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THEME 1- Formation des enseignants : les cursus de formation

Jacqueline Breugnot, Université Koblenz-Landau

La place du contexte dans l’approche immersive -une comparaison Québec Alsace-

Depuis maintenant plusieurs décennies, des classes d’immersion se sont implantées au Québec suivies bientôt de classes conçues plus ou moins sur le même modèle et s’appuyant en partie sur les mêmes références théoriques en Alsace.
L’étude qui sous-tend cette communication a pour objectif de répondre aux interrogations suivantes :
-les proximités et les différences produites par les deux contextes, 
-l’impact de la représentation de la langue d’immersion et de la culture qui s’y rattache chez les élèves et chez leurs parents, 
-les résultats obtenus en terme de compétence linguistique.
Après une brève présentation de l’arrière plan historique et des conditions pratiques de l’enseignement immersif de part et d’autre, nous  aborderons les résultats obtenus pour ces trois  questions.
La communication s’appuie sur une étude menée avec des étudiants dans le cadre de la préparation de leur mémoire de fin d’études. Elle se fonde sur les observations de stagiaires allemands dans des classes d’immersion au Québec et en Alsace, sur des entretiens et questionnaires auprès d’enseignants et de parents et sur une approche comparée des travaux universitaires de références.
Cette étude comparative a permis d’identifier quelques éléments déterminants pour une bonne efficacité de l’approche immersive.
Véronique  Francis, Université d’Orléans, IUFM 

Cécile Goï, Université François Rabelais de Tours 
Intégrer et articuler les différentes étapes de la recherche dans la formation des enseignants. L’exemple d’un programme de recherche sur l’accompagnement à la scolarité

En France, depuis 2006, les compétences à travailler en équipe, avec les collègues et les partenaires de l’école, et à coopérer avec les parents d’élèves, font partie du référentiel du métier d’enseignant. Ces compétences professionnelles sont d’autant plus importantes à construire que l’un des axes des politiques scolaires, sociales et familiales concerne le vaste champ de l’accompagnement à la scolarité. 
L’objectif de cette communication est de présenter un modèle associant intégration et articulation de la recherche dans les parcours de formation initiale des enseignants. Nous nous appuierons sur plusieurs études d’un programme de recherche portant sur l’accompagnement à la scolarité.
Dans une première partie, nous soulignerons la place faite aux matériaux collectés lors des enquêtes menées par les chercheures (Francis&Doucet-Dahlgren, 2008 ; Goï, 2007). Les données recueillies à partir de 571 questionnaires portant sur les expériences des futurs enseignants en matière d’accompagnement à la scolarité permettront d’interroger les conceptions du métier. Nous présenterons ensuite les contextes de formation dans lesquels les enseignants stagiaires conduisent des enquêtes à partir d’un protocole commun sur leurs terrains professionnels (Francis, 2008). A partir de l’analyse d’une vingtaine de dossiers réalisés par les professeurs d’école sur le thème du « travail scolaire des élèves hors de l’école » (Glasman&Besson, 2004), les effets sur les pratiques seront répertoriés. Enfin, dans une dernière partie, nous examinerons la place et le prolongement de ces travaux de recherche dans le montage d’actions de formation de formateurs.

Nos travaux permettent d’avancer que, pour certaines thématiques, intégrer les résultats de recherches abouties aux actions de formation n’a qu’une portée limitée. Le développement de pratiques innovantes et de conduites réflexives est favorisé lorsque les actions de formation sont irriguées par différentes étapes de la recherche et nourries par l’implication des enseignants dans la production des savoirs sur et pour l’action (Goï, 2009). 
Mots-clés : Formation initiale et continue des enseignants, Articulation recherche et formation

Marie J. Myers, Université Queen’s, Canada

Préparer les futurs enseignants pour la nouvelle économie des connaissances?
Dans le contexte de la globalisation, il s’avère essentiel de tenir compte des expériences sur le plan local et de les confronter à ce qui est censé être désirable pour le développement futur des connaissances.
Le Canada est un terrain propice à ce genre d’expérimentation étant donné la diversité de nos politiques de multiculturalisme. Pour ces raisons, il est d’autant plus évident qu’une prise de recul est primordiale pour permettre un questionnement qui puisse amener les ajustements nécessaires, de la part des formateurs et des formés. 
Après un tour d’horizon des notions théoriques récentes autour de questions relatives à la nouvelle économie des connaissances et les pressions qui s’exercent face à une globalisation du marché du travail, nous présentons les résultats d’une recherche au sein d’un cours de formation d’enseignants de langue. 
Ces enseignants sont le plus souvent confrontés aux variations de styles d’apprentissages des apprenants, aux variétés linguistiques d’une population d’immigrants, et à la variabilité des usages entre leurs élèves.  Il leur incombe de remettre en question les habitudes mentales et d’amener de nouvelles façon de penser et d’être, face à l’apprentissage, tout en permettant à chacun de participer pleinement sans que personne ne se sente à la périphérie (Lave, 2002; Lave & Wenger, 1998; Barton & Tusting, 2006).
Nous avons adopté une approche qualitative et des méthodes multiples consistant en une analyse des besoins (Long, 2006) afin d’implanter les nouvelles démarches. Deux activités furent mises en place dans un cours de formation de 29 futurs enseignants pour évaluer le cheminement des formés : une visualisation collective en groupes de cinq et des activités individuelles d’échanges de notes sur leurs réactions à leur propre "professionnalisation". 
La collecte des données fut suivie de deux mesures d’analyse, une analyse sémiotique des produits collaboratifs avec un compte des entrées relatives aux traits désirables et une analyse textuelle des paragraphes individuels.
Les résultats montrent, entre autres, qu’une ouverture au monde doit être sans cesse réajustée et qu'une nouvelle orientation dans la prise de perspective professionnelle est d’une importance cruciale.
Mohamed Ouled Alla, Faculté des Lettres et des Sciences Humaines, Mohammedia. Université Hassan II, Mohammedia-Casablanca

Le retour de la littérature dans les cursus de formation des professeurs de français du second cycle qualifiant marocain. Fondements et enjeux
La réintroduction de l’étude des textes littéraires dans  les cursus du français dans le second cycle qualifiant dans le lycée marocain depuis 1996 avec l’expérience des OLF à rendu nécessaire une remise en question  progressive des pratiques d’enseignement dans les  départements de langue et de littérature française des Ecoles Normales Supérieures et par conséquent un réaménagement des curricula antérieurs. Cette remise en question a initié une  réflexion sur les  pratiques didactiques  en vigueur dans ces centres. 

La littérature s’est peu à peu imposée  en tant que spécialité nécessitant  la mise en œuvre de démarches autres que celles adoptées dans le secteur des langues  en vigueur jusqu’à une date récente.  Il s’agissait en fait de trouver le juste équilibre entre  un dispositif de formation à deux voix dans le cadre de la formation des professeurs de français  dans le second cycle.  La composante littéraire met en évidence les spécificités des genres et des types de discours de sa spécialité et la composante didactique propose aux futurs professeurs de français une démarche et un dispositif didactique  susceptible de sensibiliser les élèves de lycée et de leur permettre d’accéder à cette discipline dans ses implications culturelles et esthétiques ainsi qu’à la langue qui la véhicule. 

Au cours des années universitaires 2002-2005, nous avons pu mettre en place des actions de formation tenant compte à la fois de la dualité constitutive de ce type d’enseignement et des spécificités  institutionnelles, culturelles et linguistiques des publics cibles. Nous avons tenté de  répondre notamment à un besoin de meilleure complémentarité de l’enseignement, en classe de français, des deux grands domaines que sont la langue et la littérature, trop souvent cloisonnés. Le caractère unique de cette approche tient à l’exploitation pédagogique des textes littéraires en fonction de leurs finalités propres et à une approche intégrant de façon explicite des savoirs de différents ordres (lecture, écriture, savoirs sur la littérature et la culture française, expression de son appréciation, etc.)

Le défi était d’offrir (dans le cadre de sessions de formation continue) aux futurs enseignants du secondaire et aux enseignants en exercice, un cadre conceptuel et des outils leur permettant de planifier et de scénariser efficacement leur enseignement de la littérature, d’illustrer et d’exploiter les liens systémiques entre le fonctionnement de la langue, l’interprétation et l’appréciation des œuvres et des textes littéraires.

Shpargalyuk Maryna, Université J. Monnet de Saint-Etienne (France), Université pédagogique de Lougansk (Ukraine)
Corrélation au niveau français et européen entre le contenu de la formation des enseignants de langues étrangères, l’évaluation de leurs savoirs par les concours et les exigences des compétences de futurs professeurs de langues 

 

Le fil conducteur de notre recherche sera le paradigme de la formation pédagogique en France. Nous allons le définir pour mieux comprendre les objectifs et la nature du contenu de la formation des enseignants de langues et des concours de recrutement des professeurs. Dans cette définition, nous nous appuierons sur la classification des paradigmes mis en relief par Loudmila Poukhovska
[1] qui traite les 4 paradigmes suivants : traditionnel académique, technologique, individuel (basé sur la pédagogie différenciée) et celui orienté vers la recherche. 

Nous constatons que le paradigme académique traditionnel était beaucoup plus important à l’époque de la naissance et de l’émergence du système de la formation pédagogique français, ce que nous pouvons constater encore aujourd’hui. Les tentatives de fuir cet académisme par la création et le travail professionnalisant des IUFM tombent dans le domaine du passé. On est notamment à la limite de perdre des bonnes pratiques, comme la réalisation du mémoire professionnel basé sur l’expérience du stage en responsabilité. 

Plusieurs chercheurs-pédagogues luttent pour des concepts pédagogiques conformément aux paradigmes individuels et orientés vers la recherche. Sur cette voie de progrès, les concours sont devenus une « pierre d’achoppement » dans la réforme de la mastérisation. Philippe Meirieu l’a appelé un tour de passe-passe politique : « on maintient les concours nationaux présentés comme garants de l’unité du système alors que l’on en organise l’éclatement. Qui peut imaginer que les universités françaises, qui s’affranchissent allègrement des règles de Bologne en organisant systématiquement une sélection draconienne entre les deux années de master, vont intégrer massivement dans ces derniers les étudiantes et les étudiants qui se destinent à l’enseignement du premier et du second degré? »

Une telle situation nous a fait réfléchir sur le rôle des concours et nous a conduit à identifier la conformité du contenu des concours de langues étrangères au « produit final » d’enseignant, comme il doit être du point de vue de la France et de l’Europe. Par conséquent, nous allons observer l’articulation médiate entre le contenu de la formation des enseignants de langues et les exigences de qualité pour le futur professeur de langues de dimension européenne. 

L’analyse des étapes suivantes nous amènera finalement à l’identification de la corrélation entre le contenu de la formation, les concours et les exigences des compétences au niveau européen :

-analyse des concours de CAPES  (anglais, russe) en vigueur et les nouveaux dispositifs : à partir des rapports des jurys des concours CAPES interne et externe en anglais et lettres modernes (russe) et programmes CAPES en anglais et langues ;

-analyse des compétences exigées pour « être opérationnel immédiatement » à partir des 10 compétences inscrites dans « le cahier de charges de la formation dans les IUFM » et « Profil européen pour la formation des enseignants de langues étrangères – un cadre de référence » ;

-puisque les concours déterminent le contenu de la formation, nous allons également  l’analyser (l’ancien et le nouveau dispositif de formation de master dont la structuration est en cours). Nous effectuons cette analyse en nous appuyant sur des exemples des programmes de formation en anglais.

Otília Sousa, Escola Superior de Educação de Lisboa

Carolina Gonçalves, Escola Superior de Educação de Lisboa

Encarnação Silva, Escola Superior de Educação de Lisboa

La formation continue et le changement des pratiques

Cette communication présente quelques résultats sur le terrain d’un programme de formation continue en portugais (PNEP) de professeurs du primaire. D’après l’analyse de l’évaluation faite par les professeurs formateurs et par les professeurs en formation, nous prétendons vérifier les changements des pratiques pédagogiques en salle de classe. Quels sont les domaines qui ont connu le plus de changements ? Quels sont les domaines où les professeurs ont encore des difficultés à changer leurs pratiques ? Quelle est la perception que ces professeurs ont de la formation continue ?

Žilinskas Jonas, Žilinskiene Virginija, Université de Šiauliai, Lituanie
Validation des acquis de l’apprentissage informel et non formel dans le système de formation d’enseignants 

Mots clés : validation des acquis / acquis de l’expérience informels et non formels / formation d’enseignants.
Depuis de nombreuses années, des processus de reconnaissance et de validation des acquis de l’expérience informels et non formels se développent dans l’espace européen pour les diplômes de l’enseignement supérieur. La France fut le premier pays en Europe à proposer un système global de Validation des Acquis de l’Expérience avec des résultats significatifs. Avec la loi 2002, la validation des acquis de l’expérience y est devenue un droit pour chaque individu et le législateur a permis l’obtention intégrale des diplômes par cette voie. Un système global a été mis en place dans l’enseignement supérieur.
La Lituanie ne dispose pas aujourd’hui d’une réglementation ni des outils reconnus permettant la reconnaissance de ces acquis, en particulier au niveau de l’enseignement supérieur. La législation lituanienne fournit un cadre qui autorise ces processus mais malheureusement elle n’est que fragmentaire. La loi lituanienne sur l’instruction publique (2003) permet la validation, en partie, des compétences acquises dans le cadre d’un apprentissage non formel mais pas pour obtenir un diplôme complet. Le manque de diplômés de l’enseignement supérieur pour occuper des postes à accès réglementé dans l’enseignement pourrait être singulièrement compensé par la mise en œuvre de ce type de reconnaissance. 
Le projet des chercheurs de l’Institut de formation continue de l’Université de Siauliai a pour objectif de mettre en œuvre une méthodologie de reconnaissance d’acquis de l’expérience informels et non formels plus opérationnelle. Les public-cibles de ce projet sont les professeurs du secondaire ayant une formation universitaire de différents domaines et des compétences acquises durant leur expérience d’enseignant mais n’ayant pas de diplôme universitaire de professeurs. 
Dans la communication, les auteurs présenteront l’analyse méthodologique des essais théoriques et pratiques de mise en place de ce système de validation en Lituanie ainsi que leur vision globale. Les accents les plus importants, dans l’analyse, seront mis sur les résultats attendus qui sont les suivants :
- construire un cadre procédural de validation des acquis de l’expérience informels et non formels ;
- former des accompagnateurs des publics en démarche de validations ;
- tester sur des publics cibles les procédures, appliquées au domaine de la formation et de l’enseignement ;
- développer des réseaux locaux d’appui (maillage territorial avec des institutions en lien avec la VAE, les entreprises, des représentants des branches professionnelles, des financeurs, etc.).
Stepanyan Alla, Université d’Etat Lomonossov de Moscou

Une expérience de formation des enseignants de la méthode intensive

Une des premières fonctions de cette formation dont la durée varie de 2 semaines à 2 mois est de transmettre aux jeunes enseignants les fondements de la méthode intensive.

Sa structure ressemble à un gâteau mille-feuille où la théorie alterne avec la pratique, où les mêmes acteurs du stage interprètent tantôt le rôle de l’enseignant, tantôt celui de l’apprenant.

Une des particularités principales consiste dans le fait que le processus enseignement-apprentissage est fondé sur les mêmes principes (5) que la méthode elle-même. L’atmosphère de coopération amicale et d’interaction collective, la création du climat psychologique favorable pour la formation de relations interpersonnelles dans le groupe des stagiaires du début à la fin du stage confirment le rôle essentiel de deux premiers principes de la méthode, celui de la communication orientée vers l’individu, centrée sur sa personnalité et celui de l’interaction collective au sein du groupe.

Le principe de l’organisation du matériel à apprendre et du processus d’apprentissage sur la base de jeu de rôle se traduit nettement par le mini-cours intensif de 5-6 séances visé à « apprendre » une langue étrangère inconnue jusqu’ici par le stagiaire où il joue le rôle de l’apprenant pour sentir la méthode « sur sa propre peau ». Chaque séance est suivie d’une rencontre où chacun peut se produire comme critique et analyste ou bien comme initiateur du groupe qui sait inspirer les autres, trouver des compromis dans la discussion et enfin donner des solutions constructives aux problèmes qui surgissent.

Le principe de la concentration du matériel à apprendre suppose un énorme volume de la nouvelle information. Au cours de la formation on assiste à la concentration du processus enseignement-apprentissage (60 heures de classe par semaine – pratique et théorie) qui entraîne l’activation des processus psychiques ce qui stimule au maximum la manifestation des possibilités intellectuelles, analytiques et créatives de chaque stagiaire.

Le dernier principe de la poly-fonctionnalité du matériel à apprendre et du processus d’apprentissage se manifeste à la fin de la formation des enseignants où on assiste à une grande diversité de leurs savoirs pédagogiques obtenus pendant le stage, au développement de leur personnalité ; on observe la dynamique de leur autoévaluation et du potentiel créatif ; on constate une révision des relations « enseignant-apprenant ».

THEME 2- Méthodes pédagogiques : didactiques des disciplines

Chnane-Davin Fatima, Université IUFM d’Aix-Marseille I

L’articulation recherche-formation en didactique du FLE/FLS 

Il s’agit dans cette communication d’examiner l’idée qu’en didactique des langues la recherche et la formation sont deux piliers de l’acte d’enseigner. En effet, les recherches en didactique des langues et particulièrement en didactique du français langue étrangère et seconde (FLE/FLS) permettent de faire émerger des questions en rapport direct avec l’espace didactique classe. Réinvestir les résultats de ces recherches dans la formation des enseignants c’est cibler une formation à la fois professionnelle et universitaire, une formation théorique et pratique en s’appuyant sur des situations de classes réelles filmées et analysées. Nous exposerons une synthèse de nos travaux de recherches concernant la didactique du FLE/FLS dans l’objectif de contribuer à une meilleure compréhension des pratiques d’enseignement/apprentissage et de montrer leur importance dans la formation des enseignants. On s’intéressera aux gestes professionnels et à la culture d’enseignement chez l’enseignant pour accompagner les élèves dont le français est une langue non maternelle à entrer dans une culture d’apprentissage scolaire. 

On examinera dans les séances filmées les reformulations prises en charge par les enseignants qui témoignent de l’attention qu’ils s’efforcent de porter au contenu disciplinaire et à la mise en forme langagière des savoirs en jeu. Pour autant, on ne peut ignorer les « malentendus » qui apparaissent à certains moments des transactions entre ces différents professeurs et leurs élèves, malentendus renforcés, en partie, par des choix didactiques, qui notamment accentuent exagérément la dichotomie entre identification des mots et compréhension de texte, qu’ils sollicitent exagérément le recours à la mémoire pour répondre aux questions  ou encore qu’ils ne favorisent pas chez les élèves le développement et/ou la prise de conscience des stratégies qui assurent la compréhension et en permettent le contrôle. 
Enfin, on exposera une démarche de formation, l’auto-confrontation, en rapport à la fois avec la recherche pour produire des savoirs, et avec la formation pour faire évoluer les pratiques des enseignants en formation initiale et continue. A partir des mêmes séances citées précédemment, on présentera le dire des enseignants à propos de leur pratique et ce qu’ils pensent du rôle de la reformulation face à des élèves peu francophones.
Haouari Bellatreche, Université Abdelhamid Ibn Badis, Mostaganem – Algérie

L’enseignement du français à l’université algérienne : du système classique au système LMD, quelles différences ?

L’enseignement de la langue française à l’université algérienne fait actuellement l’objet de débats et de réflexions à travers les colloques, séminaires et journées d’étude. Le passage du système classique au nouveau système au sein des facultés des lettres et des arts suscite des interrogations. Celles-ci se rapportent aux contenus des programmes, aux parcours de formation et débouchés, aux modalités d’évaluation et de sélection et à la gestion du nombre croissant d’étudiants admis en système LMD.
Mon intervention portera sur les points suivants:
- analyse des programmes en licence classique (Bac + 4) : aspects de fonctionnement / aspects de dysfonctionnement ;
- analyse des programmes actuels en système LMD (Licence Nouveau Régime, Bac + 3) : aspects de fonctionnement / aspects de dysfonctionnement ;
- programmes et parcours,  besoins des formés et débouchés de la formation.
Les questions auxquelles je m’intéresse sont :
- Qu’est-ce qu’on enseigne et comment on enseigne en système LMD ? 
- Quelles sont les démarches et stratégies pédagogiques (stratégies d’enseignement ) à adopter ?
- Quelles sont les compétences et objectifs visés en L1 et L2?
- Comment s’opère le passage de l’approche par objectifs à l’approche par compétences ?
- Comment évaluer ? Évaluer quoi  en L1 et L2?
- La licence Nouveau Régime prépare-t-elle l'étudiant au métier d'enseignant?
Au colloque, je présenterai d’abord les contenus des programmes du système classique et du système LMD en indiquant les aspects de dysfonctionnement du système classique à travers les contenus des programmes des modules du cursus et les dominantes pédagogiques par rapport au principal débouché de la licence, en l'occurrence le métier d'enseignant . Je parlerai ensuite des difficultés et interrogations à propos de la mise en place de nouvelles démarches pédagogiques.
Les axes qui aiguillent ma réflexion sont :
- de l’approche par objectifs à l’approche par compétences ;
- ingénierie de la formation en langues : analyse des besoins, curriculum, débouchés de la formation ;
- conception des programmes ;
- gestion des parcours,
Mots-clés : enseignement du français, système classique / système LMD, démarches pédagogiques, conception des programmes, approche par compétences.
L'utilisation pédagogique des TIC dans l'enseignement de la langue : étude de cas.
Alain Brouté, Université Autonome de Madrid

Approches personnalisées et continuité des ressources dans la formation initiale et permanente des enseignants de F.L.E. 
Mots-clés : Cadre socioculturel et langagier, interaction, représentation socioculturelle et didactique, ressource de la continuité.

Problématique : La difficulté à proposer des ressources et des stratégies adaptées face à l’hétérogénéité croissante des publics d’apprenants.

Cadre conceptuel ou de référence : Le concept de cadre social et la nécessaire continuité des ressources pour passer d’un cadre à un autre tel que l’analyse, E. Goffman (Les cadres de l’expérience, 1991).

Face à l’hétérogénéité grandissante des publics d’apprenants à laquelle s’affrontent les professionnels de l’enseignement/apprentissage, seule une formation de formateurs personnalisée au sein d’une dynamique interactionnelle peut offrir aux professionnels de l’apprentissage les moyens de comprendre et de s’adapter aux réalités socioculturelles et aux didactiques nouvelles. Il leur est strictement nécessaire d’appliquer sur le terrain une continuité des ressources capable de motiver et de combler efficacement les attentes des apprenants. En nous appuyant sur des expériences de formation de formateurs liées aux compétences d’interaction orale dans l’enseignement / apprentissage du F.L.E. en Espagne et dans d’autres pays d’Europe (France, Pologne…), nous montrerons toute l’importance de l’observation et de l’analyse des cadres sociaux de référence des apprenants et de leurs formateurs, à travers une étude approfondie de leurs représentations socioculturelles et didactiques, afin de proposer une continuité des ressources telle que la suggère E. Goffman, mais appliquée au terrain de l’enseignement / apprentissage d’une culture et d’une langue répondant à des cadres différents et illustrant l’objectif. Le suivi expérimental et personnalisé des professionnels de l’apprentissage pendant la formation grâce à un aller / retour permanent entre le terrain formatif en question et celui de l’enseignement, puis à travers la création de groupes de travail développés en réseaux, complète et renforce le dispositif évoqué par le biais d’un développement continu des ressources. Une telle approche formative et sa méthodologie ont déjà fait l’objet de publications et notamment la réalisation d’un DVD intitulé « C’est parti ! » dont je présenterai quelques extraits lors de la communication.

Mirsini Tzanavari, Université de Macédoine
L'utilisation pédagogique des TIC dans l'enseignement de la langue : étude de cas

Le cas de l'utilisation pédagogique des technologies de l'information et de la communication (TIC) dans l'éducation en général et dans l'enseignement de la langue, en particulier, est généralement étudié par le biais des problèmes d’infrastructure, ou à travers la question de la création de logiciels éducatifs et de la formation des enseignants. En d’autres termes, il est considéré que le système éducatif peut être modernisé, que l'enseignement peut être amélioré et que les jeunes peuvent être mieux préparés aux exigences de la société moderne rien qu’en modifiant deux ou trois variables. Pourtant, notre rétrospective sur l’intégration des TIC dans l'enseignement (Kress & van Leeuwen 2001, Crystal 2005),  nous montre que cette approche est un peu trop superficielle et risque de tourner court. En réalité, l'utilisation des nouvelles technologies dans les écoles est une question de système, complexe et profondément politique. 
Si l'introduction des TIC à l'école est une affaire extrêmement complexe, leur utilisation dans l’enseignement de la langue a beaucoup plus de particularités. En effet, alors que pour toutes les autres matières scolaires, l'ordinateur n’est qu’un outil de soutien à l'enseignement, dans le cas de la langue, il n'est pas seulement une méthode pédagogique supplémentaire, il représente également un nouveau procédé pour l'écriture, la lecture et la communication, il reflète  par conséquent une nouvelle pratique d'alphabétisation contribuant de manière significative à l’élaboration même du contenu de l'enseignement des langues aujourd'hui.
L’objectif que s’assigne notre communication est de présenter les tentatives d’exploitation pédagogique de l’informatique qui ont été effectuées dans l'enseignement de la langue grecque dans le secondaire. Nous commencerons par un bref aperçu de l’intégration des TIC au niveau international. Notre propos sera d’articuler en fin de parcours des conclusions qui résultent des tendances internationales et de l'expérience grecque.
Maria do Carmo Vieira da Silva, Faculdade de Ciências Sociais e Humanas

Carolina Gonçalves, Escola Superior de Educação de Lisboa

De la diversité linguistique dans le système éducatif portugais : besoins et pratiques pédagogiques dans l’Enseignement Basique et Secondaire

Cette communication prétend divulguer les résultats d’un projet de recherche sur la diversité linguistique dans le système éducatif portugais jusqu’à l’enseignement secondaire. D’un côté, nous prétendons savoir qui sont les élèves dans les écoles portugaises et connaître leurs besoins pour faire leur parcours scolaire avec succès. 

D’un autre côté, nous prétendons analyser et réfléchir sur les stratégies et activités mises en pratique par les professeurs de portugais (langue non maternelle), en faisant le repérage des pratiques pédagogiques pour les élèves d’origine étrangère. 

D’après les résultats, nous proposons des lignes d’action, visant le changement des pratiques pédagogiques pour l’apprentissage du portugais (langue non maternelle). 

Svetlana Tyaglova, Modyco, Université Paris X / Université de Russie
L’identité culturelle et linguistique lors de l’enseignement - acquisition d’une seconde langue étrangère    (L3 – français) par les bilingues (L1 – russe, L2  - anglais).

Mots-clés : relativité linguistique, comportement verbal, personnalité culturelle et linguistique, bilinguisme, trilinguisme, acquisition de L3.

Dans cet article, nous cherchons à démontrer l’importance de la maîtrise de la composante sociolinguistique et culturelle par un enseignant d’une langue étrangère. L’identité culturelle et linguistique est, en effet, un des enjeux du multilinguisme le plus important.
Nos études se basent sur les observations dans la classe de langue à la Faculté de Traduction et d’Interprétariat de l’Université d’Etat en Russie. Il s’agit là de l’enseignement - apprentissage du français (L3) comme seconde langue étrangère dans le cadre des cours de phonétique française. Dans cette faculté, la première langue étrangère apprise est l'anglais, langue pour laquelle le niveau de maîtrise des apprenants est très avancé et proche du bilinguisme (ce qui nous permet de qualifier le russe de L1, l’anglais de L2 et par suite le français de L3).
On peut dire que l’hypothèse de la relativité linguistique (en question depuis les années quarante du ХХème siècle
[2]) précède la quête de l’identité. Cette relativité vient de la comparaison entre différentes langues. Elle est surtout évidente dans la représentation des couleurs
[3].  Nous sommes partisan de l’hypothèse selon laquelle la structure d’une langue définit la façon de penser des natifs de cette langue, et le moyen qu’ont ceux-ci de s’approprier le monde extérieur. Cette hypothèse rejoint l’idée de la théorie de Bakhtine
[4], où la nature collective du langage forme une personnalité.

Dans nos études, nous cherchons à prouver que l’acquisition d’une autre langue
[5] crée une autre personnalité linguistique, au comportement verbal différent. Dans le cas où la création d’une autre personnalité linguistique ne s’impose pas
[6], l’acquisition d’un autre comportement verbal paraît aller de pair avec l’acquisition d’une nouvelle langue. Nous avons tous rencontré une personne étrangère parlant notre langue en traduisant littéralement nombre d’expressions de sa langue maternelle. Même sans accent ni erreurs grammaticales, elle était cependant repérée comme étrangère, faute d’un comportement verbal adéquat ; d’où l’importance de donner une juste place à la composante sociolinguistique et culturelle dans la formation des enseignants des langues étrangères. D’autant plus s’il s’agit de l’enseignement – acquisition d’une seconde langue étrangère…

Sean Elbousty, Lynn County Public Schools, MA., USA
Kirstin Bratt, Penn State University, PA., USA


Creating Professional Learning Communities for 21st Century Pedagogy

Over the years, the school has been perceived as a place where adults conduct their work in isolation, rarely collaborating or conferring about their students and teaching practices. Such practice falls short of optimizing students’ learning. Thus, it is imperative to transform schools into learning communities where both adults and students are engaged in serious scholarship.
We begin with the assumption that fundamental changes in the structure of a community will encounter resistance, and in this case, many teachers do prefer to work alone rather than collaborate, regardless of the inevitable necessity of collaboration to engender successful academic settings, in which the foci of the school’s daily operations are the pupils’ learning and achievement. McLaughlin and Talbert (2001) argue that: "Building learning community work into the work lives of American high school teachers is fundamentally a problem of recruiting the profession -- changing the ethos of teaching from individualism to collaboration, from conservatism to innovation. Teachers will need to question widely held values." Our hope is to create learning environments where collaboration becomes a norm and not a rarity. Collaboration, for us, means that instructors collect, compare, and disaggregate data to enhance their practices and meet student needs.
In an ideal learning community, teachers are engaged in deep levels of inquiry; they are primarily focused on students’ learning, and they are willing to devise strategies to assist struggling students. As quoted by Hord (2004), Louis and Kruse postulate that, “a core characteristic of the professional learning community is an undeviating focus on student learning” (p.9).  A successful learning community shares best practices on a daily basis to ameliorate their educational practices. Together, teachers examine student work to identify strengths and weaknesses and to ensure student success. (McLaughlin & Talbert, 2006).

Maximizing student achievement is the long term goal for this endeavor. Improving student achievement can benefit students; making them more capable of dealing with events and changes in their lives, and communities.  Additionally, there may be a benefit to society if more students can make a successful transition from school to work, becoming taxpayers and providing economic benefit to themselves, their communities, their states, regions, country and the world.

Allowing students to sub-optimize their learning can waste human potential and negatively impact the economy. Improving coordination among teachers and administrators may also benefit students in their lives, with improved cognitive effects (students learning) and non-cognitive effects (health, well being and safety). Anderson and Larson (2009) argued in a recent study that, “these findings suggest an urgent need for coordinating academic support programs with other social, economic, and human service agencies serving poor communities if we are to enhance real opportunities to achieve for impoverished youth.”
Winston (2008) opines: "In today's Information Age, the ability to process knowledge and out-innovate the competition separates economic winners from losers. Education is the new capital, and it gives that competitive edge. But by most measurements today, American schools get, at best, mediocre grades. In 2005, Achieve, Inc., a nonprofit, nonpartisan group concerned with preparing young people for work and college, released "Rising to the Challenge: Are High School Graduates Prepared for College and Work?" College professors polled said that approximately half of all incoming students at their schools were not prepared to handle college-level math and writing. The U.S. Chamber of Commerce recently gave this critical assessment of American education system: "Education spending has steadily increased and rafts of well-intentioned school reforms have come and gone. But student achievement has remained stagnant, and K-12 schools have stayed remarkably unchanged--preserving, as if in amber, the routines, culture, and operations of an obsolete 1930s manufacturing plant” (p.62).

Process steps to achieve a PLC
The professional learning community can be successfully implemented by taking few steps. First, we share the positive outcomes this construct engenders by exposing the staff to the current research. At a departmental meeting, one can start the process by having an informal chat to build support for the initiative.  Participants brainstorm their ideas. The researcher takes notes at this meeting, and sends those notes to participants. The second meeting would be at least one week later, but perhaps longer than one week.  In that time, the ideas stated in the first meeting can percolate. Before the second meeting, the researcher requests that participants read at least one article, perhaps two. The articles build on the comments made in the first meeting, providing participants ownership over the evolving constructs that will constitute the PLC. A third meeting further clarifies the PLC model from the literature and participants’ expectations of what is possible to achieve in the school context.  After achieving increased collaboration between teachers, the researchers are interested in reports from teachers regarding whether or not they see this collaboration as beneficial to their teaching practice.  Teacher perception constitutes the initial success of the developing PLC.

Establishing the PLC is the initiative. Voluntary and involuntary collaboration is embedded in the PLC. Voluntary collaboration is done with the meetings described above.  Involuntary collaboration is a part of the process when the supervisor dictates that common assessments will be used for subjects. Teachers are asked to develop lists of what students can be expected to know at the end of courses. This aforementioned initiative (i.e., PLC) can be expanded school wide, and eventually, district wide.
Teachers work together to develop common assessments based on the curriculum frameworks developed by the Commonwealth of Massachusetts. Grading those assessments then provides the teachers with evidence pertinent to whether each child has learned the outcomes. The learning experience of teachers analyzing the results of the common assessments might develop into an important professional learning experience for teachers.  Teachers can discuss common errors seen on those assessments and can attempt to develop strategies to help students master concepts not learned.    

The researchers have accomplished some of the aforementioned steps in developing a PLC. The PLC model has encountered some resistance from veteran faculty used to working in isolation. But resistance is seen as a strength of the model, and all resistance will continue to be heard and met with responsive dialogue. 
dlimi Samira, ENS-Rabat

Formateurs et formés en "langue italienne" à l'ENS : leurs attentes et leurs objectifs

Les centres de formation sont responsables, comme chacun le sait, de la formation de futurs enseignants. Ils visent à mettre sur le marché du travail, de la transmission du savoir, de jeunes intelligences, ayant l’esprit critique, motivées et maitrisant des  savoirs et des  savoirs faire. Les lauréats de ces centres doivent donc être à même d’user de compétences intellectuelles  leur permettant de comprendre et de transformer la réalité et d’échapper ainsi au danger de la  répétition des règles et  de l'adaptation passive au système. 

Dans un système éducatif en pleine transition dans une société comme la nôtre et dans un monde en  globalisation, sans barrières culturelles, caractérisé par un changement rapide et  une évolution constante, le formateur, dans ces centres de formation notamment à l’ENS (Ecole Normale Supérieure), se trouve dans l’obligation de  répondre aux attentes des jeunes et futurs enseignants qui ont  besoin d’être accompagnés pour être capables de faire face aux changements  en cours. 

Au sein du département de langue et littérature italiennes de l’Ecole Normale supérieure de Rabat, qui fête cette année ses quinze ans, l’accent a été mis, lors de l’élaboration des différents plans de formation, sur l’acquisition de compétences didactiques et pédagogiques  qui trouvent leurs assises dans différents champs de savoirs et qui essayent de répondre chaque fois que cela est nécessaire à l’évolution des attentes et des besoins.

Notre propos est donc de présenter les différentes phases par lesquelles est passée la formation des professeurs d’italien pour le second cycle qualifiant et d’analyser les différents choix didactiques, culturels et pédagogiques qui ont présidé à l’élaboration des différents curricula.

Nous nous pencherons aussi sur la problématique de la formation continue, vrai levier de la mise en œuvre d’un enseignement de qualité dans nos lycées. Cette dernière n’est plus un privilège mais une nécessité qui tend à  compléter et combler les lacunes que les enseignants  peuvent avoir  au cours de l’exercice de leurs fonctions. 

Nous tenterons de dresser un bilan sans concession aucune de cette jeune expérience pédagogique afin de prospecter les perspectives d’amélioration de notre système éducatif en général et l’enseignement de l’italien dans notre pays.

Matthieu Grimpret, Enseignement secondaire, Paris, XIII° arrondissement

L’humilité, un enjeu pédagogique pour les pays occidentaux

« Humilité. Je me souviens qu’à l’issue de ma première année d’enseignement, si l’on m’avait demandé de résumer en un mot l’expérience que je venais de vivre, j’aurais répondu par ces quatre syllabes apparemment vieillottes et incongrues : humilité. »
L’un des enjeux de la pratique pédagogique consiste à faire naître une relation de confiance entre le professeur et l’élève. Cette confiance ne peut advenir si ce dernier ne consent pas, non seulement à apprendre, mais à apprendre à apprendre. En d’autres termes, s’il ne cultive pas, sous le regard encourageant de son professeur, la vertu d’humilité.
Paradoxalement, l’humilité est indispensable à l’excellence scolaire. Spinoza la définit, d’une manière inattendue pour nos esprits contemporains, en la reliant à la générosité vis-à-vis du savoir. De fait, à une période marquée par un certain relativisme épistémologique, caractéristique de ce que Jean-François Lyotard a appelé la « condition post-moderne », les adolescents occidentaux sont menacés par le désenchantement à l’égard de la connaissance. A leurs yeux, cette dernière ne représenterait plus l’aboutissement d’un processus d’acquisition qui est en soi formateur, mais un contenu – mot-clé de l’ère d’Internet – à télécharger d’un lieu à un autre.
Parvenir à restaurer chez les élèves le goût de gravir les « degrés du savoir », selon l’expression de Jacques Maritain, oblige le professeur à une sorte d’examen de conscience : où en est-il de sa propre humilité pédagogique ? Doit-il s’efforcer d’être simplement exemplaire – et encore, à l’aune de quels critères éthiques, professionnels, académiques ? Comment conjuguer autorité et humilité ? En réalité, il s’avère que les élèves respectent davantage un professeur qui ne "bluffe" pas. L’enjeu est finalement de se situer en vérité, sans rester à tout prix – au prix du mensonge parfois – dans le registre de la solution immédiate, de la toute-puissance et de la science parfaite.
THEME 3- Pratiquer l’altérité par les échanges et la connaissance du monde

Lavollée Danielle, Université de Paris X-Nanterre- AFDECE
Le développement des mobilités avec l’ouverture à l’Europe et à l’international : une 

chance dans la formation des enseignants du secondaire? 

Avec l’ouverture à l'Europe et à l'international, les projets d’échanges, de partenariats et de coopération entre les établissements secondaires, mais aussi avec les universités et les entreprises se multiplient. De nouvelles possibilités pédagogiques émergent et les mobilités sont encouragées par différentes instances éducatives au niveau de l’enseignement dans le secondaire. 
Au centre des projets européens et internationaux, les mobilités, toutefois, restent peu connues du grand public et peu documentées au niveau de la recherche universitaire. Il semble ainsi approprié de s'interroger sur leur spécificité, sur leur développement et sur leur apport au niveau éducatif et dans la formation des enseignants.
La contribution s'efforcera d'étudier la problématique des mobilités, d’éclairer la coopération mise en œuvre, en particulier dans le cadre de projets de partenariats et de formation et leurs apports éducatifs et pédagogiques. Elle se posera la question de leur intégration dans la formation des enseignants du secondaire. 
Dans la perspective d’une recherche-action, elle s’appuiera sur des pratiques de terrain qui seront illustrées par trois types de projets européens différents. Il s’agira d’un projet de partenariat scolaire Comenius, d’un projet Minerva entre des établissements secondaires et universitaires. Ils seront complétés par un projet multilatéral mené par huit experts de huit pays au niveau de l’enseignement secondaire, universitaire et d’entreprises en vue d’élaborer un cours européen de formation pour les enseignants et les formateurs. 
Des données, issues de nos travaux et rassemblées lors d'expériences de mobilités transnationales réalisées durant ces différents projets, constitueront le corpus. La méthodologie s'appuiera sur des observations de ces pratiques, des questionnaires et des journaux de participants. 
La contribution visera une meilleure connaissance de ces nouvelles mobilités, souvent appelées transnationales, l'intérêt de telles expériences et leur caractère innovant au niveau pédagogique et éducatif. Elle s'efforcera de mettre en évidence leur apport possible dans la formation des enseignants et des formateurs. Elle dégagera de nouveaux besoins, de nouvelles ressources et de nouvelles connaissances et compétences, nécessaires dans ce contexte d’ouverture. 
Enfin, elle tentera de faire des propositions pour la formation, afin de mieux intégrer la mobilité transnationale au cœur des projets et de lui donner une dimension pédagogique, interculturelle, plurilingue, pluridisciplinaire et technologique, à dimension européenne et internationale. 
Laila Aboussi, Université de Rennes II 
Les représentations des enseignants sur la pratique des textes littéraires en classe de langue

Nous nous proposons, dans la présente communication, de dresser un tableau de la place des littératures francophones dans l’enseignement de la langue française et dans la réception de ces textes par les élèves des collèges et lycées publics marocains. 

Les informations sont établies à partir d’une base de données issue d’une enquête effectuée auprès d’un échantillon de professeurs de français exerçant dans différentes délégations du Ministère de l’éducation Nationale du Sud Marocain. La visée en est d’avoir une idée sur les représentations que se font les enseignants des littératures francophones, maghrébines  en l’occurrence, d’apporter des réponses aux questions suivantes: quelles idées, ces professeurs  se font-ils sur la pratique des textes littéraires? Quelle place y accordent-ils dans leur enseignement ? Quels objectifs se fixent-ils? Selon quels critères choisissent-ils les morceaux ou les œuvres intégrales ? Quelle (s) méthode(s) adoptent-ils pour leur appréhension ?

Hervé de Fontenay, Département des programmes de langues anglaise et française
Université McGill


Place et rôle de la culture en classe de langue : Perspectives étudiantes et Regards croisés entre apprenants d’anglais et de français

La globalisation et ses avatars nous obligent plus que jamais à remettre à l’ordre du jour la question du rôle et de la place de la culture dans l’enseignement de la langue. Peut-on aujourd’hui isoler le « culturel » de l’ « interculturel » en classe de langue ? Qu’en est-il des représentations de la langue et de la culture cibles ?  Et surtout que pouvons-nous apprendre des perspectives étudiantes sur ces questions ?   

Cette communication a pour but de présenter les résultats préliminaires d’une enquête qui vise à cerner comment les apprenants perçoivent le rôle et la place de la culture dans l’enseignement de l’anglais langue seconde (ALS) et du français langue seconde (FLS). L’enquête vise également à déterminer dans quelle mesure la perception des apprenants diffère selon qu’ils apprennent l’une ou l’autre langue. Lancée à l’Université McGill, l’enquête a pris la forme d’un questionnaire distribué à quelques centaines d’étudiants. Ce travail de recherche reposait d’une part sur le constat que le point de vue des apprenants sur cette question a rarement été sollicité, d’autre part sur l’hypothèse que ce point de vue peut apporter une contribution significative d’une part à  la réflexion théorique, d’autre part à la formation des enseignants et à l’élaboration pratique du curriculum. 

Après avoir précisé les paramètres pratiques et théoriques de ce travail, nous présenterons les résultats exploratoires de l’enquête et leur impact potentiel sur l’intégration du volet « culture » dans nos programmes. En guise de conclusion, nous proposerons quelques hypothèses et pistes d’analyse susceptibles de nourrir la réflexion sur ce qui est implicitement compris ou perçu quand apprenants et enseignants d’origine diverses parlent de « culture ».

Jean-Pierre LOUBET, Académie d’Amiens

Développer les coopérations transnationales sous l’angle des pratiques pédagogiques liées aux échanges euro-méditerranéens, pour une éducation interculturelle à l’altérité et à la diversité.

Les années 90 ont pu être considérées comme l’«âge d’or» de la coopération éducative en direction des pays du Maghreb. En effet, le Ministère des Affaires étrangères français (MAE) a affirmé sa volonté de dynamiser ces partenariats éducatifs et culturels en créant en 1991, la MDEM .Cette Mission interministérielle ambitionnait le développement et la promotion des échanges scolaires et associatifs euro-méditerranéens et, pour ce faire, associait étroitement autour du MAE, les Ministères de la Jeunesse et des Sports, de la Ville (DPM), les collectivités territoriales et le FAS. Simultanément, le Ministère de l’Education nationale manifestait un intérêt croissant pour les pratiques interculturelles et pour la «pédagogie des échanges».

Si les années 90 ont constitué un « pic » pour les échanges scolaires bilatéraux à tous les niveaux, notamment avec la mise en place de « partenariats inter-académiques », l’an 2000 verra l’émergence d’une véritable coopération multilatérale euro-méditerranéenne.

En 2007, et ensuite, à l’occasion de la Présidence européenne par la France en 2008, l’Europe soulignera l’importance de valoriser l’enseignement de la langue et des cultures arabes sur l’étendue de son territoire. Dans le même temps, les pays du Maghreb décideront d’accorder une place importante à la langue et à la culture françaises. Ainsi, les pays des 2 rives de la Méditerranée affichaient une volonté commune d’une connaissance réciproque de leurs cultures et de leur patrimoine pour une éducation de qualité à l’altérité, et plus généralement à la paix. Toutefois ; l’intérêt profond de ces pratiques reste assez mal connu du grand public. A ce stade, il nous paraît alors important d’amorcer une réflexion sur leur légitimité, sur leur réel impact et sur les modalités de leur application pour une meilleure réussite des projets d’échanges.

*La contribution se proposera en premier lieu une « mise en lumière » de quelques projets exemplaires de coopérations éducatives transnationales, mettant en évidence les échanges pédagogiques et culturels, prônant non seulement les traditionnels déplacements d’élèves et d’enseignants, voire d’éducateurs, d’artistes et d’écrivains, mais également des « échanges » de pratiques pédagogiques interculturelles. D’autre part, elle s’appliquera à montrer tout l’intérêt pour les établissements concernés d’appartenir à un réseau local et international, ce qui  lui permet une mutualisation de ses pratiques pédagogiques d’échanges. L’adhésion au RESEAU (Réseau des écoles associées de l’UNESCO), préconisée par les Ministères de l’Education français et marocain, offre une opportunité intéressante pour une éducation à la diversité et à l’altérité performante. Enfin, elle s’interrogera sur la nécessité de faire figurer une formation spécifique à la pédagogie des échanges dans le Plan Académique, pour  améliorer les compétences de ses acteurs, tout particulièrement en ce qui concerne l’introduction du concept de transversalité dans les enseignements.

Nous plaçant dans la perspective d’une recherche-action, elle aura pour appui des pratiques de « terrain » illustrées par 2 types de projets centrés sur des échanges franco-marocains organisés entre l’académie d’Amiens et les AREF de Marrakech-Tensift-Haouz et d’Agadir-Souss-Massa-Drâa : 

* Le premier concernera des partenariats éducatifs et culturels autour d’appariements officiels entre écoles, collèges et lycées de l’Académie d’Amiens et des 2 Académies Régionales de la Recherche et de la Formation marocaines, tenant compte des liens privilégiés existant entre ces 3 organismes.

* Le deuxième exemple consistera en une action globale transnationale d’envergure, inter-académique et multi-partenariale intitulée : « Regards croisés euro-méditerranéens : Question de la Représentation de l’Autre dans l’Ecrit et les Arts ». En premier lieu, elle sera placée sous le double parrainage des Commissions nationales françaises et marocaines pour l’UNESCO, dans la mesure où elle poursuivra les mêmes objectifs que ceux tracés par l’UNESCO: une éducation à la paix, au patrimoine et à l’altérité, par une connaissance réciproque des « cultures » des 2 rives, acquise lors de la correspondance préalable et au cours des rencontres de l’échange.

Le corpus sera constitué de « données » recueillies à partir d’une évaluation des actions d’échanges euro-méditerranéens effectuée par la Mission « Interculturel et échanges euro-méditerranéens » du Rectorat d’Amiens : lors de l’élaboration des projets par les  partenaires des 2 rives, à l’issue de la réalisation des échanges et au moment de la phase d’évaluation.

La méthodologie appliquée prendra appui sur une observation critique de ces pratiques innovantes d’échanges dans toutes leurs phases : préparation, rencontres, exploitation des séjours et évaluation, sur des réalisations et des témoignages de jeunes et des « acteurs ».

La contribution se fixera comme objectif premier une meilleure connaissance de ces échanges, d’en montrer le caractère innovant et stimulant pour des pratiques pédagogiques actives. Elle fera émerger de nouvelles connaissances, de nouvelles ressources et compétences, utiles dans ce contexte d’ouverture.  

Elle émettra enfin des propositions concrètes, dans le but d’optimiser les échanges euro-méditerranéens devenant de véritables outils pédagogiques performants et permettant une véritable éducation interculturelle, de stimuler les pratiques interdisciplinaires pour donner plus de sens aux apprentissages, de mieux intégrer ces échanges dans les projets d’établissements afin de leur permettre une meilleure liaison école/famille/environnement, qui  prendrait en compte les réalités socioculturelles locales pour former des jeunes citoyens ouverts sur le monde. 

Michèle  Queval, ASFARE (ASsociation pour la Formation, l’Altérité, la Recherche et l'Expression)

Hassan Aït El Hamam, Ecole de Tislite, Commune de Ouisselsate, Province de Ouarzazate

Les effets de la pédagogie de l'altérité (Il  n'y a pas de hasards, il n'y a que des rendez-vous ! Paul Eluard)
C'est sans doute ce qui est arrivé en août 1999, lorsque nous avons rencontré Monsieur Belkada,  instituteur à l'école Yacoub El Mansour de Tazenakht (Maroc) .
A l'issue des  quelques heures passées en sa compagnie, l'idée d'une correspondance scolaire entre l'école où il exerçait et celle dont j'avais la responsabilité à Pont-Audemer (France) a germé.
Dans un premier temps, nous décrirons le processus de partenariat mené au cours de trois années (1999-2002) entre :
- d'une part, les élèves d'une classe de cycle 3 de l'une des écoles  élémentaires située dans une petite ville de Normandie, accueillant un public d'enfants rencontrant des difficultés sur les plans scolaire et social;
- d'autre part, des élèves issus de différentes classes d'une école située dans une ville de la province de Ouarzazate.
Puis, nous aborderons la  question de la mise en place des rencontres, de leur préparation et de leur déroulement.
Ensuite, nous présenterons les outils pédagogiques mis en oeuvre (correspondance, thèmes de travail, cahier de voyage, ateliers d'écriture, théâtre-forum), les raisons de leur utilisation et leur intérêt. 
Nous réserverons  également un espace important à la place des parents, premiers éducateurs de leurs enfants, dans le suivi du déroulement du projet, mais aussi durant les rencontres par- delà les frontières. Nous constaterons les effets bénéfiques observés par leur implication et leur participation  au sein des écoles.
Nous ne pourrons pas passer sous silence le plaisir, la joie et le bonheur partagés par les enfants et les adultes concernés au cours de ces trois années.
Il conviendra de  prendre en compte les effets de la pédagogie de l'altérité :
- sur le plan scolaire

(conséquence positive de l'attitude d'écoute des élèves marocains transférée sur des  enfants français parfois inattentifs

correspondance poursuivie au-delà( de ce projet aboutissant à une rencontre entre les enfants-devenus adolescents- en Octobre 2005
plaisir de s' écrire et de se(  lire
pratique de la( réussite
-  sur le plan personnel
abandon des stéréotypes et des( préjugés ( accueil de l' « autre »)

découverte de la non-immédiateté( dans le cadre d'un projet à long terme
recherche de sa place en tant que( parent et échanges avec des parents d'une autre culture
réflexion quant au choix des( cadeaux offerts
formation des enseignants à( l'éducation à l'altérité
Enfin, aussi inattendu que cela puisse paraître, nous évoquerons le rôle fédérateur des bêtises : les mêmes jeux,  les mêmes envies de transgression permettant « de se fabriquer des souvenirs  communs ».
En guise de conclusion,  nous dirons que  ces voyages, préparés et menés à bien dans le cadre scolaire, ne se résument pas seulement à un simple déplacement  géographique pas toujours respectueux des us et coutumes des pays accueillants, mais ajoutent une approche démocratique du voyage que l'école se doit de mettre en place pour que les enfants les  plus démunis «  puissent s'intégrer dans cette société de la mobilité »
Martine Meskel-Cresta, IUFM de Versailles, Université de Cergy-Pontoise

L’esprit ne se laisse pas arrêter par le tracé des frontières

L’école laïque française, lieu d’intégration et d’égalité, avait insisté sur sa séparation d’avec la société, pensant qu’il était nécessaire de passer par ce retrait pour que le futur citoyen puisse échapper à toute forme de dépendance ou d’influence, en s’instruisant des raisons, donc en échappant à l’emprise des opinions et de leurs fluctuations. Mais l’aspiration à la modernité, à l’émancipation démocratique, l’a ouverte non seulement sur le social mais sur le monde. Aussi dans le cadre de la formation des maîtres, l’on a tenté modestement d’introduire des projets de pédagogie comparée, « d’école ailleurs », afin d’apprendre à relativiser ou mettre en perspective l’identité professionnelle, de dédramatiser ce qui s’énonce sous les regrets de « perte d’autorité du corps enseignant » et d’ouvrir sur des questions qui ne sont pas toujours formulées en questions.

Lieux de passage, de mouvement et de déstabilisation, ces voyages permettent d’aborder comment son monde, sa culture, se saisit d’autant mieux quand elle se place sous le regard d’une autre qui lui permet de se (re)découvrir ou de mieux se connaître dans ses fondements et valeurs autant que dans ses manques, manifestant ainsi que la culture, évolutive et changeante, est aussi un apprentissage de nouveaux modes de relation, un apprentissage de nouveaux mondes (réinterprétés à partir de ce qui nous est familier).

Seulement, malgré l’importance de ces rencontres, de ces passerelles et projets qui fournissent un cadre et valorisent des trajets où les constructions se font en chemin, sans rapport idolâtre, il semble nécessaire d’aller plus loin.

Si « l’école n’a pas pour tâche première d’ouvrir l’enfant à un monde qui ne l’entoure que trop, mais doit lui découvrir ce que le monde lui cache » (C. Kintzler), il s’agit aussi de ne pas se contenter des données du monde, du seul monde comme fait, souvent réduit aux stéréotypes, caricatures ou mythes. Car bien souvent dans un même monde coexistent plusieurs mondes, qu’il s‘agit aussi de connaître et auxquels donner l’hospitalité. D’où la question de savoir s’il est toujours nécessaire de se déplacer, de parcourir le monde, pour s’ouvrir à la richesse de sa diversité ou à sa turbulence. 

Dans un monde technicisé, où toutes les médiations passent par l’instrument technologique, il est sans doute important de passer d’une relation instrumentale et impersonnelle à une relation humaine plus directe, plus personnalisée, qui permet de ne pas fabriquer de l’étranger, de ne pas enfermer dans l’étrangeté.

Mais il s’agit aussi de faire réfléchir les enseignants à leur mission d’ouvrir au vaste monde, comme disent les contes. L’objet du savoir qu’ils transmettent ou font construire n’est pas le savoir mais le monde, l’ailleurs, l’immaîtrisable qui relance le désir.

Pour apprendre à se décentrer, il s’agit de situer les mondes qui constituent le monde, d’apprécier les métissages ou les apports de cultures comme les cultures d’apports ; donc de cerner ce qu’est le monde (commun), condition de possibilité du rapport à l’autre, et de s’intégrer à l’humanité en s’arrachant un moment au semblant du monde, pour que s’ouvre un « habiter » possible. Se réserver dans la culture apprend aussi à se repérer dans un monde planétaire (déboussolé), donc à le produire et l’inventer – le dire, l’écrire. Pour que dans le rêve de la citoyenneté du monde, se réalise la « résistance de l’humain » face à ce que Kleist nommait « la fragile disposition du monde ».

Cécile Goï, Université François Rabelais, Tours
Véronique  Francis, Université d’Orléans, IUFM Centre Val de Loire

Altérité, plurilinguisme et didactique d’une langue seconde ou de scolarisation : enjeux et pratiques 

Le cas de l’enseignement du Français Langue Seconde et de Scolarisation aux Élèves Nouveaux Arrivants à l’école française

L’école française scolarise l’ensemble des enfants présents sur son territoire, indépendamment 
de leur genre, leur nationalité, la situation culturelle ou sociale de leurs parents. Cette état de fait introduit une diversité culturelle et linguistique importante, tout particulièrement lorsque les élèves sont allophones, qu’ils soient migrants ou issus de la migration.
Pour ces élèves, dont la langue et la culture premières ne sont pas forcément celles sur lesquelles s’appuie l’école, l’enseignement/apprentissage du français prend un sens tout à fait singulier. En effet, pour ces enfants, le français devient peu ou prou la langue des interactions sociales et affectives, à l’école et dans leur environnement autre que familial, et devient leur langue de scolarisation, celle par et avec laquelle ils construiront une grande partie de leurs savoirs.
Dans un premier temps, nous rapporterons succinctement les aspects institutionnels de l’accueil et de la scolarisation des élèves allophones en France (Goï, 2007). Puis, nous nous intéresserons aux enjeux de l’enseignement/apprentissage du Français Langue Seconde, dans des perspectives d’insertion scolaire et sociale aux travers des dynamiques identitaires à l’œuvre. Nous montrerons comment les enseignants devraient être formés à accueillir l’altérité culturelle de leurs élèves (Aden, Turner, 2007 ; Goï, 2009). 
Dans un deuxième temps, en entrant dans le champ didactique, nous insisterons sur la nécessité pour des enseignants d’autres disciplines que le français d’être informés et formés à ce qu’est une langue de scolarisation et aux spécificités de l’enseignement dans une langue qui n’est pas forcément maîtrisée par l’ensemble de leurs élèves (Verdelhan-Bourgade, 2002 ; Vigner, 2009). 
Sur le plan plus spécifique de la didactique d’une langue seconde, nous nous appuierons sur une recherche menée auprès d’un groupe de jeunes ENA en situation d’apprentissage du français, autour de la problématique suivante : comment l’expertise des élèves dans d’autres langues que le français peut-elle devenir un outil au service de l’apprentissage de cette dernière ?
Du point de vue méthodologique, les observations ont été recueillies en enregistrant les interactions de jeunes plurilingues, nouveaux arrivants, au cours de séances d’enseignement/apprentissage du FLS. Ces séances portaient tout d’abord sur un travail lexical à partir de « mots qui se disent presque pareil » dans les différentes langues de ces élèves, puis sur les déclinaisons des correspondances grapho-phonétiques dans ces différentes langues (Auger, 2005). Le traitement du corpus recueilli a permis de mettre en évidence deux éléments centraux : l’expertise des élèves dans leur(s) langue(s)/culture(s) premières se révèle un outil efficient de construction de savoirs en français, pour peu qu’on se donne les moyens de la « didactiser » et la place accordée ainsi à la langue et culture première des enfants « ordonne » en quelque sorte le continuum biographique de ces élèves en autorisant leur entrée dans une dynamique de réussite. 
Lydia Devos, IUFM de Versailles, Université de Cergy Pontoise 

Lutte contre l’illettrisme et ateliers d’écriture à l’école primaire et en particulier en « zone d’éducation prioritaire »
Je voudrais, productions à l’appui, revenir sur 25 années d’ateliers d’écriture que, en tant qu’auteur de littérature de jeunesse, j’ai réalisés dans les écoles, montrer comment ces ateliers peuvent aider le maître à remplir ses missions d’éducation et d’instruction, comment les élèves en difficulté peuvent être amenés à entrer dans l’écrit et à produire des textes et des illustrations personnelles et souvent profondes au sein d’un groupe classe.
Cette intervention serait suivie (sur  2 jours peut-être) d’un atelier d’écriture avec le groupe d’adultes tel qu’il est pratiqué avec les enfants.
Si les circonstances le permettent, si le matériel est disponible, la production pourrait être finalisée et installée sur mon site http://lydiadevos.free.fr et sur le site de l’AFDECE www.afdece.com
THEME 4- Pratiquer l’ouverture sur le monde par l’enseignement-apprentissage des langues et des cultures : plurilinguisme-pluriculturalisme-intercompréhension

Leclercq Hélène, Institut Universitaire de Formation des Maîtres de l’Université de Franche-Comté

Valorisation des profils plurilingues et pluriculturels des enseignants de langues 

En partant de la situation de l’enseignement des langues vivantes en Franche-Comté, où les besoins de la société civile ne sont pas servis par l’offre institutionnelle (l’offre étant beaucoup plus restreinte que les besoins), il semble difficile de faire coïncider l’un et l’autre.
Plusieurs questions se posent :
-Comment articuler les besoins de la société à l’offre institutionnelle « à coût constant » ?
-Comment articuler « l’amont et l’aval », le système éducatif et l’université ?
-Comment mettre en place une offre de langues ouverte et correspondant aux besoins énoncés en aval, en même temps qu’on laisse les élèves « libres » de leur choix ?
-L’offre actuellement disponible ne favorise-t-elle pas une catégorie seulement de la population ? (citadine et avertie), n’écarte-t-elle pas de facto les élèves des périphéries (des villes et de la région) ?
En donnant une place cardinale au relationnel et à l’attitude adoptée par les enseignants j’observe :
-comment le plurilinguisme et le pluriculturalisme s’installent (volets institutionnel et individuel), à partir de la situation en Franche-Comté et en comparant avec d’autres situations européennes.
-comment le plurilinguisme et pluriculturalisme est pris en compte.
J’examinerai la spécificité géographique de la Franche-Comté, région frontalière limitrophe de la Suisse romande et alémanique, quasi limitrophe de l’Allemagne, qui de tous temps a été une région de passage, un carrefour ; de plus la présence dans le nord d’une implantation industrielle solide et dynamique a eu pour conséquence une forte immigration (Italie, Turquie, Maroc, Algérie étant les principaux pays concernés). L’immigration ne s’est pas limitée à cette zone, elle a également été très forte autour de Vesoul (Turquie, Maroc) et de Saint-Claude (Turquie).
Par ailleurs, cette région, du fait de sa vocation touristique, amène sur place pendant l’été principalement, de nombreux locuteurs de néerlandais, allemand et anglais.
Je pars de l’idée du parcours situé où le professeur de langue(s) est un acteur social parmi d’autres, et j’essaie de savoir si son environnement influence sa façon de percevoir son métier ; est-ce que le fait d’avoir des élèves non-francophones modifie d’une quelconque manière sa façon de les enseigner ?
La démarche retenue est l’enquête et les entretiens sur le terrain, tant en Franche-Comté que dans d’autres régions de l’Europe.
Laurence Garcia, Enseignante, Université du Cap-Vert; Université de Paris X-Nanterre

L’interculturel intrinsèque des parcours de formation chez les professeurs de français du secondaire du Cap-Vert

Je voudrais parler de l’ouverture sur le monde / de l’interculturel qui caractérise le parcours de formation d’une partie du corps enseignant de langue française du secondaire en 2007, dans un contexte original : l’archipel sahélien  du Cap-Vert.
Comment l’interculturel traverse-t-il le parcours de formation de l’enseignant de français capverdien du secondaire ? Comment « incorpore »-t-il (au sens de Bourdieu) l’ouverture au monde ?
L’archipel du Cap-Vert a en effet beau être passé au rang de pays de développement intermédiaire en 2009, il reste marqué par l’isolement océanique (à environ 500 km au large de Dakar et 1000 km de la Guinée-Bissau), les vicissitudes climatiques (sécheresse persistante), et du point de vue de l’éducation, par le manque généralisé de matériel pédagogique et de documents authentiques en langue étrangère, la pauvreté des bibliothèques existantes, l’absence de médias et de presse en français sur certaines îles, la cherté d’Internet et la modicité des salaires ; comment, dans ce contexte, l’enseignant de français du secondaire peut-il intégrer la dimension interculturelle ?
Dans un 1er temps, je montrerai brièvement les avantages qui ont découlé, en termes d’éducation, de l’isolement de l’archipel atlantique et du manque de gouvernance qui ont marqué les 5 siècles de domination portugaise : instruction plus rapide que dans les autres colonies portugaises, appropriation de l’archipel par les natifs et carrière dans l’administration coloniale – Angola, Guinée Bissau par exemple ; la représentation de l’école en découlant est très positive et la formation permet de connaître le monde hors du Cap-Vert.
Puis nous nous arrêterons sur le phénomène migratoire : il constitue un phénomène ancien au Cap-Vert, une constante dans la formation et la transformation de la société capverdienne. Les diasporas capverdiennes (les communautés les plus importantes se trouvent aux Etats-Unis, Angola, Sénégal, Portugal, Italie, France, Hollande) ont en commun un attachement très fort à la langue créole à son île ; on suppose que la population capverdienne qui réside à l’étranger est deux fois plus importante que celle qui se trouve au pays (on parle de « transnationalité ») ; tout Capverdien a de la famille, des amis, des collègues « fora » (à l’étranger) ; nous montrerons en quoi ces émigrés constituent une caractéristique socio économique essentielle, en quoi ils imprègnent leurs proches de valeurs interculturelles et participent de la formation des (futurs) enseignants de langue plus particulièrement.
A travers quelques témoignages, je montrerai donc comment l’international fait partie de la quotidienneté de celui qui embrassera la carrière d’enseignant de langue. Dans cette perspective, on reprendra la question de Louis Porcher relative à l’expression « l’ouverture à l’international » : « Pourquoi alors s’y ouvrir, puisque manifestement on l’est déjà ? ». 
Un deuxième élément génère une expérience de l’interculturel qui se reporte sur la formation des enseignants de langue : au lendemain de son indépendance en 1975, et jusqu’aux années 90, le Cap-Vert bénéficie d’un grand nombre de bourses de formations diplômantes offertes par les coopérations internationales (Le Maroc fait d’ailleurs partie des pays donateurs). Le Capverdiens séjourne plusieurs années dans le pays étranger (maîtrise).
Au retour, nombre de ces Capverdiens partis se former durant plusieurs années à l’étranger deviennent enseignants dans le secondaire, enseignants de langue étrangère en particulier (enseignants de français en ce qui concerne notre étude), quel que soit le domaine de spécialisation ; nous expliquerons pourquoi. 
Ces bourses ont attiré aussi des Capverdiens de la diaspora ; notamment ceux qu’on appelle les « Francophones », les Capverdiens natifs d’Afrique francophone (Sénégal, Côte d’Ivoire surtout). ; ils reviennent sur l’archipel, et en attendant de partir en formation à l’étranger, ils donnent des cours dans les lycées – de français.  
Des exemples de parcours de formation du corps enseignant de français du secondaire illustreront cette relation indissociable existant entre formation et ouverture au monde.
Enfin, l’enseignement du français au Cap-Vert a recruté des Africains francophones pour combler les besoins en professeurs (jusqu’à 2000).
L’interculturel traverse donc le corps des enseignants de français.
Aujourd’hui les cadres de l’éducation sont formés et des filières nationales se sont développées. La formation à l’étranger continue d’être davantage valorisée que la formation nationale ; on encourage à se former sur place depuis 2004, on ne donne des bourses qu’à partir de la Maîtrise, et pour des formations non proposées sur l’archipel.
Parallèlement, l’émigration est devenue plus difficile (restrictions) ; les 4e voire 5e générations de Capverdiens de la diaspora n’entretiennent plus non plus le même rapport que leurs ascendants à l’archipel : les échanges avec les cousins se distendent.
L’expérience de l’interculturel est donc plus tardive dans le parcours de formation et pose problème au niveau secondaire (ex. : composantes de civilisation des manuels franco-français difficile à comprendre pour certains) ; en ce qui concerne les enseignants qui obtiennent une bourse (Master 1), ils sont en passe de migrer vers l’enseignement supérieur. On observe donc que l’ouverture sur le monde est en train de se réduire dans le parcours de formation des jeunes enseignants de langue du secondaire.
Anna Triantaphyllou, Ministère de l’Education Nationale et des Cultes, Grèce

La formation des enseignants en contexte hétérogène : une voie nouvelle vers l’humain

Le débat actuel sur la nécessité d’innover la formation des enseignants et de restructurer les contenus d’enseignement demeure ouvert. La circulation transfrontalière des valeurs, l’appartenance à de nouvelles communautés discursives,  la négociation des identités impliquent la mise en oeuvre des stratégies d’adaptation vis-à-vis de l’autre et de soi tout en impliquant le renouvellement épistémologique et méthodologique de la pédagogie qui doit être appropriée aux circonstances.

Organisée autour de la pluralité culturelle et linguistique, la communication présente fait le bilan d’une recherche portant sur la gestion du pluriculturalisme à l’école de Grèce. Elle a comme but de restituer dans un premier temps la complexité des conditions et des relations entre les apprenants eux-mêmes et entre enseignants/apprenants au sein du milieu scolaire de façon à formuler dans un deuxième temps des propositions de formation pour aider les enseignants à construire leurs propres compétences pluriculturelles et pour les amener à enrichir leurs bagages de savoirs, savoir-faire et savoir-être.

Plus précisément après la présentation de l’hypothèse de la recherche, notre communication sera centrée sur les axes suivants :

-description de l’état actuel des pratiques éducatives liées à la diversité culturelle en Grèce,

-inventaire et mise en évidence de la problématique, des possibilités et des problèmes des enseignants face au contexte pluriculturel des établissements scolaires (approche qualitative et quantitative) 

-conclusions et propositions quant au contenu cognitif de la formation des enseignants afin de mieux répondre aux défis du pluralisme culturel.

Eugène Gourpil, ISPEF- Université Lumière Lyon 2 /Erté 
Quels liens entre les pratiques d’enseignement, de formations des enseignants en langues régionales ou minoritaires et l’émergence d’une dynamique interculturelle ?

La Guyane, avec plus de  21 langues
[7] parlées sur son territoire, est l’une des premières régions de France en terme de plurilinguisme. Cette remarquable diversité sociolinguistique est communément reconnue comme une richesse et explique les multiples recherches menées depuis plusieurs années dans ce domaine
[8]. Ces divers travaux ont permis de rendre compte publiquement des réalités de cette diversité, à la fois culturelle et linguistique sur le territoire, tout en confirmant le plurilinguisme systématique dans les écoles, (Léglise, 2007 ; Alby et Colletin, 2008). 
Il serait cohérent de s’attendre à retrouver ce plurilinguisme de manière systématique dans l’objectif de la formation des enseignants et à la place de medium dans l’enseignement. Mais, il se révèle être encore aujourd’hui, une problématique complexe en terme de définition de compétence en répertoire langagiers (Alby et Léglise, 2008). En tenant compte des actions autour des médiateurs culturels et bilingues, et de la formation optionnelle en créole guyanais, un véritable défi demeure aux niveaux institutionnel, politique et des pratiques des acteurs de l’éducation : une école accessible, interculturelle et multilingue en accord avec les réalités sociolinguistiques.

Y a-t-il de bonnes raisons d’espérer une meilleure prise en compte des langues régionales et minoritaires par l’institution éducative ? 

Depuis la promulgation de l’ancienne loi Deixonne en 1951, relative à l'enseignement des langues et des dialectes locaux, la France semble s’intéresser à la  reconnaissance des langues régionales et minoritaires. 
De plus, la ratification (quand même sélective) par la France en 1999, de la charte européenne des langues régionales ou minoritaires de 1992, a sûrement contribué à renforcer l'émergence de la conscientisation des richesses sociolinguistiques, en France y compris en Guyane.

Mais seul un recensement des pratiques de formations et d’enseignement des langues parlées en Guyane pourra nous préciser le niveau de reconnaissance de ces dernières, par rapport aux décisions politiques prises depuis des années.

Cet article s’inscrit dans le cadre de la recherche sur les formes de formation des enseignants pour une école inclusive, dans le contexte pluriculturel de la Guyane. En effet, loin d'être un élément optionnel ou facultatif, il nous apparaît que les compétences langagières et communicatives dans notre contexte inter-culturel sont essentielles, pour parvenir à une inter-compréhension des individus ou des groupes de cultures diverses.
Nous nous proposons de :

-Faire le point sur les formations formelles et informelles des enseignants relatives aux langues parlées en Guyane.
-D’analyser les indications que nous apporte le traitement du plurilinguisme au vu de la question de l’interculturel à l’école guyanaise.
-De formuler des pistes de compétences langagières et communicatives en direction de l’interculturel, qui soient envisageables dans la formation  des enseignants, compte tenu du plurilinguisme de la Guyane.

Enfin, nous cherchons ici à appréhender la complexité de la formation interculturelle des enseignants, en appréciant la place des langues régionales et minoritaires.
Ana Sofia Pinho, Universidade de Aveiro, Campus de Santiago

Ana Isabel Andrade, Universidade de Aveiro, Campus de Santiago
Former des enseignants de langues à une didactique de l’intercompréhension : enjeux et pratiques

L’intercompréhension est un concept central dans le contexte d’une politique linguistique et éducative européenne préoccupée avec des questions d’équité linguistique (Doyé, 2005 ; Grin, 2008 ; Janin, 2008). En tant qu’approche plurielle, comme défendent plusieurs études (Candelier et al, 2007), l’intercompréhension joue un rôle important dans le développement du plurilinguisme comme compétence et comme valeur (Beacco et Byram, 2003).

Le défi de cette demande implique que les pratiques d’intercompréhension devraient être intégrées dans les curricula scolaires (Chardenet, 2007 ; Janin, 2008), ce qui ne peut pas se faire sans les enseignants de langues. Ils deviennent des acteurs privilégiés pour le développement d’une éducation aux langues capable de prendre en compte l’intercompréhension en tant que pratique didactique et de politique linguistique. Dans ce sens, les enseignants de langues ont besoin de s’approprier un nouveau discours politique linguistique, tout en transformant ce même discours dans des pratiques didactiques contextualisées et ancrées dans des trajectoires personnelles, des enseignants eux-mêmes et des apprenants (Andrade et al., a paraître). De cette façon, l’intercompréhension se montre un concept mobilisateur (de répertoires didactiques et langagiers) dans le passage d’une idéologie du plurilinguisme aux pratiques concrètes de salle de classe. 

Ainsi, il s’avère essentiel de travailler le concept d’intercompréhension dès les contextes de formation initiale, dans le but d’aider à construire une identité professionnelle où la mise  en valeur de la diversité linguistique et culturelle soit une dimension à privilégier. Dans ce cadre, notre intervention  présente un projet de recherche sur une formation spécifique (Pinho, 2008) qui a été conçue dans le but de comprendre le processus de construction de connaissance professionnelle sur l’intercompréhension par un groupe de futures enseignantes de langues. Dans une première partie, nous clarifions la perspective d’intercompréhension qui a guidé la conception du projet, tout en identifiant les axes de formation sous-jacents, les différentes phases du travail et les stratégies adoptées. Ensuite, nous analysons le processus de développement, par les futures enseignantes,  d’une théorie pratique sur l’intercompréhension. En particulier, après une analyse de leur discours sur le concept d’intercompréhension, nous nous focalisons surtout sur leurs projets de recherche-action, tout en cherchant à illustrer comment une connaissance théorique sur le concept s’actualise dans des pratiques didactiques concrètes d’éducation au plurilinguisme. Pour terminer, nous réfléchissons sur les enjeux et les possibilités de développement d’une didactique de l’intercompréhension dans la formation initiale des enseignants de langues, tout en cherchant à trouver d’autres possibilités de travail avec les enseignants en formation.

Sílvia Gomes, Université d’Aveiro

Ana Isabel Andrade, Université d’Aveiro

Eduquer au plurilinguisme: représentations d’enseignants en formation continue

Actuellement, nous assistons à un ensemble de métamorphoses de la société, caractérisées par la globalisation, par le croissant usage des technologies, par l’inévitable contact entre différentes langues et cultures ce qui sollicite des changements politiques et législatifs qui doivent se traduire au niveau de l’éducation. Dans le cadre de la didactique de langues, il nous paraît important de développer avec les apprenants des stratégies didactiques de contact avec plusieurs langues et cultures, ce qui nous conduit à une défense des stratégies d’éveil aux langues dès les premières années de scolarité comme une voie favorable à l’exercice de la citoyenneté dans une société où la diversité se contacte au quotidien.

Dans cette ligne, il est urgent de former les enseignants pour qu’ils deviennent des protagonistes d’une éducation plus favorable au dialogue interculturel et à l’intercompréhension. Dans cet atelier, nous présenterons les résultats d’une étude développée avec trois enseignantes, en analysant leurs représentations en ce qui concerne la mise en pratique des activités d’éveil aux langues et leur intégration dans le curriculum de l’enseignement primaire.  Ces enseignantes ont vécu un processus de formation informelle à partir de l’observation et de l’accompagnement d’activités d’éveil aux langues, mises en pratique dans leurs classes par une chercheuse de l’Université d’Aveiro.

Ainsi, nous présentons les résultats de l’analyse des transcriptions de l’interview faite à chacune de ces trois enseignantes. En général, les résultats nous montrent que ces enseignantes ont été capables de reconstruire leurs représentations en ce qui concerne la  place de la diversité linguistique et culturelle dans les premières années de scolarité et son articulation avec les autres domaines du curriculum, tout en reconnaissant les gains, soit pour les apprenants, soit pour les enseignants, quand la diversité linguistique est prise en compte dans les activités didactiques.

Finalement, il s’agit de réfléchir, à partir de la reconstruction des savoirs des enseignantes, sur de nouveaux parcours de formation où les voies d’interaction entre la recherche et la formation sur et à propos de la diversité linguistique et culturelle soient capables d’enrichir les répertoires didactiques des enseignants.

Le rôle des représentations dans la formation des enseignants à l’éducation bilingue dans le contexte de l’Afrique subsaharienne

Lise M. Lezouret, Université de Bourgogne, Dijon

Mots clés : représentations / éducation : formelle, informelle, bilingue / enseignement / apprentissage / langue de scolarisation / langue : étrangère, officielle, seconde, vernaculaire, véhiculaire, identitaire / langue orale, écrite / compétences  / changement. 
Moscovici dans les années soixante démontre l’importance de la notion de représentation dans tout processus d’apprentissage. Ce concept est d’une grande utilité dans des contextes ou traditionnellement l’apprentissage est social, basé sur la répétition d’un modèle  pour tout ou partie de nombreux comportements et compétences !
L’éducation formelle, dans des contextes où l’usage de l’oral gère une majorité des échanges, a introduit une dimension nouvelle de l’usage des langues : l’écrit
[9] ! Ce grand bouleversement, les choix des politiques linguistiques et éducatives combinées aux facteurs géographiques et humains interrogent jusqu’à présent la formation des professeurs  du secteur de base dans le cadre du projet  récurrent d’alphabétiser tous les enfants africains dont le but visé est le développement  humain et sociétal !
Pour réaliser ce projet, l’éducation bilingue est une solution efficace, reconnue. Elle tarde à se mettre en œuvre par manque essentiellement de volonté politique notamment dans l’écriture de curricula précis et l’octroi de moyens pour les appliquer. Des moyens pour former des professeurs responsables, conscients de leur tâche, confiants dans leur rôle.
La formation des maîtres à l’éducation bilingue dans les zones francophones interroge les représentations  à propos :
.du statut des langues en présence ;
.de l’enseignement;
.de l’enseignement/apprentissage des langues. 


�[1] Людмила Пуховська. Розвиток теорії професійної підготовки вчителів у країнах Заходу (Le développement de la théorie de la formation professionnelle des enseignants dans les pays occidentaux, Kiev)
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�[3] Voir l’étude de E.R. Heider et D.C. Olivier (Heider & D. Oliver, 1972 : 337-354) dans la revue « Cognitive Psychology » (N3, 1972). 


En effet, par exemple, il existe 24 nuances de blanc dans la langue des Tchuktchas (les habitants du Nord de <la Russie>). Ces nuances définissent les couleurs de la neige (au coucher de soleil, à l’aube, etc.). Il va de soi qu’il est difficile de les traduire aux habitants d’Afrique du Sud qui n’ont jamais vu de neige.


�[4]  Бахтин М.М. Эстетика словесного творчества. М.: Искусство, 1979.


�[5] Sous «  autre langue », nous comprenons une langue étrangère dont la structure linguistique et la culture qui y est liée sont très différentes de celles de la langue maternelle. 


�[6] Il s’agit de cas d’acquisition d’une langue de la même famille linguistique : par exemple l’acquisition de l’espagnol pour un Français.
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�[9] Noter que l’expansion de l’Islam en Afrique avait introduit la langue arabe écrite beaucoup plus tôt que la mise en œuvre de l’institution scolaire.





