l'interaction entre deux instances psychiques atifestentle statut de mémorisation
lorsqu’elles sont jugées utiles par le systeme pedonctionnement équilibré de son
psychisme.

De plus, «Le fait que les représentations coretifuconstruisent ce qu’'on peut
appeler une compréhension, une maitrise du montigiex, ne peut étre pris en
compte par une modélisation que sous la forme d'wrganisation des
représentations. L'insertion, la circulation degrésentations dans les échanges
interpersonnels, dans les échanges culturels, attarm, I'existence d'une
organisation collective des représentations -d’tagon de « voir » le mon&@
ameénent a la méme exigence ». (op.cit, p. 26).

Cela veut dire, qu'un approfondissement de I'aspetiurel des représentations est
important a faire lorsque nous agissons dans le adwmnde transformation
d’attitudes, de conceptions et de mentalité prodeselle. Il s’agit de voir ou se
recoupent les représentations individuelles etecbiles, de quelle fagcon est-ce que
nous partageons les normes et les outils pouir $aisnonde. Ici, 'ensemble des
normes qui tendent a se reproduire en tant querdorgs, représentent le terme de
l'institution. Le modéle du fonctionnement de I'Institution pritee3 moments qui a
notre avis recoupe le triptyque de Lacan pré mangéo Sallaberry nomme les trois
moments : de I'Universel, du Particulier et du Silney.

Il s’agit de voir ici, 'aspect collectif d’'une régou d’une idée qui se croit dominante
('universel). Voir par exemple dans le cas dealague I'ensemble du lexique et de la
structure. Deuxiemement le particulier ou l'appiica individuelle de la régle ;
troisieme le moment du singulier marque linteractides deux précédents, et
souligne le fait de notre capacité instituarntes’agit de I'interaction entre le déja
institué et la capacité instituante qui caractériseculture humaine(op.cit. p. 27,
28). Ce processus d'instituer constitue une capatiez I'étre humain qui participe a
un processus de socialisation. L'institué se basgeles déja acquis, le déja la.
Lorsqu'’il est institué, l'institué interagit de neeau avec les capacités instituantes,

280 Sallaberry attribue a ce terme le méme sens qumiadis donne et qui renvoie a la fois au

legein et le teukein (le parler et faire) qui caéaisent une société, une culture.
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ce qui selon Sallabernassure la dynamique du modele et la fluidité de ses
productiong®.

La procédure constitue une sorte d’éveil dans notoelele de formation car les
enseignants et la formatrice ont été invités aigper consciemment a cette
interaction. Puis, il ne faut pas oublier le faitune pédagogie vise a éveiller aux
éléves leur capacité d'instituer les régles d’'unkuce. Nous, nous avons visé par la
parole et par I'acte a faire instituer une nouvelldture didactique interculturelle et
une attitude professionnelle collective.

De plus, lorsque nous suggérons une applicatiormddéle cognitif de Varela,
Maturana dans notre formation, nous considérons maprela transformation des
représentations nous touchons le nceud de la steudu systéme cognitivo-
émotionnel humain. Selon le modéle de Varela Matrdhistoire de I'évolution
impligue en commun les especes et I'environnemans dine co-évolution, une co-

adaptation de I'un a l'autre.

Varela et Maturana parlent dmuplage structurelet par cela ils entendent des
transformations au niveau de la structure en comrdanlobjet et de son
environnement. Cela rend les deux compatibles aptad I'un & l'autre. Sous cet
aspect la, la perturbation est prise dans le ser$nteraction. L’environnement ne
joue pas le réle d’'un sélecteur, par contre il geuss espéeces a s'impliquer dans leur
évolution, ainsi que le contraire. Les deux scfentes soutiennent que les
événements et les changements arrivent par I'emvinment mais ils sont déterminés
par la structure de I'espéce. Ici, c’est la notan déterminisme structurel qui y
correspond.

En accord avec les précédents dans le domaine fdemation ce qui compte c’est
surtout la maniére dont le formé crée du sens tergrete les nouveaux stimuli.
L’enjeu consiste a faire éveiller chez I'enseigniastimpasses et les obsessions, les
représentations, les obstacles, les connaissamdes enésententes qu’une culture
collective et individuelle puisse créer. En d’astraots ce sont les stéréotypes dont
'enseignant interprete les énonceés, les programefesmés, la parole du formateur,
les innovations, les colléegues. Proulx (2008a)teedapropos de Maturana et Varela:
« Our structure leads us toward ways of understanitie world: what we understand
is a function of our knowledge and is influenceditby®2

281 A la fois produit et processus, comme la représema ce type de schéma de

fonctionnement constitue une cléture opérationrdler le modéle de Varela.

282 Concernant la connaissance, Varela basée sugdakats neurobiologiques, parle d’'une co-
émergence du monde et du sujet. Or, le sujet émmrgaéme temps qu'il fait émerger le/un monde.
En d’autres mots et selon Sallaberry, le référestI'état méme du systéme qui émerge. La co-
émergence sujet-monde s'établit ainsi renforcamhigsique quantique. Sallaberynamique des
représentations dans la formatiotela constitue pour nous les concessions nécesspinar la
recherche des éléments qui puissent pénétrer dastsucture des systémes notionnels des formés et
leur transformer les attitudes et les pratiques.
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Deuxieme partie

La démarche de la recherche

La problématique

1.1 La conception générale : un processus dynamigsitué
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Notre problématique est née de I'écart constatée deisprit de la réforme éducative
grecque dans les programmes de primaire et deqgta@ecet la formation donnée
aux enseignants grecs.

Les compétences et les attitudes envisagées danzrdgrammed® prévoient des

pratiques interculturelles, ainsi qu'un ensembleoutlls didactiques et

méthodologiques qui promeuvent lattitude critiqe¢ réflexive, la pédagogie
coopérative, I'apprentissage socioconstructiviEtgpédagogie du projet (réf. au ch.
Vers une formation située : le contexte éducagtfguropéen

Sur le plan de l'attitude, il est souhaitable d@doune attitude ouverte a 'altérité, au

dialogue, a l'empathie (réf. au ch/ers la quéte de la Méthageloin de
I'absolutisme.

Du co6té organisationnel, toute matiere scolaire roenelle se présente, structurée
autour du triptyque ergonomique attitudes, comm&enet savoirs, impose la
coopération des enseignants entre eux et avetelesséavec la communauté scolaire
et son milieu social.

Cependant, certaines recherches (réf. auMdrs une for formation située : le
contexte éducatif grec/européeront révélé que les enseignants ressentent un
isolement que crée chez eux la conception d'un rprome scolaire qui reste
extrémement compartimenté et extrémement normalisé.

Lors de nos discussions, nous avons constaté lesoitb de renforcer les
qualifications professionnelles en prétant & leavdil un caractére pluraliste et
holistique, loin de la stérilité d’'une spécialisatiuniquement fonctionnelle. En effet,
ils présentaient une optique plus unifiée et caftéreaspirant & une coopération entre
enseignants de différentes disciplines, de divrkes éducatifs.

De plus, avant méme d’avoir un contact préalabkrdWnnovation de type « Eveil
aux Langues », ils évoquaient a l'unanimité le besdiune nouvelle approche
susceptible de ré-encadrer la classe plurilingue nouvel agir pédagogique, une
relecture des notions fort répandues comimeerculturel, personne, langue,
intégration

Les composantes de cette situation problématique étd recensées dans des
questionnaires distribués au début de notre rebbertdans des entretiens collectifs.

Ces composantes sont inventoriées ci-dessous :

» Angoisse et embarras devant une classe polyglotte

283 Voir dans le chapitre Contexte, dans la partieceonant les modeéles interculturels et la

reforme.
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» Inefficacité dans les pratiques didactiques designant/es

Inefficacité de la formation interculturelle recue

» Formation insuffisante a propos du roéle des langdass I'éducation
interculturelle

» Manque de matériel approprié pour réaliser I'esjpritovant de la reforme
grecque

» Angoisse devant les langues non familiéres
» Angoisse de gérer une innovation
Distance et représentations stéréotypées poutdade® parents : Les parents
restent loin de la construction de I'apprentissage
Isolement des enseignant/es dans un Programme irscalbextréme
disciplinarité
Sous estimation de leur identité socioprofessidanel
Manque de confiance dans leur développement piofess
Une attitude négative envers la réforme globale
Manque de perceptions communes et absence de @moesétcollectives en
didactique tel que le projet, I'approche intergiBoaire, le role des langues
maternelles dans I'apprentissage, les pratiques ladepédagogie des
multilittératies, l'usage de la grammaire métalisgique, l'accés aux
compétences métacognitives a travers l'apprenessdgs langues, les
stratégies d'apprentissage (formation déficiente lau maniere dont on
apprend les langues)

» Inefficacité de I'enseignant/e dans le traitemeatl’drreur linguistique que
commet I'enfant bilingue (ignorance des phénomé@masmaticaux observés
chez les locuteurs bilingues et donc gestion ioafe du bilinguisme) et
mode d'évaluation stéréotypé

» Ignorance de l'utilisation de la langue maternddms l'apprentissage de la
langue scolaire

» Ignorance des approches plurielles qui parlent e’compétence langagiére
complexe et unifiée ; manque d’informations issdes recherches a propos
du plurilinguisme et de leur profit pour I'enseigi/@s et la didactique.

Y

Y

Y

YV V V

1.2. La recherche dans la recherche : une formatieaction

Etant formatrice et enseignante nous avons voutenianir pour y remédier,
proposant un modele dynamique critique de formadiction de longue durée sur le
matériel interculturel du type Eveil aux Langtfésonsidérant que comme approche,
'Eveil aux Langues recoupe en certains pointshlets et les visées de la réforme
éducative grecqd®.

284 Tel qui a été exploité dans le ¢hEveil aux Langues dans la formation des enseitfisan

rec/ques.
985 Les critéres sont développés dans le chapitre deil’'Bux Langues ainsi que tout le long de
cette these.
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Nous nous sommes basée sur I'hypothése généraleneguformation au
plurilinguisme a travers l'innovation de I'Eveil mlLangues est susceptible de créer
chez les enseignants grecs des savoirs, des aditat des aptitudes qui leur
permettent de mieux valoriser le capital linguisdcet culturel de leurs éleves, de
mieux gérer la classe plurilingue, de construireemsemble d’outils pour mieux
valoriser et opérationnaliser la réforme éducagiexque.

La formatiorf®® s'est orientée vers un ensemble d'attitudes, devirsa et de
compétences nécessaires a gérer I'Eveil aux Lardaresle milieu scolaire. Avec un
type de « référentiel » nous avons voulu :

» Construire chez I'enseignant les attitudes nécesssaour que celui-ci puisse
mieux appréhender les buts de I'Eveil aux Langues

» Lui transmettre les savoirs nécessaires et dévefaggs compétences pour la
mise en place d’activités du type Eveil aux Langues

» Renforcer sa pratique d’auto- réflexion

» Créer un réseau d'enseignant/es porteurs d'une rierpé,
un groupe multiplicateur des nouvelles idées etagsoches innovantes du
plurilinguisme

» Familiariser les enseignant/es avec I'éducatioplatilinguisme

Familiariser les enseignant/es avec l'idée desvations

» Familiariser les enseignant/es avec la gestionadeoimplexité de la classe
plurilingue

Y

La liste précédente coincide avec les buts etdgsctifs de la formation donnée dans
le cadre du Programme Evlﬁﬁb ainsi qu'avec les dimensions et les composantes
telles qu'elles sont relatées par Candelier a #siom de sa proposition pour la
formation des maitres aux approches pluriéifes

Nos lectures et notre expérience nous ont fait ddroun type de formation
systémique, dynamique, une formation critique diactLe cadre concept&é?, les
composantes, c'est-a-dire le modéle d’analyse ttie fmemation est donné en détails
dans le chapitr¥ers la quéte de la Méthode.

286 Cest n'est par la premiére fois qu’une formatiam ke matériel de I'Eveil aux Langues a été

opérée. Mentionnons que I'Institut Pédagogiqueriqpé au le programme Janua Linguarum.
La représentante du coté grec Mme Kagka décribtendtion extrémement courte qui a été
donnée aux enseignant/es grec/ques.
287 Candelier, 2003, p. 249 et Macaire, 2001 «kiEaux langues & I'école primaire : Etude des
représentations, des pratiques et de la formatisredseignants dans le cadre d’une action
d’'innovation ».
288 Dans Proposition pour un ou des module(s) pour &&3E : L'école et les langues. Développer
le plurilinguisme, in http://www.aplv languesmodesnorg/spip.php?article2105

29 Réf. chapVers la quéte de la Méthode
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Aprés une grande phase préparatoire précédée desissions collectives, la
formation a été planifiée, organisée et évaluéec aafe par les enseignants de
différents cycles et de différentes disciplines gnot voulu y participér®. Comme
nous allons le démontrer, sa fonction s’est révdE@remier ordre pour la réussite
de nos buts. Nous nous sommes vite apercue quedegsus de la formation a été
incorporé dans le processus de la préparation desigmants a gérer une classe
plurilingue a travers une innovation du type appeoplurielle des langues.

De ce c6té-la, le processus de la formation natyises seulement a un transfert de
savoirs mais en plus il intervenait sur la dynaraigu changement des attitudes des
participants et du déplacement de leurs représemsatalors qu'il participait a
d’autres résultats apparus.

Il nous a semblé dés le début que le travail deetag articulé autour du savoir du
matériel de I'Eveil aux Langues et suivre les pgpes d’action suivants
'autoanalyse et la réflexion d'une part, I'expéimtation et la recherche d’autre part.

Un ensemble d'outils de formation, d'options métblodiques, de pratiques en
termes de processus, de processeurs, de pfduitsvrait étre élaboré par nous ou
adapté a notre propos issu d’'autres recherches.oés concernent le processus
d’émergence de représentations, I'enseignemeneapgsage de l'innovation et les
relations entre les enseignants.

Dans ce sens la, nous avons proposé une approraatile en soulignant
certains facteurs qui a notre avis pourraient qause série de problémes dans la
gestion de la classe plurilingue grecque. Plusiqudiérement, nous avons
considéré qu'il fallait aider les enseignants andre conscience de leurs
représentations envers le plurilinguisme de laselaainsi que de leurs pratiques
gui semblent étre lacunaires.

Selon notre modéle cognfiif les attitudes résident dans de fortes représensast
changent de structure par la pratique de la réfiéxide I'auto-analyse, de I'échange,
du vécu, de I'expérimentation. Un changement diaté chez les enseignants envers
le plurilinguisme de la classe pourrait alors seefpar le moyef?® d'un matériel
innovant capable de provoquer son ouverture penélation en lui de la curiosité et de
la motivation pour les langues non familieres stleEngues maternelles des enfants
allophone&™

290 Références aussi a Cohen et Manion, op.cit7p.27

291 Sallaberry, 1996 in Macaire (2001 : 103).

292 Analysé dans le chapitre de la Méthodologie.

293 Décrit, analysé dans le chapitre de I'Eveil aaxgues.

204 Références dans le chapitre de I'Eveil aux Lasgielans le chapitre de la Formation.
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Fondée sur notre réflexion théorique a double videmation et action) et sur une
connaissance préparatoire des enquétes multiplesle smatériel de I'Eveil aux
Langues et les potentialités du matériel, nous s\ymnsystématiser notre recherche
autour des hypothéses qui explicitent nos attentes.

2. Explicitation générale des attentes

« Apparemment, ce n’est pas I'Eveil qui favorisesjoccompétences.
C’est plut6t une formation a I'Eveil qui favorise
le développement d’'un certain nombre de compétences
M. Candelier

Nous attendons qu’une formation de caractere dymagnet systémique du type
formation-action a I'innovation Eveil aux Languesitssusceptible d’avoir des effets
positifs sur divers plans énumérés ci-dessous :

* Sur le développement attitudinal personnel etectifi des
enseignant/es envers une classe plurilingue : e@megt d'attitude, de
représentations,de convictions.

e Sur le changement dpratiques didactiques dans une classe
plurilingue.

» Sur lacompétencea mieux gérer les conflits inter et intragroupaux
gu’une reforme éducative -en tant qu’innovation-feg probable

de provoquer.

* Sur le développement d'uratitude réflexive et critique chez les
enseignants.

» Sur le développement d’'une compétence a géremmowation.

Nous distinguons deux grands axes dans notre matiatelyse : les effets de
linnovation et les effets du type de modele déofanation.

D’une part, il s’agit des aspects psychosociaudactiques et méthodologiques de

innovation de I'Eveil aux Langues. Dans ce caslidée générale que nous avons
amenée porte sur la rencontre des enseignants avecse matériel de I'Eveil aux
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Langues, telle qu'elle se présente dans le domdidactique, pédagogique et
méthodologiqué”.

Le concept général qui repose sur la synthésealesepts de caractere systémique
(Quivy, Luc Van Campenhoudt, 1995) peut se formd&efa fagon suivante :

Une formation a I'Eveil aux Langues est susceptilide créer chez les enseignants
des savoirs, des attitud@8 et des aptitudes qui leur permettent de mieux viakr

le capital linguistique et culturel de leurs éléyesle mieux gérer la classe
plurilingue, de construire un ensemble d’outils riohnels pour mieux valoriser et
opérationnaliser la réforme éducative grecque.

D’autre part, il s’agit d’'une deuxieme conceptioni glonne naissance a une

hypothese générale concernant le modéle de formatés hypothéses et leurs sous-
hypothéses -indicateurs portent sur le modele diqeende formation-action et ses

effets, sur I'appropriation de I'innovation ainsiig sur la compétence a geérer une
innovation dans le milieu scolaire.

Or, les nombreuses heures consacrées a la formédionotivation croissante des
enseignant/es laquelle, il faut avouer, était lemos plus forts espoirs, leur présence
réguliere, la passion qu’ils ont montrée, les mamele réflexion et de confession,
'émergence et le déplacement de certaines de leprésentations, nous ont menée a
formuler encore un concept :

Un modele dynamique de type recherche-formationlegfon-action (modele
réflexif, relationnel) semble rendre notre formatioa I'Eveil aux Langues efficace
avec des intéréts multiples comme des gains swid@ de la professionnalisation,
du relationnel ainsi que sur le plan personnel

2.1. Les hypotheses : Concepts-dimensions-compossitndicateurs
L'articulation des hypothéses générales et spéciéig dans notre modéle d’analyse

Afin de mieux structurer la lecture, les hypothésast regroupées par « familles » et
s'articulent selon une présentation dans laquelds sous-hypothéses en tant que
sous-parties viennent préciser chaque fois unedgraypothese.

Les hypotheses en tant que criteres de sélectien dd@nées sont par retour

confrontées a ces données, testées elles mémiesqmmportement de leur objet qui

295
296

Réf. au chL’Eveil aux Langues dans la formation des enseiglearGrec/ques
Tout d’abord des conditions de réflexion et damalyse. Le choc de constater leur propre
renoncement a mettre en jeu la pluralité de laselas
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les fait avancer ; ainsi elles sont plus raffinéestrigées, approfondies (Quivy,
Campenhoudt, 1995).

La premiére partie du grand axe 1 conceawlution des enseignant/es sur le
plan de leur professionnalisation. Pour arriveeajae le concept général de cet axe
propose, il nous a fallu aider les enseignant/eseadre conscience des mauvaises
représentations qu'’il est fort probable d’avoir ersvle plurilinguisme (H5) de leur
classe, de la peur pour les langues, ainsi que edes | pratiques envers le
plurilinguisme de la classe qui semblent étre lamas (H8).

Il nous a fallu travailler sur les attitudes deseagnant/s qui pourraient bloquer

consciemment ou inconsciemment notre interventiote@ participation a notre
démarche.

Selon notre modéle cognitif (réf. au ch. Vers l@&tqgude la Méthode) les attitudes

résident dans de fortes représentations et chamgestructure par la pratique de la
réflexivité, de I'auto-analyse, de I'échange, dewéde I'expérimentation. Il nous a

fallu alors un changement d’attitude chez les gmsgit/es envers les langues et leur
signification dans I'apprentissage de I'enfant (H&ipsi qu’a la construction de son

identité (H211).

Un changement d’attitude envers le plurilinguisneela classe pourrait se faire au
moyen d’'un matériel innovant capable de provoqueunverture de lI'enseignant
envers le plurilinguisme des éléves, par la créatiolui de la curiosité (H31) et de la
motivation pour les langues non familiéres et ksgles maternelles des enfants
allophone®’ (H21).

Des enquétes et des Programmes scientifiques coBMMANG concernant la
formation des enseignant/es ainsi que notre expEgig@récédente nous ont fait
supposer que la rencontre des enseignant/es aveatéiel de I'Eveil aux Langues
pourrait éventuellement apporter des effets pasdtifr I'attitude des enseignants qui
dés lors, estiment differemment les éléves allophoet leur milieu familial (H4,
H41). Il apparait que les enseignant/es percoiddéféremment le réle des parents
dans l'apprentissage des enfants, ils/elles adbmtea criteres d’évaluation plus
alternatifs pour évaluer leurs éléves allophdfieds/elles ressentent une motivation
pour les langues non familiéres des enfants allophdH211) et un plaisir de créer
des espaces et des moments plurilingues (H3).

297 Références dans le dliEveil aux Langues dans la formation des enseigggrec/quet

dans le chLe double volet de la formation : réflexion et aati

298 Les enseignants sans qu'ils le sachent la plumst fbis, pratiquent des stratégies dans le
portfolio pour les langues des éléeves. Maintenaet g portfolio devient un outil obligatoire pour |
nouvelle école, une formation a I'Eveil aux Langpesirrait s’inscrire dans la démarche générale des
enseignants afin d'insérer dans leurs pratiquesdijeiones les principes de portfolio.
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Sur le plan des savoirs (réf. au ¢le double volet de la formation : réflexion et
action), les hypotheses concernées sont fondées suit lgufane formation devrait
travailler a la fois sur le renseignement, la téghe, I'entrainement de I'enseignant
(H7, H8).

En effet, nos enquétes précédentes nous ont péesgacline formation lacunaire au
sujet du plurilinguisme, garde les enseignants dangtat passif en faisant naitre
chez eux un sentiment de perplexité.

Nous avons donc, essayé d’enrichir le contenuadie formation selon les besoins
de nos formés et leurs demandes. De plus, noussadécidé de donner tous les
principes théoriques et pédagogiques qu’il leulafialafin de mieux appréhender
linnovation.

Les savoirs sur lesquels nous avons travailléveitsd’analyse de notre matériel sont
d’ordre sociolinguistique, pédagogique, didactioqge plus il s’agit de demander aux
enseignants de réfléchir et de lire sur des questite politiques linguistiques, de
didactiques du plurilinguisme, sur les nouvellepraphes dans la didactique des
langues (telles qu'elles sont issues du Conseil’Elgope), sur les criteres de
'évaluation alternative et du portfolio pour leangues des éleved71, sur la
pédagogie des multilittéracies critiqgd®sH72. Le but a été de donner aux
enseignants une plateforme déontologique, pédagegtdidactique enfin de mieux
gérer le plurilinguisme de la clase&1. Nous avons espéré rendre les enseignant/es
militant/esH6 et capables d’approfondir sur les principes deétarme grecque tels
que linterdisciplinarittH72, la compétence d’apprendre a apprenHi&3, les
compétences métalangagiéres, métacognitives etcomdtaunicativesH73, H731.
Nous avons aussi voulu insérer a nouveau dans $gateme notionnel de
l'interculturalité H74.

Globalement, il nous a semblé que cet ensembladars épistémologiques aurait
des effets positifs sur la posture des enseigrmarit/pourrait les rendre plus critiques
et plus sceptiques envers les diverses politiggsiistiquesH62 qui sont menées
actuellement en Gréce ainsi qu’envers leur réléopocfessionneb3. De plus, nous

avons souhaité développer une plateforme déontplegH61, pédagogique et
didactique qui leur permettrait de prendre positti2 et vivre 'accomplissement de
leur identité socioprofessionnelléi63. Cela pourrait signifier un répertoire
d’arguments personnels que les enseignants pourraidiser & toute occasion et

299 Réf. dans le ch’Eveil aux Langues dans la formation des enseitggrec/que®t dans le ch.

Vers une formation située : le contexte éducagtfguropéemu le lecteur va trouver les raisons pour
donner une telle perspective a la formation.
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envers les instances et les spécialistes du teédhinatif et dans le but de diffuser
innovation.

Selon le troisieme axe du triptyque, celui qui podur le développement des
compétences, nous avons essayé de sensibiliseerissignant/es a certaines
compétencegoncernant la gestion d’une classe plurilingues'atit decompétences
spécifiques qui s'articulent avec les compétencappientissage transversales des
éléves(inclues dans H7) et que nous trouvons bien décrites dans l'ouvrdge

Candelier et de son équipe « L’éveil aux Langukscale primaire ».

» Observation/écoute active, formulation d’hypothésescherche
d’'informations, comparaisons (en particulier avaddngue de I'école), réflexion
métacognitive et métalangagiére, travail en équafracturation collective

A ces compétences, Macaire souligne que correspondes compétences
d’enseignement générales telles que :

e Savoir organiser une situation d’apprentissagadsdn-probleme) en
plagant I'éléve au coeur du dispositif et proposey abstacles que les
éléves peuvent identifi&l

» Gérer la différence linguistique et culturelle (ldsographies
langagiéres des éléves)

» Gérer la difféerence des profils dapprenants (défeiation
pédagogique) dans la classe

* Impliquer les éleves et les rendre acteurs

* Mener la réflexion et la négociation du sens

» Construire un projet avec les partenaires éducdiifarents et
collegues)

« Faire référence a des convictions reposant sur etld@que
éducativé™,

Avec les moments d’expérimentation nous avons aaggules enseignants a créer
eux-mémes ou en collaboration avec les autres gragis issus de différentes
domaines et de cycles, des matériels adaptés miggies d'apprentissage dans une
classe plurilingue, & savoir un répertoire d’out{lstographies, traductions de
matériaux, vidéos, lexique, dictionnaire électromiglivres bilingues) et de matériaux

didactiques (activités, supports). lls visent a fais les compétences
métalinguistiques, métacognitives, interdiscipliaai et I'introduction de la langue

300 Il faut souligner que les enseignant/es grec/queseconnu qu'a travers leur implication

dans la formation de I'Eveil aux Langues ils/ellesrcoivent ces compétences comme cadre de
référence. Ces compétences constituent les critlreglidation de I'hypothése « savoir gérer une
classe plurilingue ».

so1 Macaire, 2001b, in Candelier, 2003 : 250.
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maternelle dans les activités de langue scdf4ité7 et ses sous-hypothéses. Nous
souhaitons par cela donner le plaisir de I'impratien H32 a I'enseignant/e, créer
les conditions pour vivre la démarche et partagerdentiments de curiosité et de
motivation avec ses élévei31.

Concernant le deuxieme axe d’hypothéses qui paneles effets de ce type de
formation-action (située, participative et de loagdurée, avec des enseignant/es
représentant/es de divers cycles et disciplinesiis rdirions que le modéle de la
formation-réflexion-action nous a semblé capabkxciter une réflexion abondante
et de créer les conditions inter et intrapsychiggaispermettraient aux enseignants
de rejeter de mauvaises représentations du rotltegues issus d’autres cycles et
disciplinesH11. Due a une interaction et a un échange des peatigarsonnelles et
collectives (références au modéle de notre formadiion et a ses
composantes) I'appropriation par les participantfeda complexité de I'innovation
serait éventuellement plus fachd, H2 et H3.

De plus, commenous considérons que toute formation devrait éire démarche
collective, expérientielle et relationnelle nousoms essayé de démontrer les
bénéfices psychologiques qu’elle pourrait appostar les membres du groupts,
une formation qui favorise les sentiments de grdd®g et dont le/la formateur/trice
est plutét animateur/trice dans la formation, aing dans la classe.

2.2 Formulation des hypotheses

2.2.1 L'articulation des hypothéses générales et&gfiques : vers un modele
d’analyse

« Construire un concept consiste d’abord a déteemias dimensions qui le
constituent et par lesquelles il rend compte du fee] Construire un concept, c’est
ensuite en préciser les indicateurs grace auxdesisiimensions pourront étre
mesurées. [...] La notion d’indicateur n’étre qu’umace, un signe, une expression,
une opinion ou tout phénomeéne qui nous renseignkosijet de notre
construction ».
Raymond Quivy et Luc Van Campenhoudt

302 Il s’agit des pratiques qui favorisent chez lev@&sle développement des compétences

plurilingues décrit dans le programme EVLANG.
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Dans la logique précédente nous avons construix deands concepts avec leur
décomposition en dimensions, composantes et iricat La forme ci-dessous suit
le modele de Raymond Quivy et Luc Van Campenhal@R3).

Axe 1 : L’Eveil aux Langues dans la formation desrseignants grecs/ques
Evolution sur I'axe professionnalisme

Concept 1

Une formation a I'Eveil aux Langues est susceptilide créer chez les enseignants
des savoirs, des attitudes et des aptitudes qui peumettent de mieux valoriser le
capital linguistique et culturel de leurs éléves thieux gérer la classe plurilingue.
Composante

H1 La rencontre des enseignants avec le matéridlEgeil aux Langues semble

favoriser chez I'enseignant la réflexign et I'esmmitique a propos de ses propres
pratiques de classe

Indicateur
H1.1 La formation a I'Eveil aux Langues permet amseignants de relativiser leurs
généralisations et leurs objectivations

Composante

H2 La rencontre avec le matériel de I'Eveil aux §aes aide les enseignants a avoir
une image plus précise du phénoméne du plurilingeiien classe et ses effets sur le
processus de I'apprentissage

Indicateur
H 2.1 La rencontre avec le matériel de I'Eveil &argues crée chez I'enseignant la
motivation et I'intérét pour la langue et la divigtddes langues

H 2.1.1. La rencontre avec le matériel de I'Evaik d.angues crée chez les
enseignant/es la motivation et l'intérét spécialetr@our la langue