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Introduction

Le propos de ce numéro est d’interroger comment I'enseignement des lan-
gues de spécialité (désormais LSp) se redéfinit face a des publics pris dans
une internationalisation croissante, que ces publics soient eux-mémes
concernés par une mobilité ou confrontés a des activités mélant des per-
sonnels ou des institutions opérant dans plusieurs langues et plusieurs pays.

Le choix des mots est, dans notre domaine, particulierement im-
portant. Si « internationalisation » évoque la traversée des continents et
un maniement de langues diverses de plus en plus fréquent au quotidien, le
vocable manque toutefois d’épaisseur pour penser nos problématiques d’en-
seignement-apprentissage qui supposent une connaissance fine des milieux
professionnels et des spécialisations par domaine.

Parler de mondialisation est également problématique. Le mot per-
met certes de pointer la circulation des biens et des personnes sous forme
de flux massifs a I’échelle planétaire, en renvoyant aux contextes politiques,
énonomiques et culturels précis dans lesquel ce phénomene prégnant s’ins-
crit. Mais il n’est pas neutre : a3 mondialisation sont associées toutes sortes
de connotations plus ou moins positives (« mondialisation heureuse ») ou
négatives (telles alter-mondialisation, mondialistes, etc.) qui témoignent des

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warun-
s kach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/
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enjeux idéologiques qui accompagnent son emploi (Lefevre, 2003). Il faut
de plus avouer que le terme est déja quelque peu « usé ». La mondialisa-
tion que nous connaissons n’est pas nouvelle, les historiens considérant que
nous en sommes a la troisieme ou quatrieme mondialisation a I'échelle pla-
nétaire. « Un lent processus d’intégration », que certains datent de la Préhis-
toire et qui a traversé plusieurs fois I'Afrique! puis progressivement connecté
tous les continents entre eux pourrait méme étre identifié (Norel et Testot,
2012), cartes des échanges commerciaux a l'appui. L'étude de la mondiali-
sation serait donc étroitement liée a la capacité a tracer les échanges, dans
une optique qui n’est pas foncierement adaptée a ce que la discipline didac-
tique des langues amene a déployer intellectuellement.

Tout cela améne finalement a préférer situer notre réflexion du
coté de la globalisation, le terme englobant non seulement les arriéres-
plans économiques et démographiques des circulations internationales,
mais aussi et surtout les évolutions conceptuelles, esthétiques et cultu-
relles (Appadurai, 1996) que l'on peut saisir, au quotidien, dans les pra-
tiques les plus ordinaires. Dans ce cadre de recherche, c’est au travers de
phénomenes d’hybridation et de métissage a I'intersection du local et du
global, que se joue I'analyse. Une notion comme le « glocal » reste alors
a positionner dans le domaine des LSp, ce que fera par exemple Cédric
Sarré dans son article.

Choisir de parler de globalisation, alors qu’il existe en francais le mot
« mondialisation », sans équivalent en anglais (qui n‘offre que globaliza-
tion, comme le rappelle Gorrha-Gobin, 2017) est donc un positionnement
épistémologique fort. Il s’agit, par dela les variations d’échelles d’obser-
vation (Desjeux, 2002) d’accorder (a la suite de Sassen, 2009) un r6le ma-
jeur a 'émergence des poles d’emploi et d’échange que sont les métropoles
internationales, dites aussi « villes globales », ou se concentre la majorité des
enseignants et des étudiants de langue auxquels nous nous adressons. Cela
revient aussi a mesurer le poids économique et symbolique des langues
gue l'on enseigne, en se placant au sein du marché global, avec pour les
enseignants de LSp, plus que jamais, la nécessité de percevoir finement
les réalités spécialité par spécialité et métier par métier. Dés lors on pren-
dra en compte les caractéristiques les plus concretes des territoires géo-
graphiques concernés mais aussi les espaces de circulation numériques de
I'information, afin d’identifier les secteurs d’activité ou telle ou telle langue
est influente, ceux ou elle est en perte de vitesse, ceux qu’elle n'a pas péné-
trés, comme le fait Ammon (2010) dans son étude des World languages ou

! Comme l'a retracé le colloque « Les mondialisations africaines dans I'histoire » des 20 et
21 avril 2017 au Musée du Quai Branly, en lien avec I'exposition de janvier a novembre 2017
« LAfrique des routes ».
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comme l'esquisse Cerquiglini (2019) en considérant le frangais comme une
« langue-monde ». Penser la globalisation dans le champ des LSp revient
donc a ne pas ignorer la forme de hiérarchie qui se met en place, domaine
par domaine entre les langues et leurs utilisations. Parmi les nouvelles caté-
gorisations nées des recherches sur la globalisation, on peut a ce titre s’in-
terroger sur la triade : langues valorisées, langues minorées, langues réifiées
(ou commodification telle que décrite par Leeman et Modan, 2010) servant
de décor aux touristes et résidents aisés, pour toujours plus de « couleur lo-
cale ». De tels phénomeénes impactent fortement des domaines tels que I'ho-
tellerie, la restauration, I'urbanisme, I'architecture, I'industrie culturelle, que
les enseignants de LSp abordent généralement sans se référer aux notions
forgées par les études globales.

Se situer a I’heure de la globalisation revient, on I'aura compris, a se
positionner intellectuellement dans un cadre conceptuel relativement neuf,
ce qui ouvre sur une grande variété de contributions. Focalisés sur les évo-
lutions récentes des publics, les trois premiers articles constituant le pre-
mier volet du présent volume abordent la question de la globalisation a des
échelles différentes.

Des publics entre langues, cultures et continents

En guise d’ouverture a la réflexion, Hervé Adami s’attache a définir les carac-
téristiques de migrants professionnels peu qualifiés qui représentent ce que
I'on nomme parfois la mondialisation « par le bas » ; un tel public, souvent
peu scolarisé, alimente la main d’ceuvre de ce qu’on appelle aujourd’hui « les
métiers en tension », dans des secteurs comme le batiment, le nettoyage,
I'aide a la personne. Adami met ce faisant un coup de projecteur sur une
face fréquemment négligée de la globalisation, si I'on suit les catégorisations
de Sassen. En effet,

[lla présentation dominante de la globalisation reconnait qu’il existe une
classe internationale d’employés hautement qualifiés et des environnements
d’affaires hautement internationalisés en raison de la présence des entre-
prises et du personnel étrangers. Ce qui n’a pas été reconnu, c’est la pos-
sibilité que nous puissions avoir un marché internationalisé du travail a bas
salaire pour les travailleurs manuels ou qu’il y ait un environnement d’affaires
internationalisé dans de nombreuses communautés d’immigrants (Sassen,
2009 : 119).

D’aprés cette sociologue des milieux financiers, I'élite de I'économie
ne saurait exister sans les services les plus prosaiques (chauffeurs, livreurs,
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ouvriers). Sassen souligne ainsi « une dynamique de valorisation qui a for-
tement creusé I'écart entre les secteurs valorisés — surcotés en fait — et les
secteurs dévalorisés de I'économie » (2009 : 116) alors méme qu’élites expa-
triées et travailleurs migrants peu reconnus et faiblement rémunérés sont
les deux faces de la métropolisation globale.

On peut considérer, avec Adami, qu’une telle partition existe au
sein des publics auxquels nous enseignons. Si la demande de formation croit
dans toute I'Europe pour les métiers dits « de bas niveau de qualification »,
ces derniers relévent de secteurs manuels délaissés — actuellement encore
— par les maisons d’édition. Pour les publics spécialisés peu qualifiés, I'inno-
vation didactique semble comme renvoyée au domaine de la formation des
adultes et demeure a la marge des préoccupations de la didactique des
langues de spécialité. Ce n’est pas a ces travailleurs plus ou moins visibles
gu’on destine les programmes et les congres d’enseignement de langues de
spécialité, mais plutét, aux utilisateurs lettrés de manuels spécialisés appe-
Iés a évoluer dans plusieurs langues et plusieurs cultures, tels ceux qui inté-
ressent Elzbieta Gajewska dans |'article suivant.

A partir d’'une analyse de matériel édité en francais, espagnol et ita-
lien des affaires, Gajewska situe sa réflexion dans le contexte académique et
se demande comment préparer a la multiplicité des cultures et a l'intercul-
turalité, dans l'optique d’un futur travail en équipe dans des entreprises ou
des institutions internationales. Cela correspond plutét a I'image que l'on se
fait d’'une mondialisation « par le haut » qui permet d’évoluer a l'internatio-
nal. Il devient alors particulierement intéressant de se pencher sur la ma-
niere précise dont on prépare a accueillir de tels publics la différence cultu-
relle en contexte professionnel. De I'information rapide a I'installation d’une
posture réflexive sensible a une certaine diversité, chaque manuel mais aussi
chaque tradition éditoriale propose ses modalités de traitement de la varia-
tion culturelle.

La traversée des cultures ne s’‘opéere toutefois pas qu’au niveau des
programmes ou du matériel pédagogique. On peut mettre le focus égale-
ment sur le simple étudiant, comme le fait dans le troisieme article de ce
numéro Laura Guzman, qui interroge la mobilité internationale en tant
qgue projet personnel du sujet mobile, dans la lignée des travaux de Bouti-
net (2012). Cette mise en avant de I'individu est susceptible de peser sur la
construction d’un cours ou d’un module de frangais sur objectif universitaire.
Il s'agit la d’'un changement de perspective qui modifie I'approche classique
du FOS/FOU, longtemps pensée (Mangiante et Parpette, 2011) comme une
branche spécialisée du Francais sur Objectif Spécifique. Le fait de considé-
rer I'étudiant comme une « personne circulante » inscrite dans un projet pro-
fessionnel et personnel soumis a une part d’incertitude amene a modifier les




Introduction

principes d’élaboration du cours de langue qui aide au suivi du cursus spé-
cialisé en France.

Des interventions a profondeur de champ ajustable

Au gré des caractéristiques des publics évoqués, de nouvelles logiques d’in-
tervention didactique émergent, illustrées par un certain nombre d’initia-
tives qui forment le second volet du présent numéro. Toutes ont en com-
mun de montrer la difficulté a fixer les limites des frontiéres disciplinaires
auxquelles adosser I'enseignement des langues de spécialité et soulignent
combien est délicate la tache consistant a sélectionner des scénes profes-
sionnelles « types » qui permettraient de stabiliser une fois pour toutes des
contextes de travail « cibles ».

Guillaume Demont part du constat que les publics professionnels ac-
tuels ont bien souvent autant besoin d’étre formés en langue qu’en spécialité
ou en technique. L'enseignant-formateur doit naviguer entre de nombreuses
disciplines et de multiples champs d’expérience qui font coexister des no-
tions ne coincidant pas toujours d’un paradigme scientifique a l'autre. Tout
cela se produit a un moment ol le Web permet un brassage de données
quasi incommensurables et diffuse des modeles théoriques variés, aux arri-
eres-plans et aux contours pas toujours concordants. Comme le remarque
Appadurai (2001 : 5) : « The various flows we see — of objects, persons, im-
ages and discourses — are not coeval, convergent, isomorphic, or spatially
consistent. The are, in what | have elsewhere called relations of disjunc-
ture ». A I'heure ol tout bouge dans des temporalités distinctes et ou I'acces
facilité a I'information permet une accélération des emprunts notionnels,
Demont pose la question de la circulation des concepts en amont méme de
la conception d’un cours et de leur appropriation. Cela est fait en se focali-
sant sur le concept nomade de « médiation », a la croisée de la didactique
des langues et des sciences infirmieéres.

Les questions d’ancrage et de contextualisation traversent aussi I'ar-
ticle de Sebastian Piotrowski. A |'interface d’univers de représentations
différents entre scripteur natif et traducteur non-natif, Piotrowski aborde
le développement des compétences de traduction en cours de frangais de
spécialité. Il opére sa réflexion a partir d’'un corpus de travaux étudiants qui
revelent la nécessité d’intégrer dans la préparation académique les variables
interprétatives relevant de la culture, du cadre spatio-temporel et des carac-
téristiques juridiques et institutionnelles locales.

Ce jeu d’échelles ne concerne pas que les étudiants de spécialité.
La question se pose aussi quand il s‘agit de former des enseignants de
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langue. En la matiere Cédric Sarré plaide pour une approche « glocale »
de la formation des enseignants de langues de spécialité en contexte
européen, en se référant au projet CATAPULT, qui s’est déroulé entre 2018
et 2021 : quel est en particulier le fond commun qui peut motiver un méme
choix de certaines pratiques d’enseignement dans des pays différents et
quelles sont les spécificités nationales qui font obstacle a la mutualisation ?

Des pratiques pédagogiques renouvelées

Passées les interrogations sur les grandes orientations a donner a I'enseigne-
ment des langues de spécialité, on peut aborder les questions d’ingénierie
pédagogique a I"échelle d’un cours.

Marie Lefelle donne I'exemple d’une démarche de recueil d’interac-
tions entre résidents d’'un Ehpad et professionnels du soin qui sert d’appui
a une formation interculturelle des salariés venus d’un autre pays et appelés
a intervenir dans ce contexte. La démarche interculturelle proposée se foca-
lise ici sur le travail de I'empathie verbale et concerne des métiers en ten-
sion faisant appel a de la main d’ceuvre principalement étrangere.

La question méthodologique traverse aussi la contribution de Marta
Wojakowska pour qui la survenue de la pandémie de COVID 19 combinée
a l'accroissement des outils numériques dans la plupart des pays ouvre de
nouvelles pistes pour I'enseignement du francais de la diplomatie. Les « ren-
contres virtuelles » entre étudiants de méme type de cursus mais de pays
différents ou bien d’étudiants polonais avec des diplomates étrangers offrent
de nouvelles opportunités, dans un domaine par essence international.

Au terme de cette présentation, nous ferons remarquer que le fait
de penser I'enseignement des langues dans un monde globalisé commence
a peine a émerger comme problématique majeure de la recherche en didac-
tique des langues en Europe continentale, alors que le monde anglophone
et les chercheurs de l'aire asiatique ont déja beaucoup produit sur la ques-
tion (Coupland, 2010). Ainsi, ce n’est que depuis une petite dizaine d’années
que la réflexion sur les mouvements mondiaux qui faconnent le marché des
langues et sur les pratiques langagieres plurilingues a tous les niveaux de
I’échelle sociale nous parait formalisée dans le champ du francais langue
étrangere. L'un des premiers jalons de cette réflexion a été le Colloque de
2014 tenu a la Sorbonne nouvelle, qui reste aujourd’hui encore I'un des
rares événements s’étant organisé autour des échelles d’observation et d’in-
tervention, pour ce qui concerne I'enseignement des langues. On renverra
aux actes de ce colloque (Babault et al., 2014) et en particulier a quelques

10
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contributions (Castellotti, Debono, Hurver, Narcy-Combes) qui ont montré
I'importance de diversifier les regards et les méthodologies en matiere d’en-
seignement des langues, selon des contextes locaux eux-mémes pris dans
des tendances plus englobantes.

Dans la méme mouvance et en bonne partie des mémes auteurs,
on peut citer une publication un peu plus tardive chez Peter Lang (Babault
et al., 2017), au titre pleinement ancré dans nos problématiques — Tensions
en didactique des langues : entre enjeu global et enjeux locaux. Or cette li-
vraison, pas plus que les contributions au colloque de janvier 2014, n’est
orientée vers les publics spécialisés et/ou professionnels, parlant de didac-
tique des langues en général. L'interrogation de I'enseignement des langues
de spécialité a I'aune de la globalisation n’est donc pas chose courante.

Si I'on revient sur la genése de ce numéro, dans une optique non pas
conceptuelle mais matérielle, on se souviendra qu’une petite partie des ar-
ticles composant le présent volume fait écho a des communications au col-
loque d’octobre 2021 « L'enseignement des langues de spécialité a I’heure
de la globalisation »2. Lautre partie des auteurs qui interviennent dans ce
numéro offre donc une production originale, spécialement élaborée pour la
présente publication. Plusieurs d’entre eux se positionnent d’ailleurs de ma-
niere prospective, ce qui montre que le champ de I'enseignement des lan-
gues de spécialité n’a pas encore totalement formalisé les questions de mon-
dialisation et surtout de globalisation. Beaucoup de défis restent a relever,
avec I'espoir de susciter de nouvelles vocations pour renforcer la perspective
de la recherche globale en Sciences du langage et didactique des langues.

Les éditrices
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In the great upheavals of globalization, this article will focus on those
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1. Introduction

La mondialisation que nous vivons aujourd’hui, est un phénomeéne si total
et si complexe qu’il serait vain de tenter d’en donner une définition sérieuse
et encore moins d’en appréhender les innombrables aspects. De toute fa-
con, tel n'est pas notre propos ici. Ce que nous pouvons constater, c’est que
la mondialisation d’aujourd’hui met en contact de plus en plus étroit des
économies, des sociétés, des peuples, des personnes et des langues. A cet
égard, ce type de phénomeéne n’est pas nouveau, c’est le moins qu’on puisse
dire, puisque les archéologues ou les géographes par exemple ont mon-
tré que les populations du paléolithique entretenaient déja entre elles,
a I'’échelle du monde connu de I'époque, des liens commerciaux ou matrimo-
niaux a grande distance (Garcia et Lebras, 2017 ; Sanders et al., 2020) et que
les mouvements n‘ont jamais cessé, a toutes époques et dans tous les lieux
de la planete. La mondialisation d’aujourd’hui n’est donc pas une nouveauté
mais ce qui la particularise parmi les précédentes, c’est qu’elle connecte la
planéte entiére, d’une part, et qu’elle s’appuie sur des outils de communica-
tion d’une puissance sans équivalent dans I’histoire, d’autre part. En ce qui
concerne les langues, la mondialisation ne produit pas un multilinguisme gé-
néralisé, qui au contraire tend a se réduire, mais la domination d’une langue
véhiculaire, I'anglais, qui étend son influence. Les précédentes « mondialisa-
tions » ont eu la méme tendance a produire une langue véhiculaire qui a fini
par devenir dominante et par s'imposer (le grec, le latin, I'arabe, etc.) mais
la encore, ce qui caractérise notre époque, c’est la puissance des réseaux de
communication sans commune mesure avec les périodes précédentes.

De fait, dans ce vaste mouvement, il convient d’observer de plus pres
ce qu’il se passe sur le sol des réalités multiformes, sociales et profession-
nelles. Et ces réalités sont parfois aux antipodes des pratiques langagieres
des happy few de la mondialisation, expatriés au long cours et gros consom-
mateurs de formation académique et linguistique. On souhaite ici mettre le
focus sur les migrations de moins de mille kilometres réalisées a bas bruit
entre pays voisins (comme entre la Pologne et I'Allemagne) tout comme
sur les migrations d’un continent a l'autre, qui se font dans la clandestinité
ou dans la difficulté, sans qu’on ne parle jamais a leur propos de mobili-
té internationale. On fait I'hypothése que si I'on veut réinterroger certains
concepts didactiques, il convient de le faire en s’intéressant aux travailleurs
d’en bas et aux réalités locales, ou localisées, d’un point de vue géogra-
phique, social ou professionnel. Mais, si elles sont localisées, ces réalités ne
sont pas marginales : elles sont juste moins visibles, moins scintillantes et
surtout moins accessibles aux chercheurs. C’est pourquoi il faut se donner la
peine d’aller au contact de ces terrains moins connus et de ses acteurs. C'est
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donc en partant de ces terrains locaux et de leurs réalités que je tenterai de
réinterroger quelques concepts didactiques plus globaux.

2. Orientations scientifiques et contextes socio-professionnels
2.1. Le choix d’une didactique impliquée

Le groupe de recherche Langage, Travail et Formation (LTF') dont nous nous
réclamons est tourné vers les différents terrains, dispositifs et acteurs de
la formation d’adultes et en particulier de la formation linguistique, a visée
sociale et/ou professionnelle. C’est un choix épistémologique et scientifique
dans le sens ou nous pensons que la recherche en didactique ne peut échap-
per a I'expérimentation pratique. Il s’agit alors de penser l'articulation entre
les aspects théoriques et les mises en pratique : cette didactique impliquée
peut étre une science de I'ingénierie didactique ou bien une ingénierie scien-
tifique en didactique. Ainsi, nous ne séparons pas, en didactique, la théorie
de ses applications. La didactique intégre, dans ses objectifs et ses objets
de recherche, les aspects liés aux contenus, aux démarches, aux outils, aux
supports, aux activités, etc. Et, sur ces questions, nous avons quelques diffi-
cultés a imaginer de la recherche « fondamentale » en didactique, qui por-
terait sur des abstractions, qu’il s'agisse des acteurs, des dispositifs ou des
outils. Nous pensons qu’il est préférable de mener nous-mémes ces expé-
rimentations didactiques afin d’en mesurer la pertinence, la validité et I'ef-
ficacité. Nous optons donc pour une approche d’ingénierie exigeante, qui
combine l'action sur le terrain avec une démarche réflexive et théorique. Ce
qui signifie que chacune de nos étapes de construction d’'une formation met
constamment en regard prise de position théorique analyse des données
recueillies et retour sur le terrain. Cette approche nécessite un rapport étroit
avec les acteurs et les structures professionnelles de la formation des adultes.

2.2. Les besoins et les demandes des terrains professionnels

En France, les besoins émanant des différents secteurs de I'insertion sociale
et professionnelle en matiere de formation linguistique sont multiformes. Ils
concernent essentiellement les migrants allophones pour qui l'usage de la
langue francgaise représente une nécessité et sans laquelle I'insertion est
difficile. Des besoins peuvent également concerner des personnes qui ont

! https://reseaultf.atilf.fr/ [consulté 16.06.2023].
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effectué leur scolarité en France, et dont le francais est la langue premieére,
mais qui rencontrent des difficultés a I'écrit. Ce sont des personnes
en situation d’illettrisme dont '’Agence Nationale de Lutte Contre I'lllettrisme
(ANLCI) donne la définition suivante :

On parle d’illettrisme pour des personnes qui, apres avoir été scolarisées
en France, n'ont pas acquis une maitrise suffisante de la lecture, de I'écriture,
du calcul, des compétences de base, pour étre autonomes dans les situations
simples de la vie courante. Il s’agit pour elles de réapprendre, de renouer avec
la culture de I'écrit, avec les formations de base, dans le cadre de la politique
de lutte contre l'illettrisme?.

Les migrants en revanche n’ont pas été scolarisés en France et leurs
problemes dépassent largement celui de la maitrise de I'écrit en fran-
cais. A leur arrivée en France, ils s'engagent dans un processus de prise
en charge par I'Etat qui prévoit, pour ceux qui en ont besoin, une forma-
tion linguistique. Les migrants signent un Contrat d’Intégration Républicaine
(CIR) et certains suivent ces formations linguistiques dans des organismes de
formation choisis dans le cadre d’un appel d’offre émis par I'Etat. Ces forma-
tions linguistiques intégrent trés largement des aspects pratiques, sociaux et
méme citoyens dans la mesure ol |'intégration est pensée par les pouvoirs
publics comme un processus global ol la question linguistique n’est que
I'un des éléments (Adami, 2020). Ces formations linguistiques comprennent
également des aspects professionnels ou en tous cas a visée professionnelle
(techniques de recherche d’emploi, connaissances fondamentales sur le
marché du travail et de I'emploi, etc.). Or, si ces formations linguistiques
sont censées apporter les bases de la communication en francais, elles
ne permettent pas forcément de s’adapter a un poste de travail, avec ses
contraintes techniques et langagieres. Mais surtout, elles sont souvent insuf-
fisantes, parce que trop générales, pour suivre des formations profession-
nelles qui mélent étroitement les aspects techniques et langagiers.

La visée professionnelle des formations linguistiques est pourtant
un objectif constamment réaffirmé par I'Etat qui organise et finance ces
formations. En effet, I'insertion dans I'emploi est considérée comme un élé-
ment essentiel de I'intégration sociale. Mais, au-dela des orientations des
politiques d’intégration, le marché de I'emploi montre que la demande
de compétences linguistiques est incontournable. A cet égard, ce sont les
métiers dit en tension qui sont les plus demandeurs parce qu’ils emploient
beaucoup de main d’ceuvre immigrée dont une partie importante est al-
lophone. Ces métiers, ce sont ceux du Batiment et Travaux Publics (BTP),

2 http://www.anlci.gouv.fr/lllettrisme/De-quoi-parle-t-on/Les-definitions [consulté 16.06.2023].
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de I'hotellerie-restauration, de la propreté ou bien encore les métiers de
I'aide a la personne ou du travail temporaire. Dans le Grand Est, ou se dé-
roulent les actions de formation que je vais décrire et analyser plus loin,
I'INSEE (Mané et Rousseau, 2022) montre que « les métiers dont I'indica-
teur de tension est le plus élevé se trouvent essentiellement dans le bati-
ment et I'industrie : cadres, techniciens, agents de maitrise et ouvriers du
batiment, ouvriers du métal, du bois... ». Les métiers en tension, ce sont
ceux qui peinent a recruter de la main d’ceuvre. Cette situation est due aux
conditions de travail difficiles, aux horaires décalés ou aux salaires guere
attirants. Les métiers du batiment notamment sont presque « tradition-
nellement » en tension et le recrutement de personnel qualifié est difficile
mais aussi celui des ouvriers. Le secteur du batiment, comme celui de la
propreté, par exemple, recrute alors massivement parmi la population immi-
grée qui accepte plus facilement ces conditions de travail. La encore, il s'agit
d’un phénomeéne ancien et 'on ne compte plus les entreprises du batiment,
petites ou grandes, créée et gérées par des ltaliens, des Espagnols, des Por-
tugais ou des Turcs. Cependant, aujourd’hui, la question des compétences
linguistiques, y compris pour ces métiers, est posée. C'est ce qu’avait déja
montré Boutet (2001) qui a mis en évidence cette « part langagiére du tra-
vail » toujours plus incontournable. Tous ces métiers autrefois « muets », ou
en tous cas peu loquaces pourrait-on dire, ne sont pas devenus « bavards »
puisque la parole y est toujours aussi circonscrite et dépendante des situa-
tions de travail (Médina, 2014). Ce qui a beaucoup changé en revanche, c’est
I'environnement de travail, les exigences croissantes en termes de suivi, de
sécurité, de qualité, de contacts avec la clientéle mais aussi les outils tou-
jours plus performants et sophistiqués qui nécessitent des compétences
a l'écrit et, surtout, en termes de formation technique. Lapprentissage
« sur le tas » n‘a pas disparu mais son espace est désormais considérable-
ment contraint. C’est dans ces espaces, entre travail prescrit et travail réel,
entre « l'usage de soi pour soi et 'usage de soi par les autres » (Schwartz
et Durrive, 2003) que nous guident les théories de I'activité. Mais quand il
s’agit de formations techniques, les échappatoires sont encore moins nom-
breuses : transmission essentiellement verbale, situations de travail plus ou
moins authentiques, supports écrits, lexique spécialisé et, a la clé, certifica-
tions ou qualifications sur la base d’examens ou d’évaluations formelles. Les
apprenants (nommés les « stagiaires » en formation d’adultes) n‘ont d’autres
recours que de faire face a une situation dont ils ne maitrisent parfois méme
pas I'élément le plus important : la langue. C’est le cas de certains migrants
en formation technique.
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3. Deux exemples de dispositifs de formation technique

Je vais décrire ici deux exemples de situations et de cas concrets ou se
trouvent mélés des questions techniques, linguistiques et didactiques. A par-
tir de ces situations et de ces terrains d’observation et d’action, j'analyserai
ces deux exemples et je les mettrai en perspective en m’interrogeant sur la
place et les évolutions possibles de la didactique des langues.

3.1. Les métiers du batiment

Il s'agit d’un dispositif qui a été mis en place par I’Agence nationale pour la
Formation Professionnelle des Adultes (AFPA) de Nancy-Pompey. Le réseau
AFPA est un établissement public, acteur du service public de 'emploi, sous la
tutelle du ministere du travail. Le réseau a été créé en 1949 et prend son nom,
ou plutot son sigle, d’AFPA en 1966. Ses structures de formation sont répar-
ties sur tout le territoire national mais sans centralisation totale du réseau
puisque les antennes locales possédent une assez large autonomie d’initia-
tive. Dans ce cadre, 'AFPA de Nancy-Pompey, en Meurthe-et-Moselle, a créé
en partenariat avec la Maison de I'Emploi de la Métropole du Grand Nancy,
BATICARD, un dispositif de formation composé de modules destinés aux per-
sonnes en insertion. Ces modules de formation concernent les métiers du
batiment et visent a apporter des compétences techniques trés ciblées et
couvrant un grand nombre de métiers du batiment. Les modules, trés courts,
représentent entre 35 et 140 heures de formation. Il existe 39 modules de
formation de 35, 70, 105 et 140 heures. Un rapide calcul en fonction de la
durée légale du travail en France nous montre qu'’il s'agit alors de formations
d’une, deux, trois ou quatre semaines. En voici quelques exemples :
— Prévention des risques liés a I'utilisation et a la vérification quoti-
dienne d’un échafaudage fixe. Module 26 : 35 heures.
— Réaliser un plafond de plaque de platre sur fourrures. Réaliser le
traitement et la finition des joints. Module 11 : 35 heures.
— Poser des portes intérieures, blocs portes et cloison de distribu-
tion. Module 34 : 35 heures.
— Réaliser un doublage en plaque de platre sur montant. Module 13 :
70 heures.
— Réaliser un doublage en plaque de platre sur montant. Module 21 :
105 heures.
— Réaliser des travaux d’entretien et d'aménagement sur le réseau
composant une installation sanitaire d’'un batiment. Module 1 :
140 heures.
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L'objectif de ces formations est d’apporter des compétences techniques
trés pointues a des personnes en insertion pour satisfaire les demandes des
professionnels du batiment qui n‘arrivent pas a recruter, notamment dans le
cadre des clauses d’insertion. Les parties les plus techniques ont lieu dans le
centre de formation de I'AFPA ou des cabines ont été construites, reproduisant
des sortes de mini-chantiers ou les stagiaires travaillent de facon individuelle.

Les groupes de stagiaires, constitués pour suivre ces formations, sont
souvent composés de migrants allophones, parfois majoritairement, voire
exclusivement. Les formateurs techniques de I'AFPA se sont donc retrouvés
face a une difficulté majeure, a savoir que les stagiaires ne comprenaient
pas le francais. lls se sont adaptés en reprenant les techniques d’enseigne-
ment « alternatives » qui comptent sans doute parmi les plus anciennement
éprouvées, c’'est-a-dire par le geste, par I'exemple, par l'illustration pratique
mais ont bien sir rapidement trouvé les limites de cette méthode. C'est
par le biais d’'un échange fortuit et informel entre I'auteur de ces lignes et
un formateur technique qu’une coopération s’est mise en place entre notre
équipe? et celle de 'AFPA%,

Plusieurs repérages et observations ont d’abord été effectués dans le
centre de formation de I’AFPA et de nombreux échanges entre notre équipe,
les formateurs et le responsable de formation ont eu lieu afin d’évaluer la
situation. L'objectif de notre équipe était de construire un outil didactique
qui pourrait aider les stagiaires et les formateurs a aplanir, sinon a suppri-
mer, la barriere de la langue. La demande des formateurs, dés le départ,
concernait le lexique, et notamment celui des outils, la base sur laquelle la
formation s’appuie : « le marteau, la truelle, ils ne savent pas ce que c’est, tu
leur dis, tu leur montres et une heure apres, ils ne s’en souviennent plus »
nous dit un formateur sur le chantier, face aux stagiaires, en nous faisant une
petite démonstration effectivement convaincante.

Puisque notre objectif était de construire un outil didactique, nous
avons réfléchi a la question avec les formateurs techniques et nous leur avons
proposé des activités de réalité augmentée. Cet outil devait étre accessible
en accés libre sur le site® de notre équipe et cela nous offrait donc la possibi-
lité de créer un support et des activités numériques, en nous appuyant sur le
potentiel et la souplesse qu’offre un site internet. Loutil, utilisant cette tech-
nologie, nous semblait particulierement adapté puisqu’il permet de s’ap-
procher au plus prés des réalités matérielles du terrain, en I'occurrence les

3 Hervé Adami, Camille Marty (ingénieure pédagogique) et Lucie Merlin (étudiante du Mas-
ter FLE a Nancy et aujourd’hui ingénieure pédagogique).

4 Thierry Bilichtin (responsable de formation), Laurent Duchéne et Bruno Burgonde (forma-
teurs techniques).

5 https://fli.atilf.fr/formation-aux-metiers-du-batiment/ [consulté 16.06.2023].
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cabines-chantiers, de proposer de |'interactivité en associant I'écrit, I'image
et le son.

3.2. Les métiers de I’hotellerie-restauration

Autre terrain, autres métiers en tension, I’hotellerie-restauration a encore
plus de peine a recruter depuis I'épidémie de Covid. Certains professionnels
sont parfois au bord de la rupture, faute de trouver du personnel. C’est une
situation qui n’est pas nouvelle et j'ai déja fait état d’'une autre expérience
d’ingénierie didactique dans les métiers de I'hétellerie-restauration (Ada-
mi, 2020). Il s’agissait de postes de commis de cuisine et de plongeur, les
« petites mains » de la cuisine, que les restaurateurs ont beaucoup de mal
a recruter, se tournant alors vers les migrants.

Dans le projet dont il va étre question, il s'agit plut6ét du service en salle.
La demande des professionnels de la restauration est récurrente et un projet
est en préparation avec Hésio Conseil, un organisme de formation et notre
groupe de recherche, Langage Travail et Formation. |l s’agit de proposer a la
région Grand Est, avec qui des contacts ont été pris, des outils de réalité vir-
tuelle qui doivent mettre les stagiaires, le plus souvent allophones, dans une
situation qui soit le plus proche possible de la réalité des situations de tra-
vail. Deux capsules d’expérimentation sont en préparation et il s’agirait de tra-
vailler sur les consignes techniques pour plusieurs taches spécifiques : I'accueil
des clients et le dressage des tables. L'objectif est de travailler les consignes a la
fois du point de vue technique et du point de vue linguistique. Les consignes
verbales sont intégrées a la capsule et doivent orienter et guider les stagiaires
vers ce qu’ils ont a accomplir en situation de travail. D’autres capsules sont
prévues si le projet est retenu. Il est difficile pour I'instant d’aller plus avant
dans la description de ce projet qui n'a pour I'instant, au moment ou ces lignes
sont écrites, pas fait I'objet d’'une premiere expérimentation. Il m’a paru utile
d’en faire état dans la mesure ou il illustre une tendance qui semble se dessi-
ner et que je vais maintenant tenter d’analyser.

4. Perspectives pour la didactique des langues
4.1. La part langagiéere des formations techniques
Ces deux cas ne sont pas isolés et font écho a d’autres évoqués par ailleurs

(Adami, 2021). Il conviendrait de faire un recensement plus général de ce
type d’actions qui se multiplient mais qui ne font pas I'objet, pour I'instant
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en tous cas, de politiques de formation systématiques et a grande échelle.
Ce sont des initiatives localisées, au sens géographique et professionnel, qui
tentent de trouver des solutions a des problémes concrets.

On peut déja constater qu’il s’agit de formations hyperspécialisées,
tant du point de vue technique que linguistique. Les demandes qui émanent
des différents terrains professionnels, dans I'urgence des métiers en tension,
ne concernent plus une branche de métier spécifique, ni parfois méme plus
un métier, mais des compétences techniques précises nécessaires aux be-
soins spécifiques des chantiers. En plus d’étre tres ciblées, ces formations
sont extrémement courtes et n‘ont pas d’autres ambitions que l'acquisi-
tion de compétences a trés court terme.

Ce qui est observable ici, c’est que la formation linguistique est inté-
grée a la formation technique. Il ne s’agit plus, comme c’est souvent le cas
dans les approches en Francgais sur Objectif Spécifique (Mangiante et Par-
pette, 2004, 2022) ou en francais professionnel (Mourlhon-Dallies, 2008) de
concevoir des actions ou des cursus de formation linguistiques avec tel ou
tel objectif professionnel comme visée mais de concevoir des modules de
formation en intégrant les deux dimensions. Dans les deux cas que je viens
de décrire ici, I'objectif est bien la formation technique qui integre les as-
pects linguistiques. C’est pour cette raison que j’évoque ici la part langagiere
des formations techniques. Cette tendance — si tant est qu’il soit possible
d’évoquer une tendance pour l'instant — n’est pas le fait d’'une modifica-
tion d’un paradigme didactique mais d’un mouvement qui vient de la réa-
lité des terrains professionnels et qui pourrait nous inciter a penser la di-
dactique du francais d’une autre fagon. Par exemple, en se demandant si
I'on ne passe pas, dans les cas évoqués ici, d’'une didactique des langues
de spécialité a une didactique des usages spécialisés des langues. On peut
également se demander si ce type de formations reléve encore de la didac-
tique des langues puisque l'objectif n’est plus linguistique mais technique.
L'urgence des situations et des besoins que j’ai décrits ici nécessite peut-étre
de repenser les interventions didactiques. En effet, il est plus difficile, dans
ces situations, de concevoir des programmes de formation distincts : la for-
mation linguistique a visée ou sur objectif spécifique laisse la place a une
didactique professionnelle/linguistique intégrée. Il ne s’agit pas d’inverser les
priorités puisque la langue n’est pas secondaire dans le sens ou, sans sa mai-
trise, la formation technique est impossible ou tres difficile. Mais la langue
n‘est pas l'objectif principal non plus et c’est pourquoi il s'agit bien d’une
didactique intégrée. Beaucoup reste a penser a ce sujet et surtout a expéri-
menter. Car les situations sont si variées qu’il convient d’abord de les décrire
et de les analyser avant de procéder a une quelconque généralisation ou de
tracer quelques perspectives théoriques.
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4.2. Du c6té des apprenants

Les stagiaires (c’est-a-dire les apprenants, pour utiliser une terminologie
mieux connue des didacticiens) accueillis dans ces formations n’ont pas de
profils prototypiques. Comme souvent en formation d’adultes migrants, ils
sont extrémement hétérogenes. On retrouve des analphabetes, jamais sco-
larisés nulle part, issus de pays en guerre (Syrie, Afghanistan, Ethiopie) ou
de pays tres instables politiquement et économiquement (Soudan, Kosovo,
etc.). Mais on retrouve également des personnes mieux scolarisées mais
sans qualification professionnelle bien identifiée en raison de parcours sou-
vent compliqués. Pour les stagiaires concernés par ces expériences, le fran-
cais n‘est pas la langue premiére ni souvent méme pas une langue seconde,
sauf pour quelques Africains du Nord ou sub-sahariens. Langlais, langue
impériale ou lingua franca de la mondialisation, selon le point de vue, ne
constitue pas une langue utile dans ce contexte particulier. Quelques sta-
giaires pratiquent ce basic english ou ce globish parfois utile dans d’autres
contextes mondialisés mais il est trés clairement insuffisant, d’autant que
les formateurs eux-mémes n’en ont aucune connaissance ou une mai-
trise élémentaire puisque cette langue ne fait tout simplement pas par-
tie de leur quotidien social et professionnel. En revanche, les stagiaires
sont résolument et constamment connectés, y compris les analphabétes,
par le biais de leur inséparable téléphone mobile. C’est le couteau suisse
de la débrouille, I'outil indispensable. Et c’est surtout un recours constant
pour les questions linguistiques, grace notamment aux applications de
traduction extrémement performantes. N’importe quel document écrit
par exemple peut-étre scanné et traduit en quelques secondes. Ces appli-
cations sont bien sdr utiles a ceux qui savent lire mais, la encore, d’autres
applications de synthése vocale viennent prendre le relais. Il conviendrait
de vérifier si ces passages successifs d’'une langue a l'autre et de l'oral
a I'écrit dans des alphabets différents ne produisent au final, peut-étre, que
des énoncés bien loin du message de départ. Mais, ce qui compte, c’est
gue ces outils existent et qu’ils constituent un recours fréquemment utilisé
par les stagiaires. L'utilisation de la traduction automatique de plus en plus
fréquente par les apprenants ouvre alors des espaces de recherche pour la
didactique qui devrait alors repenser certains de ses paradigmes. De nou-
veaux chantiers sont sans doute a prévoir®.

5 A cet égard, nous menons un projet important de recherche-développement, baptisé TA-
PALEA, pour ['utilisation des technologies numériques avec des adultes en insécurité langa-
giére : https://reseaultf.atilf.fr/?page_id=1307 [consulté 16.06.2023].
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5. Conclusion

Le compte rendu de ces expériences de terrain nous laisse apparemment
bien loin du grand large de la mondialisation. Nous pourrions méme nous
dire que nous sommes aux antipodes de ces grands mouvements financiers,
commerciaux, scientifiques ou démographiques qui font ce qu’il est convenu
d’appeler la mondialisation. Et c’est justement mon objectif. En partant de
ces micro-situations d’expérimentations didactiques, je veux démontrer que
les acteurs, qu’ils soient apprenants ou formateurs, ne se situent pas hors
de ce mouvement. Mais cette réalité de la mondialisation n’est pas vécue
de la méme facon selon les contextes sociaux ou professionnels. Si le monde
professionnel des affaires, de la haute technologie, de la finance ou de la re-
cherche vit effectivement la mondialisation comme une mise en mouvement
et en connexion généralisées, parfois dans une sorte d’euphorie ou certains
privilégiés de la mondialisation ont I'impression de passer dans une autre
époque, voire une autre dimension, certaines réalités sur d’autres terrains
sont bien différentes. Et c’est le cas pour la didactique des langues. Dans
les situations que nous avons évoquées ici, nous sommes loin du maelstrom
néo-babélien que semble nous décrire la recherche en sociolinguistique ou
en didactique, dans le mouvement de ce monde que l'on croyait devenu
sans frontiere. Les frontiéres que j'ai décrites trés brievement ici ne sont pas
géographiques, politiques ou méme culturelles : elles sont professionnelles
et sociales. Mais ces frontieres sont également disciplinaires parce que
I'on peut encore se demander s’il s’agit de didactique du francais, quelle que
soit la sous-spécialité : langue étrangere, seconde, d’intégration, de spécia-
lité ou professionnelle.

De toute facon, si la didactique des langues est amenée a s’interro-
ger sur sa place, ses démarches, ses théories, ses outils, elle devra le faire
en pensant aussi aux soutiers de la mondialisation et a ceux qui les forment. Il
ne s’agit pas d’une question éthique ou morale mais scientifique : cela pour-
rait éviter a la didactique certaines généralisations, et peut-étre certaines
certitudes, qui s’effondrent au moindre contre-exemple pris dans le do-
maine de la formation linguistique des adultes en insécurité langagiére.
C’est notamment vrai pour les apprenants faiblement ou non scolarisés
gue la didactique traditionnelle du francgais ne parvient pas a intégrer dans
ses paradigmes parce qu’ils rendent bancals beaucoup de ses modeéles les
mieux établis.
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Si la composante culturelle est désormais considérée comme un élément
incontournable de I'enseignement des langues étrangeres, cette affirma-
tion s’applique en particulier a I'enseignement des langues a des fins pro-
fessionnelles. En raison de la mondialisation des entreprises, il arrive que
méme des personnes qui sont employées dans leur pays d’origine soient
amenées a travailler dans des environnements multiculturels. Dans cette
situation, il est d’'une grande importance d’étre préparé a faire face a des
comportements divers de ceux de la culture mére et a coopérer sans conflits
avec des partenaires qui représentent des modes de pensée différents.

Le but de cet article est d’étudier si — et comment — ce probléme a été
pris en considération dans les manuels qui relévent de la langue « d’entre-
prise » ou « des affaires ». L'analyse porte sur un corpus total de 27 manuels
pour les variétés professionnelles de francais, d’espagnol et d’italien. Ces
langues, bien qu’importantes dans la communication internationale, sont
moins populaires que I'anglais, ce qui rend I'étude entreprise inédite, parmi
les initiatives d’analyse de manuels de spécialité.

Le propos sera tout d’abord de préciser quelles entrées seront choi-
sies pour l'analyse des cultures professionnelles et domaniales dans lesdits
manuels (1) et d’illustrer ensuite la complexité de la mise en rubrique des
points a traiter (2). On se penchera pour finir sur les priorités choisies par les
auteurs (3), quand il s'agit de traiter ces points culturels, et les conclusions
qui en résultent.

1. Cultures organisationnelles, professionnelles, nationales : quels
critéres pour I'analyse ?

La culture est un terme fort polysémique. La définition de Gotti (2007 : 9), éla-
borée en référence a la sphére professionnelle, envisage ce concept comme
un ensemble complexe de traditions et de pratiques sociales standardisées
propres a un groupe professionnel spécifique et sa dépendance a I'égard des
normes, qu’il s'agisse de celles du comportement social ou de celles géné-
ralement acceptées dans |'utilisation de la langue. Beaucoup d’auteurs sou-
lignent le caractére multiple et pluriel de la notion de culture au travail, qui
peut recouvrir la culture professionnelle (a laquelle fait référence la défini-
tion de Gotti) mais également la culture organisationnelle dite aussi culture
d’entreprise?, la culture métier, sans oublier en plus I'impact de la culture
nationale. Pour I'anglais professionnel, Isani (2004) a modélisé ce feuilleté de

1 Ou ensemble de traditions, de valeurs, de croyances et d’attitudes qui définissent le cadre
général de la fagon de penser et d’agir (Marshall, McLean, 1985 : 2).
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cultures variées au moyen du schéma suivant, qui est désormais un classique
dans I'enseignement des langues de spécialité :

Culture de travail

Culture de
fonction

Culture de
corporation

Figure 1. Quelques composantes de la culture
professionnelle (Isani, 2004)

Dans les faits, dans les manuels, on peut se demander comment
coexistent les cultures professionnelles et organisationnelles avec les
cultures nationales. En effet, des études des contraintes culturelles externes
affectant les organisations indiquent l'existence de modeles nationaux de
comportement (Journet, 2002 : 291-292). Les recherches sur la communi-
cation interculturelle sur le lieu de travail ont un lien étroit avec les proces-
sus socio-économiques (Barghiela-Chiappini, 2007). L'intérét pour ce sujet
est apparu aux Etats-Unis dans les années 60., suite a la vague d’immigra-
tion économique d’apres-guerre (Clyne, 1994). En Europe, la popularité de
ce domaine de recherche s’est accrue parallelement a la mobilité croissante
des travailleurs dans I'Union émergente. Le défi de la mondialisation conduit
a prendre en compte la spécificité culturelle des partenaires étrangers afin de
prévenir les malentendus potentiels. La recherche menée dans ce domaine
a abouti a la création de modeles pour la description des différences cultu-
relles dans les contacts d’affaires. Parmi les études les plus connues figurent
les travaux de Hall, Hofstede et Trompenaars. Chacun des chercheurs ici énu-
mérés propose des criteres universels, indépendants les uns des autres, qui
peuvent servir de point de départ pour la classification des cultures natio-
nales, organisationnelles ou professionnelles (Chevrier, 2003 : 61).

Notre propos n’est pas ici de redéployer tous ces modeles, ce que
nous avons fait dans Gajewska (2011). Au fur et a mesure que s’accumulent
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les recherches, il est en réalité de plus en plus difficile de se référer a un ap-
pareil méthodologique cohérent pour analyser les cours et le matériel édité
dédiés au volet culturel pour les publics professionnels ou préprofession-
nels. De fait, pour voir comment sont intégrés les phénomenes culturels
dans I'enseignement des langues sur objectifs professionnels, il parait utile
(Gajewska, 2011) de distinguer au minimum entre les approches fondées
sur le multiculturalisme et celles mettant en avant la compétence intercul-
turelle. Cette distinction se dessine déja dans le Cadre européen commun de
référence pour les langues (Conseil de I'Europe, 2001), ou entre les com-
pétences générales apparaissent le savoir socioculturel et une prise de
conscience interculturelle. En ce qui concerne le multiculturalisme, I'accent
est mis sur le fait qu’une personne relevant de ce phénomeéne peut agir effi-
cacement au sein d’au moins deux cultures, ceci grace a leur bonne connais-
sance. Cependant, le CECR avertit que les connaissances sur la culture de la
langue apprise peuvent ne pas étre exactes, car elles n‘appartiennent pas au
savoir antérieur de I'apprenant et peuvent étre déformées par des stéréo-
types. (Conseil de I'Europe, 2001 : 82). Dans le cas de la compétence inter-
culturelle, I'accent est mis sur la capacité de servir de médiateur entre les
cultures, étant conscient que nos propres codes, regles et valeurs ne sont
pas les seuls possibles. En ce qui concerne le contexte professionnel, Grucza
(2006) distingue quelques situations particuliéres, soit la médiation :

— entre des cultures spécialisées paralléles, p. ex. des médecins polo-
nais et des médecins germanophones,

— entre des cultures spécialisées qui sont des éléments d’'une méme
ethnoculture, p. ex. des économistes et des juristes de langue polo-
naise,

— entre un spécialiste et un non-spécialiste.

Le premier point sur les trois cités par Grucza semble étre le plus
pertinent dans l'enseignement des langues a des fins professionnelles,
pour travailler dans l'optique interculturelle. C’est ainsi que pour prépa-
rer a évoluer dans un environnement multiculturel le concepteur d’une
formation (dont un manuel est aussi une sorte) peut donc choisir de se
concentrer soit sur une culture étrangere particuliére, soit sur une forma-
tion interculturelle. Dans ce dernier cas, l'accent n’est pas mis sur des don-
nées factuelles et I'étude de la culture de la langue cible, mais sur des procé-
dures de comparaison et de positionnement de cette culture par rapport a la
culture d’origine de l'apprenant.

Selon l'approche cognitive, I'acquisition des connaissances se fait
par rapport a des informations préalablement accumulées, en l'occurrence
a des connaissances relatives a la culture d’origine ou la culture cible. Les
premiéres, cependant, doivent étre examinées et rendues conscientes,
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tandis que les secondes doivent étre fournies par I'intermédiaire d’un sup-
port. Dans les deux cas, la découverte des phénomeénes culturels doit étre
dirigée (Mackiewicz, 2010 : 147). Parmi les techniques qui peuvent étre uti-
lisées a cet effet (Bandura, 2007), citons la prise de connaissance des traits
de la culture d’origine a travers une discussion guidée par I'enseignant et,
en ce qui concerne la présentation des spécificités de la culture étrangere,
le « culturogramme » contrastant les différences culturelles et la « note
culturelle » ou la description d’un trait culturel donné, suivie d’une discussion.

Si on se place, non plus dans la perspective d’'un approfondissement
des connaissances culturelles de chacun mais qu’on entre de plain-pied
dans l'interculturalité, d’autres techniques sont utilisées. Avec des étudiants
académiques, on est trés souvent face a des équipes culturellement homo-
genes ; l'interculturalité peut alors étre induite par le conflit entre acteurs,
qui résulte des finalités de la tache simulée ou du réle joué. La gestion de
I'altérité peut aussi étre assurée plus simplement grace a I'étude de cas (ana-
lyse d’'un malentendu culturel) et la recherche des solutions qui permet-
traient d’éviter ou de désamorcer le conflit décrit.

2. Les aspects culturels dans les manuels de LE sur objectifs
professionnels : diversité des catégorisations retenues
par les auteurs

Les techniques et stratégies citées précédemment n’autorisent pas a faire
I’économie d’une étude détaillée des ouvrages édités. L'analyse que nous
proposons concerne les manuels de langue des affaires, professionnelle ou
d’entreprise publiés apres 2000. Le corpus comprend 13 méthodes? de FOS,
9 manuels d’espagnol de spécialité et 5 méthodes pour les variantes spécia-
lisées de l'italien (cf. annexe), soit tous les manuels publiés dans le pays de
la langue cible pour le frangais, et un échantillon représentatif pour I'espa-
gnol et l'italien. Les réflexions qui suivent montrent les raisons qui rendent
difficile la quantification des questions culturelles et interculturelles dans les
manuels retenus.

Les visées (inter)culturelles sont mentionnés en tant qu’objectif distinct
dans la plupart des manuels®, quoique a des endroits différents : table des
matiéres, couverture, descriptif de la structure du manuel ou guide pédago-
gique. On peut supposer que le fait de mettre en évidence ou au contraire

2 Le terme méthode, plus large que manuel, est utilisé intentionnellement, car le corpus
couvre des séries en plusieurs volumes ainsi que des adaptations révisées de manuels.

3 Dans 12 méthodes frangaises sur 13, 7 méthodes espagnoles sur 9 et 2 méthodes italiennes
sur 5.
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d’estomper les déterminants culturels de la communication et des comporte-
ments sociaux affecte la perception de ces déterminants par les apprenants.

La fagon dont ces objectifs sont définis varie considérablement, ce qui
indique I'absence d’une vision cohérente des composantes de la culture au
sens large, ainsi que I'absence d’une traduction cohérente de ces compo-
santes en objectifs d’apprentissage. Ci-dessous les noms des sections consa-
crées aux questions (inter)culturelles :

Civilisation (QA), Vie quotidienne, Culture (CVA), Culture(s) et comporte-
ments (AS), Socioprofessionnel/socioculturel, Etude de cas — médiation (EP),
Interculturel/civilisation. Repeéres culturels [Repéres culturels (sociocultu-
rels, interculturels, sociolinguistiques)] (OE), A la croisée des cultures [Entre
cultures] (F)

Interculturalidad (EEP), Diferencias interculturales (EE), Competencia sociolin-
glistica, Competencia sociocultural, Competencia intercultural (ESX), Asi nos
ven, asi nos vemos (CN), Revista de negocios* (MP)

La cultura degli affari (UVA)

Hormis les dénominations ne faisant pas référence a des finalités
didactiques ou le faisant de maniére allusive, les noms et/ou les objectifs
des sections se réferent a la culture ou a linterculturalité de diverses ma-
nieres. Certain(e)s auteur(e)s recourent a des concepts quelque peu surannés
tels que la civilisation ou la vie quotidienne, d’autres opéerent des découpages
plus fins en distinguant le socioculturel, le sociolinguistique ou le sociopro-
fessionnel. Lors de sa mise a jour pour réédition, OE a remplacé « Intercul-
turel/civilisation. Repéres culturels » par « Repéres culturels (socioculturels,
interculturels, sociolinguistiques) », cependant les contenus respectifs n‘ont
pas été catégorisés ou attribués aux objectifs particuliers. Des catégories si-
milaires apparaissent dans ESX, toutefois dans ce manuel un contenu distinct
correspond a chaque objectif, car chaque unité comprend des sections sépa-
rées pour I'acquisition de la compétence sociolinguistique, socioculturelle et
interculturelle. Fait intéressant, il semble que la compétence socioculturelle
est tenue pour équivalente a celle culturelle, car a un niveau inférieur du
descriptif, elle se scinde de maniére suivante :

4. Competencia sociocultural
4.1. Competencia cultural
4.2. Comprensioén auditiva

Par ailleurs, les objectifs déclarés ne correspondent pas forcément
a des contenus pédagogiques réels. La présentation de AD annonce que le

4 Cette section « ofrece (...) un aspecto intercultural » (présentation de la méthode, p. 6).
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manuel offre une ouverture sur les aspects socioculturels, pourtant ce type
d’objectif n’est pas explicité dans la suite par rapport aux documents et aux
techniques qui s’y trouvent.

Un décalage peut étre manifeste aussi entre les objectifs et les sup-
ports ou techniques d’apprentissage. Il arrive que les contenus des rubriques
« culture » soient en fait des supports visant a enrichir le lexique concer-
nant un domaine précis (cas du document « Les secrets d’une collection de
vétements en continu » de la section « Culture(s) et comportements », AS
p. 111, qui est lié davantage aux objectifs langagiers de I'unité : comprendre
et expliquer un processus de fabrication). Certaines taches sont similaires
aux taches de compréhension (« Dites dans quel paragraphe on peut rajou-
ter les commentaires suivants », F B1 p. 42).

3. La didactique de la culture en didactique d’une langue de
spécialité : tendances générales ou choix individuels des auteurs ?

La mise en rubriques étant révélatrice d’'un grand éclatement des notions
sollicitées, il devient difficile de mener une recherche quantitative éven-
tuelle : la question est de savoir si 'on doit prendre en compte ce que les
auteurs déclarent explicitement ou le contenu réel du manuel, d’autant plus
gue les enjeux socioculturels et sociolinguistiques sont intrinsequement pré-
sents dans I'enseignement des langues. L'impossibilité d’obtenir des données
guantitatives univoques empéche la recherche des corrélations précises avec
le niveau ou la date de publication. Toutefois, on peut tenter une analyse
gualitative des cas sélectionnés.

Les auteurs de manuels prennent en compte la composante culturelle
de I'enseignement des langues a des degrés divers. Les manuels faisant abs-
traction de ce type d’objectif peuvent partager la vision qui réduit les lan-
gues spécialisées a la terminologie, ce qui se manifeste a travers le titre ou
les commentaires des auteurs :

Espafiol para el comercio nacional. Términos y expresiones esenciales en el
mundo de los negocios

Le theme de chaque legon (...) permet d’introduire le vocabulaire et les struc-
tures des domaines spécialisés (...) (IU, avant-propos, notre traduction)

Le fait que le manuel prépare a un examen de langue de spécialité
certifié par une institution externe reconnue (p. ex. TE) peut également en-
trainer I'effacement des contenus culturels, vu que la plupart des certificats
prennent en compte ces contenus au plus indirectement.
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D’autre part, le fait que le manuel s’inscrive dans le courant domi-
nant de l'approche axée sur taches ne garantit pas que la composante (inter)
culturelle de la communication professionnelle soit prise en compte. TE est
une méthode fondée sur I'approche actionnelle dont chaque unité s’acheve
par une étude de cas, soit une « situation courante de la vie d’entreprise »
(avant-propos, p. 3). Cependant, la part culturelle de la communication n’y
est pas mise en évidence : les objectifs respectifs sont absents des objectifs
listés dans le manuel.

Bien que ces observations soient étayées par des exemples pré-
cis, elles ne sont pas nécessairement valables dans toutes les situations
d’apprentissage similaires. Le fait qu’il n’y ait pas de grammaire uniforme
de la culture laisse une grande liberté aux auteurs des méthodes. Prenons
I'exemple de Frangais.com et Affaires.com. Les deux manuels ont été congus
par le méme auteur (Jean-Luc Penfornis), publiés par la méme maison d’édi-
tion (CLE International) et constituent une continuation suivie du niveau pré-
intermédiaire au niveau avancé. Chacune des unités de F se termine par une
page consacrée a une question interculturelle, baptisée « entre cultures ».
Dans A, les unités thématiques s’achevent par des bilans de compétences
et les objectifs (inter)culturels ne sont explicitement mentionnés ni dans la
table des matieres, ni ailleurs. Un tel changement de perspective semble
confirmer I'hypothése selon laquelle les décisions concernant I'inclusion de
contenus interculturels ou socioculturels peuvent étre assez arbitraires et
dépendent de la vision de l'auteur, voire de la commande du moment for-
mulée par |'éditeur.

Si on raisonne en termes de surface consacrée au développement des
compétences multi- ou interculturelles dans les manuels, de grandes dispa-
rités apparaissent également. Outre le nombre des textes, leur longueur est
également a mesurer car corrélée a la quantité des informations qu’ils véhi-
culent, et une description des phénomenes sociaux dénuée de nuances peut
étre propice a la création (ou a la perpétuation) de stéréotypes.

Parmi les techniques utiles pour développer la réflexion sur les phé-
nomeénes culturels, la plus courante dans le corpus analysé est la présen-
tation des spécificités d’'une culture étrangére a travers un document, soit
une note culturelle bréve. Les documents authentiques avec des références
bibliographiques sont rares, ce qui peut étre di aux droits d’auteur. Sinon,
la grande majorité des supports didactiques sont rédigées par les auteurs
des méthodes. Leur longueur varie de 90 a pres de 1500 mots. Pour décrire
un phénomene social complexe en quelques phrases, il faut faire un choix.
Les descriptions peuvent alors différer sensiblement, comme le montre
I'exemple du repas d’affaires : OE (p. 86) présente les heures des repas et les
regles de conduite, alors que CVA (p. 73) met l'accent sur les types de locaux
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et les prix. Ces écarts montrent les limitations inhérentes a la note cultu-
relle bréve, facilement sujette a des déformations et des simplifications. Cela
ne signifie pas que les auteurs ne cherchent pas de solutions ingénieuses,
par exemple en se référant a des documents qui ne sont pas inclus dans le
manuel. Ainsi, le point de départ pour une réflexion sur comment le concept
de la dolce vita soutient le commerce italien sont le film homonyme et La
grande bellezza (UVA, p. 131).

Plus de contenu signifie en principe que plus de questions culturelles
peuvent étre couvertes. Néanmoins, la variété des aspects pris en compte
est également liée aux décisions des auteurs, comme en témoigne I'attitude
a I'égard de la diversité des cultures nationales au sein d’une langue don-
née. Contrairement aux manuels de FOS, dans lesquels la francophonie a au
mieux une place limitée, certains manuels espagnols tentent de dresser les
portraits culturels de la Hispanidad, ceci par des moyens variés. Cultura y
negocios. El espafiol de la economia espafiola y latinoamericana vise un pu-
blic a connaissances langagieres intermédiaires ou avancés et, comme il est
signalé dans le titre, se concentre sur les aspects culturels des affaires dans
les milieux hispanophones. Le nombre de pages qu’il consacre a ces ques-
tions est important, il n’est donc pas étonnant que les portraits des pays
sélectionnés sont assez complexes. Dans MP (A1-A2), la section dédiée a la
présentation des pays du Mercosur ne comporte qu’une page, dont la plu-
part est couverte par des photos et infographies simples. Le texte princi-
pal est limité a un petit paragraphe a propos d’une facette particuliére des
comportements sociaux : les horaires du travail au Chili, le repas d’affaires
en Colombie, etc. Bien que les textes soient forcément sommaires, les ques-
tions qui s’ensuivent favorisent la comparaison avec la culture d’origine et
ouvrent a la réflexion interculturelle. Au vu de ces exemples, on peut se de-
mander pourquoi une telle description systémique des pays francophones
n‘a pas été tentée dans les manuels de FOS.

Au-dela de I'accumulation de données et d’informations induisant la
comparaison, les manuels offrent aussi des activités explicitement orien-
tées vers le développement des compétences interculturelles. Leur but
n‘est pas tant de préparer l'apprenant a évoluer dans une culture don-
née, mais de le rendre conscient des différences entre sa culture propre
et celle(s) étrangére(s) et d’étre capable d’opérer des médiations entre les
représentants de chacune d’elles. Bien que dans un manuel pour I'ensei-
gnement/apprentissage d’une langue étrangére a des fins spécifiques la
formation interculturelle préparant au choc culturel doive nécessairement
étre limitée, les exemples observés montrent que les éducateurs conscients
de l'importance de cette question peuvent offrir des propositions intéres-
santes.
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Certains manuels (MP cité dans la partie précédente y compris) pra-
tiquent un recours systématique a la réflexion contrastée sur les cultures,
ceci dés le niveau Al. En général, on juxtapose deux cultures, la culture d’ori-
gine et celle de la langue-cible. EE recourt régulierement a l'interculturalité
directe intégrée a I'activité (cf. partie 1), ce qui vient peut-étre du fait que la
méthode a été élaborée dans un cadre ol l'on peut s’attendre a un public
hétérogeéne (Instituto Cervantes).

Les exemples les plus inspirants pour lI'intégration de l'interculturel
dans I'enseignement des langues a des fins spécifiques ont été recensés dans
Frangais.com. Les études de cas proposées dans cette méthode sont accom-
pagnées de documents de référence. Ainsi, la conversation entre un Francais
et un Allemand, qui tourne mal suite a des styles de communication verbale
divers, va étre analysée a travers un fragment de L’Entreprise multiculturelle
de Trompenaars (F p. 114/116), et les mésaventures d’un vendeur frangais
embauché dans une entreprise américaine installée en France deviendront
compréhensibles a la lumiére des explications sur la distance hiérarchique
et la culture masculine/féminine de Hofstede dans Cultures nationales
en quatre dimensions (F p. 78/80). Pendant les séances interculturelles, les
apprenants partent du niveau du savoir pour atteindre le savoir-faire (repé-
rage des problemes) et finalement le savoir-étre (évitement des sources
des malentendus au niveau du comportement ; Rescia, 2007). Le recours a
I'appareil conceptuel utilisé dans le management interculturel permet une
compréhension approfondie des comportements sociaux, qui va au-dela des
choses a faire ou a éviter (Do’s and Don’ts).

4, Conclusions

Cug et Gruca (2003 : 86) constatent qu’il n’y a pas de « grammaire de la
culture », par quoi ils comprennent une description de concepts culturels mis
en réseau, qui pourrait servir de référence. Pour cette raison, I'enseignement
des faits culturels n’est pas systématique. Lors de la création d’'un manuel,
les auteurs doivent répondre a de nombreuses exigences. Bien que I'on parle
parfois de didactique des langues et des cultures, il semble que parmi les
deux éléments, le développement des compétences (inter)culturelles soit
alors de moindre importance. Il en résulte une variété des attitudes envers
ces compétences, non seulement dans I'enseignement des langues a des
fins spécifiques.

En ce qui concerne ce dernier, un élément supplémentaire entre
en jeu, a savoir la question du savoir et des savoir-faire professionnels. De
Saint-Georges (2004) démontre que le comportement langagier au travail
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est influencé par des connaissances partagées qui indiquent quand (et com-
ment) il faut prendre la parole et quand il vaut mieux se taire. Le sociopro-
fessionnel est étroitement lié au sociolinguistique et socioculturel, ce qui est
confirmé par des exemples tirés des manuels étudiés. Ainsi, certains Conseils
pro de la section homonyme de PPA relévent des connaissances sociolinguis-
tiques (comment saluer les clients, p. 9) ou socioculturelles (les repas d’af-
faires, p. 111). Ce fait augmente encore 'ampleur du défi de développer le
contenu des manuels de LE pour les professionnels.

Une analyse plus poussée du contenu des manuels sélectionnés (p.ex.
du role de la culture d’entreprise et la culture professionnelle) dépasse hélas
le cadre de cet article®. Néanmoins, les questions soulevées dans ce texte
pourraient valoir la peine d’étre explorées plus en détail dans des recherches
ultérieures. Sans critiquer les choix opérés par les auteurs des publica-
tions discutées, en raison de I'importance de cette question, il serait utile
de concevoir des lignes directrices facilitant I'élaboration des manuels qui
préparent a travailler en milieu multiculturel. L'étendue du domaine et le
fait que les phénomeénes culturels sont en mutation continuelle plaident ici
en faveur du choix d’'une formation interculturelle, basée sur les parameétres
universels congus en vue de la description et la classification des cultures
nationales et organisationnelles.

° Dans les études antérieures connues (Sowa, 2005 ; Kuzma, 2008), I'analyse quantitative
a été appliquée a un plus petit nombre de manuels.
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Annexe : liste des manuels examinés

Méthodes de frangais

(AS) Bloomfield A., Tauzin B. (2001), Affaires a suivre. Paris : Hachette.

(CV) Delcos J., Leclerqg B., Suvanto M. (2000), Carte de visite. Frangais des
relations professionnelles. Paris : Didier.

(EP) Diogo A., Maussire M., Grimaud M., Lauret B. (2020), Edito Pro. Méthode
de francais professionnel. Paris : Didier.

(TeE) Gillmann B. (2007), Travailler en entreprise. Méthode de frangais profes-
sionnel. Paris : Didier.

(CVA) Gruneberg A., Tauzin B. (2000), Comment vont les affaires ? Paris : Ha-
chette.

(QA) Jégou D., Paz Rosillo M. (2017-2018), Quartier d’affaires. Frangais pro-
fessionnel et des affaires 1-2. Paris : CLE International.

(PPA) Mitchell M. (2001), Pour parler affaires. Méthode de francais commer-
cial. Paris : Chancerel.

(F) Penfornis J.-L. (2002), Frang¢ais.com. Paris : CLE International.

(A) Penfornis J.-L. (2003), Affaires.com. Paris : CLE International.

(A) Penfornis J.-L. (2017), Affaires.com. Frangais Professionnel. Niveau avancé
B2-C1. Paris : CLE International.

(F) Penfornis J.-L. (2018), Frangais.com. Frangais Professionnel. Niveau inter-
médiaire B1. Paris : CLE International.

(F) Penfornis J.-L. (2019), Frang¢ais.com. Frangais Professionnel. Niveau débu-
tant A1-A2. 3¢ édition. Paris : CLE International.

(OE) Tauzin B., Dubois A.-L. (2006/2013), Objectif Express. Le monde profes-
sionnel en frangais. Paris : Hachette.

Méthodes d’espagnol
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(TH) Aguirre B., de Tomas J.M., Larru J., Rubio P. (2002), Trato hecho. Espaiiol
de los negocios. Madrid : Sociedad general espafiola de libreria.

(EEP) Blasco Furio E., Alonso Pérez M., Marti L., Blanco Callejo M. (2016),
El espaiiol en entornos profesionales. Empresas, mercados, cultura. Madrid :
Edinumen.

(MP) Diaz Gutiérrez E., Narvajas Coldn E., Suarez Lasierra M. (2014), Meta
profesional. Stuttgart : Ernst Klett Sprachen.

(CN) Felices A., Angeles Calderén M., Iriarte E., Nufiez E. (2003), Cultura y ne-
gocios. El espafiol de la economia espafiola y latinoamericana. Madrid : Edi-
numen.

(ECI) Felices Lago A., Ruiz Lépez C. (1998), Espariol para el comercio interna-
cional. Términos y expresiones esenciales en el mundo de los negocios. Ma-
drid : Edinumen.

(ESX) Iriarte Romero E., Nuiez Pérez E. (2009), Empresa siglo XXI. El espaiiol
en el dmbito profesional. Madrid : Edinumen.

(EE) Juan 0., de Prada M., Zaragoza A. (2003), En equipo.es. Curso de espafiol
de los negocios 1, 2. Madrid : Edinumen.
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(TdE) Pareja M.J. (2005), Temas de empresa. Manual para la preparacion del
Certificado Superior del Espaiiol de los Negocios Cdmara de Comercio de Ma-
drid. Madrid : Edinumen.

(AD) Prost G., Noriega Fernandez A. (2003), Al di@. Curso superior de espafiol
para los negocios. Madrid : Sociedad general espafiola de libreria.

Méthodes d’italien

(AL) Pepe D., Garelli G. (2020), Al lavoro ! Torino : Loescher Editore.

(IE) Incalcaterra-McLoughlin L., Pla-Lang L., Schiavo-Rothender G. (2003/2015),
Italiano per economisti. Firenze : Alma Edizioni.

(IU) Paleta A., Poptawska A. (2006), In ufficio. Corso della lingua italiana
per principianti. Krakdw : Femis.

(UVA) Pelizza G., Mezzardi M. (2017), Un vero affare ! Corso di italiano per gli
affari. Torino : Bonacci.

(IA) Pelizza G., Mezzardi M. (2002), L’italiano in azienda. Paris : Ophrys.
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1. Introduction

Dans un contexte mondialisé, interconnecté, en constant mouvement et
marqué par la diversité langagiere et culturelle, I'apprentissage des lan-
gues est souvent appréhendé au pluriel en termes d’« apprentissages »
et les parcours langagiers des acteurs contemporains sont caractérisés de
plus en plus comme des parcours diversifiés et individués. Face a la plura-
lité des attentes et des projets des apprenants de FLE, il convient de s’inter-
roger sur la place des dimensions subjectives dans la formation langagiere
des publics spécifiques tels que les sujets mobiles. Les dimensions subjec-
tives sont a comprendre ici comme les facteurs personnels et existentiels
en lien avec l'apprentissage de la langue cible a savoir les motivations, les at-
tentes et les projets individuels des apprenants de langues, leurs parcours de
vie et leurs parcours d’apprentissage, leurs stratégies d’apprentissage, entre
autres. Pour mener cette réflexion, nous nous appuierons sur nos recherches
doctorales portant sur les projets individuels et la préparation linguistique
des publics colombiens qualifiés en quéte de mobilité académique ou pro-
fessionnelle en territoire francophone.

A la différence de la migration des réfugiés politiques ou deman-
deurs d’asile souvent subie, économique ou forcée, la mobilité internatio-
nale des publics qualifiés, fortement liée a la globalisation de I'enseigne-
ment supérieur, recouvre « des projets qui ont été congus, préparés et mis
en ceuvre avec un degré variable de complexité et d’organisation » (Guilbert,
2010 : 152). D'ou l'intérét de parler dans le cadre de mobilités internatio-
nales de « projet de mobilité » et d’explorer a travers la notion de « pro-
jet » (Boutinet, 1990, 2012) les dimensions individuelles (visions et logiques
individuelles) et dimensions existentielles (objet ou ressources désirés) sous-
jacentes a la mobilité des apprenants de langues. Un tel positionnement, qui
place au coeur de l'intervention didactique la notion de projet, est actuelle-
ment émergent pour le Francais sur objectif universitaire (FOU). Notre docto-
rat!, soutenu en 2020, rencontre ici des initiatives parties davantage du ter-
rain, comme le programme FRANMOBE? qui s’intéresse a la préparation des

! Guzman Vega L. (2020), Articuler projets individuels de mobilité et dispositifs didactiques
en frangais : publics colombiens en contexte francophone. Thése de Doctorat. Université Sor-
bonne Nouvelle — Paris 3.

2 Le projet pilote FRANMOBE (Le Francais pour la mobilité étudiante), lancé en 2019 par le
Service de Coopération éducative et linguistique a Rio de Janeiro, est un « programme d’ap-
prentissage spécifique du frangais qui propose en parallele d’accompagner les étudiants
dans I'élaboration de leur projet de mobilité dans une université frangaise ou francophone »
(Puren et al., 2022 : 4). Dans le cadre de ce projet, un référentiel de cours de frangais spé-
cifique a la mobilité a été créé, expertisée et mis en expérimentation. Pour plus d’infor-
mations sur le programme FRANMOBE, nous invitons a consulter le guide didactique mis a
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étudiants étrangers avant leur arrivée en pays francophone et rejoint les pro-
blématiques actuellement développées par Puren (2023), pour ce qui en est
de la pédagogie du projet et de la perspective actionnelle en didactique des
langues-cultures.

Comme nous le verrons dans le présent article, les lectures qu’on fait
de la mobilité peuvent modifier fortement la maniere dont on concoit les
pratiques didactiques. La notion de projet (Boutinet, 1990) interroge le réle
a accorder a la subjectivité dans les dispositifs de formation : quelle place
pour les projets personnels et individualités en classe de langue ? Comment
permettre aux étudiants de mieux s’approprier leur apprentissage ? Par quels
moyens didactiques les aider a le faire ? Somme toute, comment batir des
dispositifs de formation mieux adaptés aux attentes et besoins sociaux des
apprenants de langues ?

Ces questionnements nous paraissent essentiels, dans une époque ol
les déplacements humains sont accrus et accélérés par la « multiplication des
échanges culturels, économiques, techniques et financiers » que crée le phé-
noméne de mondialisation ainsi que, dans le cas des pays en développe-
ment comme la Colombie, par « le réle accru de la connaissance spécialisée
comme facteur de production (la ‘société de connaissance’) » (Barré et al.,
2003 : 37). De plus, I'« individuation croissante des parcours » migratoires
(Gohard-Radenkovic, Murphy-Lejeune, 2008 : 131) dévoile des facettes plu-
rielles de la mobilité, faisant de cet objet, un objet complexe et difficile a sai-
sir. Lapprentissage langagier en lien avec ces mouvements humains retrace
également des parcours pluriels et complexes. Pour nous, de nouvelles voies
didactiques méritent d’étre explorées afin de répondre a la demande de for-
mation actuelle, a la pluralité de projets et manieres de vivre la mobilité des
apprenants de langues contemporains.

2. Lectures de la mobilité et repositionnements didactiques

La maniere dont on concoit la mobilité définit grandement les appareillages
théoriques pour la recherche. Si I'on peut considérer la mobilité comme
« une stratégie collective de développement économique » déployée
par un ensemble d’individus en vue d’'une augmentation de leur produc-
tivité sociale (Pellerin, 2011 : 63), la mobilité peut étre aussi comprise
« comme une construction libre et individuelle, centrale dans le par-
cours social des acteurs, s’inscrivant dans une sociologie de I'expérience »

disposition en ligne : https://www.christianpuren.com/biblioth%C3%A8que-de-travail/083/
[consulté le 20/09/2023].
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(Odden, 2013 : 27). Il nous semble que ces conceptions abordant les di-
mensions individuelles de la mobilité rendent mieux compte de nouvelles
modalités de mouvement telles que « les migrations circulaires® et tempo-
raires* » (Pellerin, 2011 : 58), « la différenciation et la féminisation des mi-
grations » (Murphy-Lejeune, 2003 : 10) ou encore, comme cité plus haut,
I'individuation des parcours. Ces approches de la mobilité permettent éga-
lement d’étudier les acteurs mobiles « sous I'angle de leurs compétences,
leurs savoir-faire et leur savoir-étre pour ‘s’organiser dans la mobilité’ »
(Odden, 2013 : 15).

2.1. Des trajectoires migratoires a la logique « projet »

En amont des dispositifs didactiques, nous commencerons par question-
ner les entrées notionnelles nous permettant de saisir la place de la langue
cible, le francais, dans les démarches de mobilité des acteurs : quel role peut
jouer l'apprentissage langagier avant et durant la mobilité ? La langue est-
elle appréhendée comme un besoin ou un obstacle ? De quelle maniere les
acteurs mobiles gerent-ils les rapports langue-mobilité ? Quelles stratégies
personnelles sont déployées ?

Diverses notions sollicitées dans les travaux récents portant sur les
migrations internationales, la mobilité estudiantine Erasmus et les récits de
migration a savoir la notion de « parcours », de « trajectoire » ou encore de
« projet migratoire » (Mai, 2004 ; Ma Mung, 2009 ; Nasri, 2005) peuvent ap-
porter des pistes pour une lecture enrichie de la mobilité. Les auteurs faisant
appel a ces notions attachent une grande importance a I'acte de verbalisa-
tion et par conséquent, a des techniques d’enquéte comme le récit de vie ou
la biographie migratoire. La notion de « projet migratoire » par exemple peut
étre définie comme « un processus discursif qui permet d’analyser les repré-
sentations des migrants dans la société d’accueil » (Counilh, 2014 : 323). Or,
dans les travaux en didactique des langues, mobilisant des approches mé-
thodologiques inspirées des modéles d’enquéte utilisés par les experts dans
le domaine du Frangais sur objectifs spécifiques (FOS), comme celles privilé-
giées pour notre enquéte par entretiens®, il semble difficile de s’arrimer tota-

3 La migration circulaire renvoie a I'idée d’'un mouvement de va-et-vient entre le pays de
destination du migrant et son pays d’origine.

4 La migration temporaire fait davantage référence a un seul mouvement, suivi d’un
séjour limité dans le pays de destination.

° Cette enquéte réalisée entre 2012 et 2014 nous a permis d’interviewer 22 étudiants de
FLE colombiens ayant vécu une expérience de mobilité académique ou professionnelle
en France ou au Canada francophone (Québec). Il s’agit de 21 entretiens semi-directifs
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lement a ces approches biographiques telles que théorisées plus haut. Dans
ce type d’enquétes, les projets, les parcours et les expériences de mobilité
verbalisés par les enquétés peuvent rester en filigrane dans les témoignages,
parsemés par-ci et par-la dans la parole enquétée. lls ne constituent pas de
blocs narratifs quasi linéaires comme certains corpus produits dans le cadre
de travaux sur les récits de migration.

Face a ces particularités, nous pensons qu’il est possible de se tour-
ner vers d’autres approches de la notion de projet telles que l'approche
anthropologique du concept de projet de Boutinet (1990, 2012). Elle peut
servir de grille de lecture de la mobilité investie par la catégorie sociale ayant
participé a notre enquéte par entretiens : des publics mobiles qualifiés. De
plus, comme le souligne Guilbert, le projet boutinien « apporte des pistes
stimulantes pour comprendre la notion de projet et de son réle a toutes les
étapes de la migration a partir de sa conception jusqu’au cheminement sans
fin de l'adaptation au nouveau pays » (Guilbert, 2010 : 152).

Dans son approche anthropologique, Boutinet articule la figure
du projet a celle du temps, le projet étant défini comme « une anticipa-
tion opératoire, individuelle ou collective d’un avenir désiré » (Boutinet,
2012 : 70). En effet, les projets de mobilité individuels conduits en vue de
vivre une expérience académique ou professionnelle a I'étranger peuvent ré-
pondre a une quéte existentielle liée a la promotion sociale ou a la construc-
tion d’un avenir meilleur. Pour Boutinet, dans ses dimensions existentielles,
le projet reléve d’une « conscientisation croissante que l'acteur contempo-
rain opére sur son existence, aussi bien sur lui-méme que sur son environne-
ment de vie » (Boutinet, 2012 : 387).

D’autre part, en abordant le projet comme une temporalité, comme
une transition dans le parcours de vie des acteurs, Boutinet distingue
un avant-projet, un « pendant-projet »°® et un aprés-projet dans le trajet per-
sonnel des individus. Pour lui, « lorsque la transition est anticipée et donc se
fait volontaire, elle se métamorphose en projet » (Boutinet, 2012 : 372). La
mobilité académique et professionnelle de nos enquétés peut étre assimilée
a ces dynamiques du projet, car volontaire et anticipée. Un aspect intéres-
sant que souligne l'auteur c’est que ces transitions « surviennent la plupart
du temps a un moment critique » dans le chemin de vie des acteurs (Bouti-

réalisés pour la plupart de maniére individuelle. Seules deux personnes ont participé,
a leur demande, a un entretien collectif. Ces interviews ont donné suite a environ 17 heures
et demie d’enregistrement audio et 371 pages de transcription qui constitue notre corpus
principal de recherche, dénommé « CorpusEntretiens ».

5 Terme que l'auteur n’utilise pas, mais que nous décidons d’introduire dans nos travaux de
recherche afin de donner une continuité pratique a la séquence « avant-projet », le pendant
projet et « apres-projet » proposée par Boutinet.
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net, 2012 : 372). Dans le cas du projet vocationnel de I'adulte’ par exemple,
« recourir au projet une fois que la personne est insérée signifie que la vie
adulte a cessé d’étre un long fleuve tranquille (...) pour devenir un temps
jalonné de transitions et de fragilités » (Boutinet, 2014 : 40). Dans un monde
globalisé qui s’est caractérisé récemment par des crises multiples (sanitaires,
géopolitiques) cette conception de la mobilité en lien avec des ruptures, des
imprévus, une temporalité fragmentée, nous parait a privilégier, face a des
conceptions du FOS ou du FOU antérieures qui reposaient sur une forme de
stabilité, de continuité, dans un avenir planifié permettant des projections
rassurantes. En ce sens, préparer des apprenants de langues a la mobilité
dépasserait les enjeux communicatifs, académiques et professionnels liés au
déplacement. Dans une vision plus large de l'acte éducatif, cela reviendrait
a aider les individus « a faire projet », a construire l'avenir qu’ils désirent,
a devenir les personnes qu’ils désirent. Ces aspects permettent de mettre
en lien les attentes et les objectifs derriere les projets personnels des acteurs
avec leur développement humain. Cette maniére de penser la mobilité aca-
démique n’est pas cependant dominante actuellement dans le champ de la
didactique des langues pour les publics académiques internationaux. Il est
donc tres probable que si I'on adopte la vision boutinienne du projet, les stra-
tégies de gestion de I'action (besoins, opportunités et obstacles) prennent
de I'importance, amenant a remodeler les ingénieries éducatives s’intéres-
sant a la préparation linguistique des publics mobiles.

2.2. U'expatriation comme objectif ou comme processus ?

Le premier changement que nous voudrions porter est de concevoir le projet
de mobilité comme un processus plutot que comme un objectif. Ceci est tres
différent du « projet » envisagé par la didactique du FOS/FOU qui est utilisé
comme une donnée informative ou « quelque chose qu’on aurait en vue ».
En général, afin de collecter des informations liées a la demande de forma-
tion®, les enseignants-concepteurs operent des recueils de données avec des
questions de type « Préparez-vous un projet personnel ou professionnel ? »
(Mangiante et Parpette, 2004 : 29). La définition du FOS que font les experts
consiste a faire converger les trajectoires individuelles afin de permettre la
« conception d’une formation linguistique a partir d’'une demande précise et

7 Boutinet définit la vocation « comme la fagon par laquelle I'adulte entend se réaliser, notam-
ment dans son travail professionnel, compte tenu des possibilités subjectives et objectives qui
sont a sa disposition » (2012 : 89).

8 Ces informations portent sur les profils d'apprenants, les situations et compétences de com-
munication cibles, I'urgence de la formation, entre autres.
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des besoins langagiers d’un public identifié, réuni autour d’'un méme projet »
(Mangiante et Desroches, 2014 : 52). « Venir faire ses études en France »,
« travailler au Québec » deviennent alors le dénominateur commun pouvant
caractériser les motivations et les attentes d’un public défini. Pour autant, ces
démarches n’insistent pas suffisamment sur les dimensions subjectives des
besoins de formation. Pour notre part, nous préférons mettre I'accent sur les
représentations et les expériences effectives des publics mobiles. Ainsi, le
vécu de la mobilité des étudiants et des professionnels colombiens en ter-
ritoire francophone (France, Canada) a permis de mettre en lumiére les ma-
nieres dont chaque individu concoit (représentations) et mene sa mobilité
(logiques individuelles) et la place de la langue dans I'expérience d’expatria-
tion. La langue a pu ainsi apparaitre comme objectif de la mobilité (Amelia
E3F°), obstacle a 'adaptation sociale (Giselle E6F), académique (Bruno E9F) ou
professionnelle (René E15C°) des publics mobiles ou encore, gain de la mobi-
lité (Karina E7F). Or, ces différences interindividuelles ne sont pas I'essentiel
a nos yeux. Le projet est rarement monolithique dés son départ, et connait
qui plus est des évolutions, pour une méme personne interviewée. Souvent,
le projet académique ou professionnel n'est pas le seul objectif de la mobi-
lité. Apprendre la langue (Esmeralda E3F, Amelia E3F, Pedro E2F), découvrir la
culture (Fabricio E8F, Esmeralda E3F), sortir de la routine de la vie quotidienne
(Fanny E6C), réaliser un réve (Amelia E3F) sont aussi des objectifs de la mobi-
lité. Ceci montre que les attentes et les besoins derriere un projet de mobilité
sont personnels et donc pluriels. Parfois jugées futiles ou insaisissables, au re-
gard des acteurs mobiles, certaines de ces attentes sont souvent centrales et
constituent « en profondeur » le moteur de leur mobilité : « c’était mon réve
de venir en France et d’avoir le frangais » (Amelia E3F, S30). Mlrement pensé,
le projet de mobilité peut de surcroit butter sur I'imprévu. Les aléas du pro-
jet peuvent prendre différentes formes. lls peuvent se matérialiser dans les
grandes difficultés d’adaptation linguistique et culturelle ressenties par les
sujets mobiles a leur arrivée : compréhension orale, vocabulaire (Débora E4F,
Isabel E5F, Karina E7F). Ou encore, ils peuvent se concrétiser dans les lacunes
de formation repérées par les apprenants de langue au cours de leurs expé-
riences d'immersion (Judith E17F). Ces points faibles liés a la préparation lin-
guistique recue dans leur pays de départ se trouvent a différents niveaux : lin-
guistique (phonétique), culturel, interculturel ou méthodologique (prise de
notes...). D'autre part, l'incertitude dans le projet peut tenir a des obstacles
plus techniques comme par exemple un probléme d’inscription a l'université

° E3F fait référence I'énumération de I'entretien : E3 signifiant entretien numéro 3 et F, France
(contexte francophone d’intégration).
10 E15C fait référence I"énumération de I'entretien : E15 signifiant entretien 15 et C, Canada
(contexte francophone d’intégration).
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(Pénélope E10F), une validation d’acquis non autorisée (Fanny E16C), un re-
tour aux études inespéré, mais obligatoire pour pouvoir travailler (René E15C),
entre autres. Loin d’étre figé, le projet peut évoluer et investir des formes tres
différentes du projet initial : une expérience comme jeune fille au pair qui
bascule dans un projet universitaire (Giselle E6F), un projet d’études qui évo-
lue et investit de nouveaux horizons disciplinaires (Karina E7F), un projet de
mobilité académique qui débouche sur une intégration professionnelle de
longue durée (Giselle E6F), entre autres. Pour étudier le projet dans un monde
mouvant et complexe, il faut finalement comprendre que toute démarche de
projet initiée par un individu ne trouve pas les moyens de se réaliser, n‘atteint
pas des formes d’aboutissement :

malheureusement ben j’ai eu des problémes avec le mémoire (...) je nai pas
je n‘ai pas eu le support assez euh ++ assez quoi assez constant de la part
de de l'alliance frangaise de (NVILLE COLOMBIENNE) (...) le contact c’était
un peu mal fait + alors j’ai arrété mes études (...) c6té mémoire ca ¢a restait
la en pause (Bruno E9F, S40) .

En effet, selon Morin (1990 : 127), « toute action échappe a la volonté
de son auteur en entrant dans le jeu des inter-rétro-actions du milieu ou
elle intervient ». Mais comment prendre tous ces facteurs pour former des
personnes en vue de I'accomplissement d’un projet défini, dans le cadre
d’un cours ou d’un stage, par nature collectifs ?

3. Quelques pistes pour introduire la subjectivité des projets
individuels en classe de langue

Afin de faire place aux dimensions subjectives dans les dispositifs de for-
mation, on peut s’interroger sur les moyens méthodologiques a dé-
ployer. Selon nous, la parole enquétée peut devenir une ressource péda-
gogique, a travers l'exploration des dimensions interculturelles et des
dimensions biographiques des enseignements-apprentissages. Nous avons
dégagé, dans notre recherche de doctorat, un ensemble de 79 brefs ex-
traits narratifs!* qui ont servi de base a l'analyse qualitative. Nous avons dé-
nommé ce sous-corpus narratif « CorpusData », car composé des données
(« data ») qui pouvaient, d’aprés nous, servir de base a la didactisation.

Ces textes narratifs présentent des spécificités discursives (degré de
narrativité, registre oral) observables ci-apres :

1 Ces extraits narratifs étaient issus de nos entretiens semi-directifs.
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Séquence tirée de notre « CorpusData » et comportant le récit de Bruno
(R60, E9F)*

69. l: d’accord euh aviez-vous eu des problemes a vous adapter au systeme
éducatif francais / et si oui lesquels /

70. Brun : oui

71. | disons les cours magistraux

72. Brun : oui oui

73. |: par rapport a la prise de notes au systeme d’évaluation etcetera

74. Brun : oui pour la prise de notes un jour j'ai décidé d’utiliser mon pda pour enre-

gistrer les cours car parfois j'avais des difficultés et + un des prof I'a pris
comme une agression il I'a pris un peu comme comme espionnage je ne
sais pas quoi et alors j'ai d0 expliguer gue j'avais du mal a écrire alors il
m’a dit je lui devais demander ¢a a I'avance et tout alors j'ai demandé des
excuses et voila

A travers le récit de Bruno®, on voit que ces textes ne constituent
pas des blocs narratifs nets tels que I'on a I’habitude de rencontrer dans
les récits prototypiques (Adam, 2002) : ils se présentent plutét comme des
« bribes de narrativité » (Revaz et Bapst, 2014)'* parsemés de marques de
I'oral. Pourtant, dans les expériences biographiques que ces récits mettent
en discours, en l'occurrence une expérience d’adaptation culturelle en mi-
lieu universitaire, on décele des parametres constitutifs de la séquence nar-
rative : une situation initiale (« un jour »), des tensions narratives (« un des
prof I'a pris comme une agression il I'a pris un peu comme comme espion-
nage »), voire méme un dénouement de I'histoire (« alors jai demandé des
excuses et voila »). Certains récits étant plus proches du modele de récit
prototypique, d’autres beaucoup plus chronologiques et sans intrigue par-
ticuliere.

Nous avons dénommé ces mini-récits « récits-témoignages »**. Ces
« récits d’expérience personnelle »* (Labov, 1997) des acteurs de la mobilité
portaient principalement sur leurs parcours académiques ou professionnels,
sur leurs parcours d’apprentissage langagier et leurs difficultés d’adapta-
tion en milieu francophone. Ces récits conversationnels, étant produits dans

2 La partie soulignée dans le tour de parole numéro 74 de cette séquence indique le début et
la fin de la production narrative de Bruno.

13 Cet extrait narratif peut étre repéré dans le numéro 74 dans la séquence.

14 « Bribes de narrativité » ou « bribes narratives » sont des termes utilisés par Revaz et Bapst
(2014) pour désigner de courts fragments narratifs a fort caractére déstructuré et haché.

> La notion de « témoignage » est généralement définie comme « ‘dispositif oral de reconsti-
tution des circonstances passées’, c’est-a-dire comme la maniere la plus évidente d’une repré-
sentation in absentia d’une réalité passée » (Vigier, 2013).

6 Les récits d’expérience personnelle peuvent étre définis comme des récits d’événements
« that have entered into the biography of the speaker » (Labov, 1997 : 399).
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le cadre communicatif de I'entretien de recherche, apparaissaient la plupart
de temps a la suite d’une question de l'intervieweur (demande d’informa-
tion), mais aussi ils étaient produits parfois de maniere spontanée par les
enquétés. A l'aide d’un outil TALY et plus concrétement du logiciel AntConc,
nous avons effectué une extraction automatique des éléments linguistiques
redondants dans notre corpus. Les récurrences repérées ont servi a iden-
tifier des thématiques récurrentes dans les données narratives (la difficul-
té linguistique, la différence culturelle, le projet...) et ont permis de déga-
ger des pistes linguistiques et discursives pour une exploitation didactique
de ces textes : les temporels (« un jour », « au début », « aprés »), les temps
du passé (couple « passé composé / imparfait »), certains couples de mar-
queurs redondants « mais / malheureusement » et « mais / parce que »,
entre autres.

Sur un autre plan, moins directement linguistique, nous avons éga-
lement choisi, dans la lignée des travaux de Barbot (2001) et de Bourgui-
gnon (2014), d’appréhender les récits-témoignages comme un moyen d’intro-
duire les dimensions subjectives en cours, plus précisément les dimensions
interculturelles et biographiques. Ainsi, le récit-témoignage de Bruno
(voir supra) pourrait-il étre exploité dans le cadre d’'une formation FOU ou
FOS® visant a préparer les apprenants a la mobilité académique. A travers ce
récit authentique, on pourrait aborder les cultures éducatives, la gestion de
la rencontre interculturelle face au conflit et au choc culturel, les postures a
assumer face a des situations-problemes afin d’éviter le rejet de I'Autre ou le
repliement sur soi et l'aliénation. Rappelons qu’une mauvaise attitude face
a l'altérité peut nuire a l'intégration des étudiants en milieu académique,
dégrader la qualité des apprentissages in situ, voire méme pour les cas les
plus extrémes, empécher I'acteur mobile de réaliser son projet. Plus précisé-
ment, au niveau des activités, on pourrait demander aux étudiants quelles
stratégies d’apprentissage ils appliqueraient dans cette situation-type afin de
surmonter les difficultés linguistiques (compréhension orale) et méthodo-
logiques (prise de notes) rencontrées en milieu universitaire, on pourrait
aussi les inviter a revenir sur leurs expériences de la mobilité et a parta-
ger leur vécu biographique. Pour nous, ces activités s’integreraient dans des
séquences mettant en ceuvre l'approche communicative des langues étran-
géres (actes de paroles, tache globale et micro-taches), mais il serait inté-
ressant d’explorer leur intégration dans des démarches didactiques favori-
sant davantage I'implication et la créativité des apprenants dans les parcours

7 TAL ou Traitement Automatique des Langues.

18 Rappelons que la démarche FOS permet de concevoir également des modules didactiques
dans une démarche transversale de formation : plusieurs disciplines, plusieurs types de be-
soins formatifs, etc.
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pédagogiques relevant de la perspective actionnelle (Puren, 2002) ou encore
de la pédagogie du projet (Bordalo, Ginestet, 1993 ; Huber, 1999).

4. Vers des modules de formation autour du récit

Nous donnons ici I'exemple de deux modules de formation autour du ré-
cit, émanant de notre doctorat et portant sur I'expérience d’adaptation au
milieu francophone?® : « Raconter son parcours professionnel » pour le pre-
mier (Exemple 1 ci-dessous), le second « Raconter son expérience de mobi-
lité » (Exemples 2 et 3 dans I'Annexe). Dans ces modules, les récits-témoi-
gnages de nos enquétés s’integrent au sein d’une séquence pédagogique
autour de l'acte de parole « raconter » et se présentent comme suit :

Exemple 1. Présentation du récit-témoignage au sein d’'une séquence pédagogique
« Raconter son parcours professionnel »

Interview avec Giselle

Flora : Pouvez-vous nous raconter votre parcours académique et profes-
sionnel ?

Giselle :  D’accord, donc, a la base je suis ingénieur en électronique en Co-
lombie euh... Ensuite, j’ai participé a un échange académique avec
la France avec une Ecole supérieure & Lyon. Dong, je suis venue
pour finir, pour faire la derniére année de I’Ecole d’ingé*. Ensuite,
jai enchainé avec* un Master en automatique euh... a une univer-
sité de Grenoble euh... Et par la suite j’ai fait un Doctorat en auto-
matique aussi. C’était une thése CIFRE* en collaboration avec une
entreprise frangaise euh... Et actuellement, j’ai fini ma these en mai
dernier et la je viens d’étre embauchée dans la méme entreprise
en CDI*, voila. Donc, ben, le travail, je suis ingénieur de recherche
toujours en automatique euh... dans |a secteur de I'énergie, euh,
voila.

Quelques mots et expressions a découvrir :

* Ecole d’ingé — forme familiére utilisée pour dire Ecole d’ingénieurs

* Enchainer avec — synonyme du verbe « continuer » : j’ai continué ma for-
mation avec...

* CIFRE — sigle qui signifie Convention Industrielle de Formation par la Re-
cherche. Il s’agit d’un dispositif qui aide financierement les entreprises qui
embauchent des doctorants.

* CDI — sigle qui signifie Contrat a durée indéterminée. Un contrat qui n’a pas
de limite de temps, qui ne doit pas étre renouvelé chaque année.

¥ Dans notre article « Le récit-témoignage comme outil de préparation a la rencontre inter-
culturelle et au ‘vivre-ensemble’ » (a paraitre), nous nous pencherons sur les différentes pos-
sibilités pédagogiques qu’offre I'exploitation didactique des récits-témoignages.
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La conception et la mise en forme de ce matériel pédagogique a été
précédée d’une analyse de manuels® et d’'une discussion autour de I'exploita-
tion didactique des données corpora a travers les savoirs produits par 'ASC?*
(Boulton et Tyne, 2014). De I'analyse du matériel pédagogique existant, nous
avons gardé les usages les plus riches du récit et du témoignage comme ceux
privilégiant les dimensions interculturelles, biographiques ou réflexives??. Les
savoirs apportés par I’'ASC nous ont permis de privilégier une application di-
dactique semi-directe de notre corpus, selon laquelle les étudiants entrent
en contact directement avec les données du corpus sous leur forme originale
audio, mais sans étre seuls face aux données, avec le travail de médiation de
I'enseignant®.

Pour nous, ces exploitations des récits-témoignages sont avanta-
geuses, car elles permettent non seulement d’intégrer les dimensions
subjectives dans les parcours de formation spécifique, mais aussi d’articu-
ler ces derniéres avec d’autres dimensions classiquement travaillées dans
les cours de langue de spécialité comme les dimensions linguistiques et dis-
cursives. Ceci envisagé, un certain nombre de mises en garde doivent étre
opérées pour I'exploitation des récits oraux authentiques. L'adaptation de ce
matériel demande des démarches de pédagogisation de l'oral bien précises
autour du lexique, la structure grammaticale, les marques de l'oral, etc. (De-
tey et Lyche, 2016). Cette didactisation du matériel peut étre longue sur-
tout si les publics d’apprenants sont débutants ou faux-débutants. Le travail
typographique permettant d’adapter ce type de textes aux habitudes de lec-
ture des étudiants est aussi d’envergure. Lannexe illustre bien les démarches
de didactisation déployées sur le récit-témoignage de Fabricio, le texte n° 2
étant le document de départ et le texte n° 3 étant le document didactisé.
Ajoutons que, si I'on souhaite faire un usage direct ou semi-direct des don-
nées corpora sous leur forme audio, la qualité des enregistrements devient
un élément clé de I'exploitation future de ce matériel.

20 Cette analyse de manuels a donné suite a la constitution d’un « CorpusDidactique » compo-
sé de 19 manuels de langues étrangeres (frangais et anglais) : 6 ouvrages étaient des manuels
généralistes et 13 de manuels spécialisés.

2 Ce sigle fait référence au domaine de I'Apprentissage sur Corpus. Les savoirs produits
par ces recherches s’inspirent des travaux anglophones en Teaching and language corpora
(TALC), initiés depuis les années 1990.

22 Certains des manuels analysés privilégiant ces usages du récit et du témoignage
étaient : Password English 1¢" (2011), Communiquer en FOS (2014) et Réussir ses études d’in-
génieur en frangais (2014).

3 Les enregistrements audio étaient accompagnés de leur transcription. Ces transcriptions
ont été adaptées au niveau linguistique et typographique afin de faciliter la lecture de ces
textes en classe de FOS.
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5. Conclusion

Face a la globalisation, la mondialisation de I'économie et le croissement de
la mobilité sociale, la didactique des langues se doit de réfléchir sur les ma-
nieres les plus adaptées d’aider les apprenants de langues a mener leurs pro-
jets de vie et s’épanouir en tant que des individus. La mobilité académique
et professionnelle des publics FOS rentre dans ces démarches du dévelop-
pement humain. Il nous semble que dans les travaux de recherche et les
démarches de formation portant sur la mobilité projective des apprenants,
la notion de projet (Boutinet, 1990, 2012) peut permettre aux didacticiens
et aux enseignants-concepteurs de comprendre les dimensions personnelles
et existentielles sous-jacentes aux projets de mobilité des publics d’appre-
nants. Appréhender le projet comme une démarche d’action personnelle qui
s’inscrit dans la trajectoire biographique de I'individu et qui poursuit des ob-
jectifs existentiels permet de rendre compte du caractere pluriel et complexe
des projets de mobilité des apprenants. Ces dimensions subjectives sont ainsi
a explorer en classe de FOS, y compris dans des groupes gérés sur un mode
conventionnel en face a face, dans le but de dynamiser et personnaliser les
actions de formation. Placer les étudiants dans cette démarche réflexive au-
tour de leurs projets revient a donner de la signification a leur apprentissage
des langues et a leur montrer I'importance d’'un engagement personnel vis-
a-vis de leur apprentissage. Louverture d’espaces didactiques libérant la pa-
role autour du projet permet également de mettre en lumiere des attentes
et besoins personnels autour de l'apprentissage langagier et la mobilité
que les instruments de recueil d’informations de la démarche FOS n’a pas
pour objectif primordial de collecter. Nous pensons également que le « récit-
témoignage » exploité comme nous l'avons fait peut servir a intégrer ces
dimensions subjectives de I'enseignement-apprentissage. Ces mini-récits
authentiques produits par des apprenants de langues et portant sur leurs
parcours de vie et leurs projets de mobilité, leur apprentissage de langues
et leurs expériences d’adaptation et d’intégration en milieu francophone se
prétent a un travail pédagogique autour de plusieurs dimensions : gramma-
ticales, discursives, interculturelles et biographiques. Sur un plan plus large,
la diffusion de ces témoignages auprés des étudiants de langues permet de
valoriser la parole ordinaire des acteurs mobiles, de réactiver les expériences
effectives et les acquis de la mobilité des narrateurs de ces récits, mais aussi
de leurs auditeurs/lecteurs, le public d’apprenants. Pour nous, ces démarches
vont donc dans le sens d’'une meilleure circulation de compétences de la
mobilité (Barré et al., 2003), car la mobilité comme toute autre expérience
de l'individu gagne a étre comprise comme une situation de transition ou
des apprentissages ont lieu (Perret-Clermont et Zittoun, 2002), elle rentre
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dans cette dynamique de « I'éducation tout au long de la vie » (Unesco),
« I'apprentissage tout au long de la vie » ou tout vécu biographique peut
étre source d’apprentissage.
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ANNEXE

Texte 2. Version originale du récit-témoignage de Fabricio (Récit R56 E8FFabricio)

189. |I:

d’accord parfait bon + donc la on va passer plutot au milieu francophone +
donc votre expérience justement + de votre arrivée ici en france + etcetera
++ donc avez-vous rencontré des difficultés a interagir dans le milieu franco-
phone / lesquelles / si vous avez rencontré des difficultés lesquelles /

190. |[Fabr: |au au niveau linguistique non + au niveau linguistique a chaque fois que

je devais m’exprimer + que je devais dire quelque chose méme si je sais
gu’il v a l'accent + c’est normal on a un accent + et j'ai pas eu des soucis
linguistiquement + j‘ai eu plutt des problémes ah avec la personnalité des
francais + par exemple j'ai demandé a quelqu’un de me faire une photo +
de me dire je suis désolé je ne fais pas ¢a c’est ca qui m’a choqué + c’est
plutot la culture qui m’a choqué + linguistiquement non + du tout + mais
culturellement oui parce que les francais parfois ils sont tres renfermés +
pendant gu’on est plus ouvert + moi je suis trés ouvert mais les francais sont
plus plus renfermés

191. |I:

d’accord est-ce que euh + c’est-a-dire par rapport aux représentations jus-
tement que vous aviez de la culture frangaise avant de venir en france + ¢a
vous a fait un choc / un écart + c’était différent euh

192. |Fabr:

méme de voir que c’était juste une photo + et qu’on me dise je suis désolé je
ne fais pas ¢a » + dans mon pays on ne ferait jamais ¢a jamais jamais jamais

193. |I:

donc dans vos cours en colombie il y avait déja cette image-la des personnes

194. |Fabr: |gu’on était carr- que les francais étaient carrés oui + on avait déja cette +

cette image + ce cliché oui + et on était pas trés loin de la réalité sincere-
ment ((rire)) je ne suis pas méchant mais bon ((rire))

Texte 3. Version didactisée du récit-témoignage de Fabricio (Récit R56 E8FFabricio)

Interview avec Fabricio

Flora :

Fabricio :

Flora :
Fabricio :

Donc, avez-vous rencontré des difficultés a interagir dans le milieu franco-
phone ? Lesquelles ?

Au, au niveau linguistique non. Au niveau linguistique a chaque fois je
devais m’exprimer, que je devais dire quelque chose méme si je sais qu’il
y a l'accent... c’est normal, on a un accent. Euh... j'ai pas eu des soucis
linguistiquement. J/ai eu plutét des problemes a... avec la personnalité
des Francais. Par exemple, j'ai demandé a quelqu’un de me faire une
photo et de me dire : « Je suis désolé, je ne fais pas ¢a ». C’'est ¢a qui m’a
choqué. C’est plutot la culture qui m’a choqué. Linguistiquement non, du
tout. Mais culturellement oui.

D’accord.

Parce que les Francais parfois ils sont trés renfermés* pendant qu’on est
plus ouverts. Moi je suis trés ouvert mais les Francais sont plus plus ren-
fermés.
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Flora : D’accord. Est-ce que... C'est-a-dire, par rapport aux représentations®
justement que vous aviez euh... de la culture frangaise avant de ve-
nir en France... Ca vous a fait un choc ? Un écart ? C’était différent ? euh...

Fabricio : Non, je savais déja qu’ils étaient carrés* ((rire)) mais... ¢ca m’a choqué
quand méme* de voir que c’était juste une photo et qu’on me dise : « Je
suis désolé, je ne fait pas ¢ca ». Dans mon pays, on ne ferait jamais ¢a,
jamais, jamais.

Flora : Donc dans vos cours en Colombie, il y avait déja cette image-la... des per-
sonnes...

Fabricio : Oui. Qu'on était... que les Frangais étaient carrés... oui. On avait déja
cette... image, ce cliché*. Et on était pas tres loin de la réalité sincerement
((rire)). Je ne suis pas méchant mais bon ((rire)).

Quelques mots et expressions a découvrir :

* renfermés : forme au masculin pluriel de l'adjectif « renfermé », synonyme de
« impénétrable »

* représentation : image ou idée que |'on se fait de quelque chose ou quelqu’un

* carrés : forme au masculin pluriel de I'adjectif « carré », synonyme de « ferme »,
« direct »

* gquand méme : synonyme de « dans tous les cas », « malgré tout »

* cliché : stéréotype qui perdure, image figée sur une personne ou un objet. Syno-
nyme des verbes « échanger avec les gens », « socialiser ». Le nom « interaction ».

NOTES :

* ca vous a fait un choc ? un écart ? : La forme correcte est « ¢a vous a choqué ? il y
avait un écart ? ». Exemple : « ¢a vous a choqué ? il y avait un écart entre la culture
colombienne et la culture frangaise ? ».
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Les concepts nomades. Voyage du concept

de médiation de la didactique des langues aux

sciences infirmiéres

Nomadic concepts. Mediation is traveling between language
teaching and nursing

Globalization has increased contacts between researchers of different
nationalities (more and more international conferences, European re-
search programmes, online access to scientific publications, etc.). This
increase in contacts has led to a mobility of concepts. Language teach-
ing is no exception to this trend. By tackling subjects that are also
dealt with by other disciplines, it is enriched by nomadic concepts that
it appropriates and adapts to its own disciplinaryrepertoire.

This can be illustrated by considering one such concept in the teaching
of French as a professional language (FLP) where the teacher applies
a concept taken from language teaching, which is also used in the
professional sector that is being studied. In this article, we will study
how the concept of mediation is both structuring for language didac-
tics and for the nursing sciences. We will then look at how the teach-
ercan use this concept of ‘mediation’ as a lever to apply the results of
their analysis of the profession in a training system that corresponds
to the professional habitus of the target audience. To do this, we will
use the development of a course for foreign nurses working in France
in psychiatry.
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1. Introduction

La globalisation est une source d’accélération importante dans le domaine
de la recherche puisqu’elle permet la mise en contact plus aisée et plus ra-
pide de travaux scientifiques d’autres pays et d’autres disciplines. N'importe
qguel chercheur peut accéder a une base d’articles de recherche tres consé-
guente sur n’importe quel sujet.

Or, cette accélération produit aussi une massification des travaux
de recherche et il devient de plus en plus difficile pour un chercheur ou
pour un laboratoire de recherche d’exister au sein de la masse de travaux im-
médiatement accessible a tous. De la nait une forme de compétition qui im-
pose de publier de plus en plus et de plus en plus vite (Rosa, 2019 : en ligne) :

il y a fort longtemps que les scientifiques et leurs institutions de recherche,
tout comme les artistes, agissent non pas en fonction d’exigences objecti-
vement fondées, établies a I'extérieur du systeme compétitif, mais selon la
logique endogéne d’une concurrence devenue autonome : qui a beaucoup
publié doit publier encore davantage ; qui a obtenu de nombreuses aides a la
recherche doit en solliciter encore plus, et ainsi de suite.

Face a ce constat, Stengers (2013) propose une démarche de ralentis-
sement, oU le chercheur est invité a laisser résonner sa recherche en envisa-
geant « de choisir la société dans laquelle nous souhaitons évoluer, d’ame-
ner le chercheur a envisager les conséquences de ses recherches en les
situant au sein d’autres sciences que la sienne » (Stengers, 2013 : 104). Ainsi,
pour lutter contre une forme d’emballement de la recherche et son enfer-
mement dans un systéme compétitif fermé sur lui-méme, l'interdisciplinarité
semble étre une exigence.

La didactique des langues a des fins professionnelles est également
soumise a cette accélération, impulsée par les appels a marchés, les délais
de publication, la concurrence entre organismes de formation... Dans cet ar-
ticle, nous proposons de ralentir et de rechercher comment I'interdisciplina-
rité peut devenir une clé pour la didactique du francais a des fins profession-
nelles, plus spécifiguement dans le champ du francgais langue professionnelle
(désormais FLP), dans lequel nous situons notre propre approche didactique.
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2. Activités d’enseignement et résistances étudiantes

La formation en langue a visée professionnelle, quelle que soit la métho-
dologie utilisée, comprend une étape d’enquéte et d'analyse de la profes-
sion. Dans le francais sur objectif spécifique (FOS), cette étape est divisée
en deux : « collecte des données » et « analyse des données » (Mangiante
et Parpette, 2004) ; dans celle du francais langue professionnelle (FLP),
Mourlhon-Dallies (2008) propose une « analyse différentielle des discours »
pour étayer cette étape. Les résultats de ces analyses vont pouvoir étre réin-
vestis pour définir les curricula de la formation.

Cependant, si certaines des données issues de ces analyses peuvent
aisément étre utilisées en formation — celles concernant le lexique spécia-
lisé, les tournures de phrases particuliéres, les types et genres de discours
circulant, les espaces et régles d’utilisation du technolecte et de l'argot du
métier... — d’autres — concernant plus directement les gestes professionnels,
les dispositifs de travail, les techniques, les matériels ou I'organisation du tra-
vail — prennent plus difficilement leur place au sein d’un curriculum de for-
mation. Pourtant, le FLP articule trois pdles intégrant toutes ces dimensions
de la langue professionnelle (Mourlhon-Dallies, 2008 : 81-82) :

un pole centré sur les aspects langagiers et linguistiques [...] ;

un podle « activité de travail » qui implique une réflexion sur les dispositifs,
les roles, les échanges, les responsabilités, les hiérarchies, dans une optique
transversale aux différents domaines d’activités et aux différents postes occu-
pés ;

un pole « métier », qui demande d’entrer plus avant dans I'exercice des pro-
fessions et d’étre au contact des terrains et des acteurs des différents do-
maines.

Un partage dans le curriculum va alors se faire entre les contenus d’en-
seignement, reprenant le « pdle centré sur les aspects langagiers et linguis-
tiques » et les activités d’enseignement (le contenant), reprenant les deux
autres poéles, « activités de travail » et « métier ». Tous les résultats de I'ana-
lyse préalable a I'élaboration didactique, liés aux logiques et pratiques pro-
fessionnelles autres que langagiéres, vont pouvoir étre réinvestis dans des
activités mobilisant les connaissances a acquérir dans un dispositif reprenant
le contexte professionnel. Ces activités peuvent étre une simulation globale
(Mourlhon-Dallies, 2008 : 284-288), un scénario de cadrage (Mourlhon-Dal-
lies, 2008 : 289-290), une étude de cas (Sowa, 2011 : 176-178) ou la mise
en ceuvre d’une pédagogie de projet (Sowa, 2011 : 178-185).

Dans notre propre pratique, dans l'enseignement du francgais aux
militaires, nous avions utilisé deux dispositifs dans la formation, qui nous
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permettaient d’insérer le pole langagier et linguistique dans les poles « acti-
vités de travail » et « métier » de maniére efficiente : une simulation glo-
bale et la pratique du journal de bord (Demont, 2015). Ces deux dispositifs
ont fonctionné parce qu’ils ont été investis par les apprenants sans réti-
cences. En essayant de les transposer vers un autre public, des travailleurs
sociaux, ces dispositifs ne fonctionnaient plus : la simulation était pergue
comme un jeu et non comme une activité et le journal était peu investi.

Les habitus de formation ne sont pas les mémes chez les militaires
et les travailleurs sociaux. La simulation d’opération extérieure et le jour-
nal de bord sont des dispositifs professionnels trés communs chez les
militaires dans des buts de formations continues, d’entrainement et d’in-
tégration. Alors que, pour les travailleurs sociaux, ces dispositifs sont to-
talement extérieurs a leur pratique : la simulation n’est pas une pratique
connue, en dehors des amateurs de jeux de réles ; les travailleurs sociaux
connaissent I'écriture quotidienne, mais il s’agit de transmissions, c’est-a-
dire d’écrits non-impliqués, ou ils développent un discours sur la personne
accompagnée, contrairement au journal qui est un discours impliqué, ou
I'on parle de soi (a la premiére personne dans le cadre du journal de forma-
tion, dans un nous collectif, dans le cadre du journal de bord). Par consé-
guent, les étudiants militaires ont déja été accoutumés aux comportements
attendus dans les activités que nous proposions alors que les étudiants du
travail social ne I'étaient pas.

3. Les concepts nomades

Par ailleurs, la simulation et le journal sont plus que des dispositifs, au-
tant chez les militaires que dans la didactique, ils sont aussi des objets
d’études. Chez les militaires, il existe des recherches pour penser comment
développer l'effet de réel dans une simulation des terrains d’opération,
comment développer de nouveaux programmes informatiques toujours
plus proches des matériels utilisés en opération, comment intégrer tous les
facteurs géographiques, humains, émotionnels et matériels dans la simula-
tion... En didactique du FLE, la simulation globale est un concept heuristique
depuis 50 ans et la publication de l'article de Debyser (1973) « La mort du
manuel et le déclin de l'illusion méthodologique ». De méme, le journal de
bord est autant un sujet de recherche chez les militaires, que le journal I'est
en sciences de |'éducation et en didactique du FLE.

Ceci nous conduit a considérer la simulation et le journal non seule-
ment comme des dispositifs, mais surtout comme des concepts scientifiques,
dans le sens qu’en donnent Astolfi et al. (2008 : 25) :
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Un concept scientifique comporte une dénomination et une définition. [...]
Un concept scientifique est capable de remplir une fonction opératoire [...].
C’est un outil permettant d’appréhender efficacement la réalité, un instru-
ment de théorie pour l'interprétation de phénomenes.

Ce n’est pas un simple instrument d’explication, plus ou moins métaphorique,
car ce qui garantit I'efficacité théorique, ou la valeur cognitive d’un concept,
c’est sa fonction d’opérateur. C’est par conséquent, la possibilité qu’il offre de
développement et de progrés du savoir. [...]

Tout concept posséde une extension et une compréhension, un domaine et
des limites de validités, étroitement dépendants d’une définition nettement
fixée. [...]

Un concept fonctionne toujours en relation avec d’autres concepts théo-
riques et techniques. Il est un nceud dans un réseau de relations, cohérent
et organisé. [...]

Ces concepts sont des « concepts nomades » (Stenger, 1987), ils ont
un domaine de validité qui dépasse le domaine de la discipline qui en fait
usage. De ce fait, le concept de simulation comme celui de journal, est valide
dans les sciences militaires, ainsi que dans la didactique du FLE. L'expérience
faite de I'enseignement du francais a un groupe de militaires démontre la
possibilité de création d’un dispositif d’enseignement de la langue a visée
professionnelle, basé sur ces concepts nomades qui traversent les champs
disciplinaires de la didactique du FLE et de la discipline de référence de la
profession concernée. Ce dispositif a su étre efficient avec un public de mili-
taires, il était inopérant avec un autre public, puisque les limites de validité
du concept et de sa fonction opératoire étaient dépassées.

Ainsi, il est possible de concevoir une formation de FLP intégrant les
logiques professionnelles visées dans le dispositif de formation et dans les
activités pédagogiques, en prenant comme socle de ce dispositif les concepts
nomades traversant la discipline de référence du ou des métiers et la didac-
tique du FLE.

Pour illustrer comment ce travail sur un concept nomade peut ser-
vir de socle a I'élaboration d’un dispositif de formation en FLP, nous utilise-
rons I'exemple de la création d’une formation de francgais a destination d’in-
firmiers étrangers intégrant le secteur de la psychiatrie en France.

4. La médiation en didactique des langues étrangéres
La médiation est un concept qui revient régulierement sur le devant de la

scene académique de la didactique des langues. Cependant, il s’agit alors
d’un concept polysémique. Puisant a la fois dans les sciences du langage et
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les sciences de I'éducation et de la formation, la didactique des langues em-
prunte ce concept dans les acceptions variées de ces deux disciplines soit :
— la médiation en tant qu’action de I'enseignant comme tiers entre le
savoir et I'apprenant (ce concept est particulierement utilisé dans
les travaux sur la transposition didactique, sur le réle de tuteur...) ;
— la médiation en tant qu’usage d’outils dont l'apprenant peut se ser-
vir pour développer ses compétences (ceci est vrai d’anciens articles
publiés sur les auto-apprentissages. Dans la littérature d’aujourd’hui
on privilégie le terme de « médiatisation » pour nommer cet usage) ;
— la médiation linguistique, pour qualifier les situations de commu-
nication ol une chaine d’énonciations permet de faire aboutir un
message entre un émetteur et un récepteur (avec des phénomeénes
de reformulation, de traduction ou de resémiotisation possibles).
Le Cadre européen commun de référence pour les langues (désormais
CECRL), ainsi que son volume complémentaire de 2018, va utiliser ce concept
dans sa troisieme acception : la médiation linguistique. Le CECRL définit ainsi
la médiation (Conseil de I'Europe, 2001 : 18) :

Participant a la fois de la réception et de la production, les activités écrites
et/ou orales de médiation, permettent, par la traduction ou l'interprétariat,
le résumé ou le compte rendu, de produire a I'intention d’un tiers une (re)for-
mulation accessible d’un texte premier auquel ce tiers n’a pas d’abord acces
direct. Les activités langagieéres de médiation, (re)traitant un texte déja la,
tiennent une place considérable dans le fonctionnement langagier ordinaire
de nos sociétés.

On percoit que le concept de médiation dans le Cadre rassemble
en fait les trois modes « d’interprétation des signes linguistiques » définis
par Jakobson (1963 : 35) : la reformulation, la traduction et la transmutation.

1) La traduction intralinguale ou reformulation (rewording) consiste
en I'interprétation des signes linguistiques au moyen d’autres signes de la
méme langue.

2) La traduction interlinguale ou traduction proprement dite consiste en I'in-
terprétation des signes linguistiques au moyen d’une autre langue.

3) La traduction intersémiotique ou transmutation consiste en l'interpréta-
tion des signes linguistiques au moyen de signes non linguistiques.

Cependant, cette traduction intersémiotique peut se faire, comme
le décrit Jakobson, « au moyen de signes non linguistiques », mais elle se
fait plus souvent en passant d’un code oral a un code écrit, et réciproque-
ment. Ce passage de |'oral a I'écrit peut s'accompagner de schéma ou de
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dessin, donc de signes non linguistiques, mais pas nécessairement, ou au
contraire ne se faire que par le recours a un schéma. On voit donc qu’il
existe un continuum entre la transmutation, au sens de Jakobson, traduc-
tion d’un discours par des signes non-linguistiques, et la reformulation écrite
d’un discours oral. Pour cette raison, plutét que de « transmutation », nous
parlerons de « resémiotisation » pour nommer ce continuum.

De ce fait, la médiation linguistique pourrait étre définie comme
I'interprétation d’un signe linguistique a l'usage d’un tiers, par reformula-
tion, traduction ou resémiotisation. Le volume complémentaire du Cadre
Européen de Référence pour les Langues publié en 2018 vient compléter la
définition de la médiation proposée par le CECRL en y ajoutant des descrip-
teurs de cette activité langagiére. La figure 14 de ce volume complémen-
taire, reproduite page suivante (Figure 1), liste les activités et stratégies de
médiation langagiére. Cette description peut étre un outil précieux dans une
démarche interdisciplinaire pour analyser la part langagiére des activités de
médiation professionnelle de I'infirmiére. Ces activités seront décrites dans
le chapitre suivant.

5. La médiation dans le métier d’infirmier

La didactique du francais a visée professionnelle suit le mouvement général
de la didactique des langues et de la formation professionnelle qui utilise
le concept de compétence comme point de départ de I'élaboration d’une
formation (identifier les compétences nécessaires a |'exercice de la profes-
sion dans un référentiel, positionner I'apprenant par rapport a ce référentiel
et construire un programme de formation pour acquérir les compétences
manquantes ou défaillantes).

La démarche de référentialisation proposée par Mangiante (2007) est
représentative de cette approche par compétences. Cette démarche traduit
ligne a lighe les compétences métiers en compétences langagieres. Linconvé-
nient d’une telle approche est qu’elle met le focus uniquement sur la praxie
individuelle et laisse de coté le pouvoir d’agir du collectif. En effet, I'intelli-
gence, la compétence et le pouvoir d'agir collectifs ne sont pas réductibles a
la somme des intelligences, compétences et pouvoirs d’agir individuels.

La médiation est un bon exemple de ce que peut étre une compé-
tence collective dans les professions médicales. La premiére expression du
réle de médiateur du soignant se trouve dans le triangle hippocratique, at-
tribué a Hippocrate dans l'ouvrage Les épidémies | : « Lart se compose de
trois termes : la maladie, le malade et le médecin » (cité par Gourevitch,
1984 : 8). Dans le face a face entre 'homme et sa maladie, le médecin vient
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faire tiers. Hippocrate ajoute : « Le médecin est le desservant de l'art ; il faut
gue le malade aide le médecin a combattre la maladie » (ibidem), le méde-
cin doit rester a une place de tiers pour exercer son art.

Dans le secteur hospitalier, le soin n’est jamais un acte individuel, il est
le fruit de la collaboration d’une équipe composée de médecins de disciplines
variées, d’infirmiers, d’aide-soignant, d’agents de services hospitalier (ASH),
de techniciens (laborantins, radiologues...), de psychologues, d’assistants de
service social... Le triangle hippocratique s’y compose des lors des sommets
patient—pathologie—équipe soignante. Dans ce triangle du soin hospitalier,
I'infirmier va prendre une place de triple médiateur (Figure 2) :

— Il est médiateur entre le patient et la pathologie, au travers des
activités d’éducation thérapeutique qui aident le patient a com-
prendre sa maladie, ses caractéristiques et comment adapter son
mode de vie a cette maladie ;

— |l est médiateur entre le patient et I'équipe soignante, au travers
des activités de reformulation des propos du patient vers les méde-
cins, et de ceux des médecins vers le patient ;

— |l est le médiateur entre la pathologie et I'équipe soignante, parti-
cipant au suivi de son évaluation et de son évolution au travers des
activités d’observation et de transmissions.

Infirmier

Education
thérapeutique

Patient Pathologie

Triangle

du soin

Reformulation Transmissions

Infirmier Infirmier

Equipe soignante

Figure 2 : Uinfirmer triple médiateur

65



Guillaume Demont

Nous pouvons déduire de ce role de triple médiateur que I'action infir-
miere est toujours la co-élaboration d’une action de médiation : avec le pa-
tient, avec I'équipe soignante ou avec le patient plus I'équipe soignante. De
ce fait, une formation de langue a visée professionnelle a destination d’infir-
miers ne devrait pas avoir pour objectif de développer la compétence indi-
viduelle a produire des actes langagiers, mais de développer l'aptitude a co-
élaborer une médiation langagiéere.

5.1. lUinfirmier médiateur entre I'équipe soignante et le patient

LArticle R.4127-36 du code de la santé publique impose aux soignants les
contraintes suivantes : « Le consentement éclairé de la personne exami-
née ou soignée doit étre recherché dans tous les cas. Lorsque le malade,
en état d’exprimer sa volonté, refuse les investigations ou le traitement
proposés, le médecin doit respecter ce refus apres avoir informé le malade
de ses conséquences ». De ce fait, comme I'écrit Borel (2004 : 35) : « La
prise en charge du patient ne se déroule pas sans que l'intercompréhen-
sion entre les divers acteurs soit assurée ». En effet, I'intercompréhen-
sion est une condition nécessaire au recueil du consentement éclairé du
patient a sa prise en charge. Or, I’hopital est un lieu de dissymétrie entre
les connaissances médicales des soignants et des patients. Donc pour obte-
nir cette indispensable intercompréhension, I'infirmier va jouer un réle de
médiation, les notions médicales pouvant étre soit implicitement partagées,
soit devenir des objets de reformulation, traduction ou resémiotisation. De
plus, cette activité de médiation va se réaliser en prenant en compte la
dissymétrie existant entre le patient et le soignant et en veillant a ne pas le
stigmatiser par ces propos.

Borel (2004) décrit les activités de médiation de I'infirmier pour rendre
accessible au patient les discours des médecins. En analysant un corpus d’in-
teraction, il releve deux stratégies de facilitation : auto-déclenchée (a I'ini-
tiative de l'infirmier qui reformule de lui-méme le discours médical) et hé-
téro-déclenchée (a l'initiative du patient qui sollicite une reformulation de
Iinfirmier).

Par ailleurs, la médiation de l'infirmier ne porte pas exclusivement
sur les discours des médecins, mais plus globalement sur les différents codes
routinisés de la sphére hospitaliere. Comme I'affirme Gajo (2004 : 2) :

LU'hoépital, en tant qu’institution, est porteur d’une culture professionnelle
et relationnelle dictée par des codes, des valeurs et des taches qui lui sont
propres. Ces codes et valeurs sont parfois explicitées mais restent le plus sou-
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vent implicites tant pour les soignants pour qui, comme chaque acteur bai-
gnant dans un univers connu, les choses vont de soi, deviennent naturelles
que pour les patients, qui effectuent une sorte de migration institutionnelle.
Il s’agit littéralement d’apprendre son métier de patient.

En outre, cette médiation de I'infirmier ne se limite pas a une refor-
mulation des discours médicaux pour le patient. Elle va aussi se faire dans
I'autre sens : transmettre les informations données par le patient vers
I'équipe médicale.

Nous pouvons récapituler les activités et stratégies de médiation lan-
gagieres inhérentes aux activités et stratégies de médiation médicale de I'in-
firmier entre le patient et 'équipe médicale :

— Percevoir un risque d’'incompréhension d’un propos par le patient

et prendre l'initiative de reformuler ce propos ;

— Répondre a une demande du patient de reformuler un propos in-

compris ;

— Désamorcer les potentielles atteintes a la face du patient (au sens

Goffmanien du terme) dans ses besoins de médiation ;

— Expliquer les codes, routines et habitudes du monde hospitalier au

patient ;

— Reformuler les propos du patient pour I'équipe médicale a I'oral ou

a l'écrit.

5.2. Uinfirmier médiateur d’une éducation thérapeutique

L'éducation thérapeutique désigne toute activité de formation du patient
pour mieux comprendre sa maladie et participer a son soin. Elle est de plus
en plus développée dans les maladies chroniques ou longue durée (SIDA,
diabetes, cancer, cardiopathies...) pour permettre au patient d’étre de moins
en moins dépendant du corps médical pour soigner sa maladie. L'éduca-
tion thérapeutique est aussi une part importante du traitement des maladies
psychiques, on y parle aussi d’'une « approche psycho-éducative » (Canceil et
al., 2013 : 243) :

Dans la perspective d’améliorer I'adhésion aux soins, l'autonomi-
sation et le rétablissement, I'approche psycho-éducative du patient et de
sa famille proche est essentielle et ses bénéfices ont pu étre objectivés
par de nombreuses études. La thérapie psycho-éducative [...] englobe édu-
cation (pole pédagogique), accompagnement et soutien émotionnel (pole
psychologique) et apprentissage d’habiletés pour gérer la maladie et la vie
personnelle (pole comportemental).
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Dans la prise en charge hospitaliere d’'une maladie, il y a plusieurs réa-
lités de la maladie qui coexistent : la maladie vécue par le patient, la maladie
percue par les soignants (grace a leurs grilles et outils d’observation), enfin,
la maladie congue par la médecine plus globalement (telle qu’elle est définie
dans les manuels de diagnostic).

La situation sans éducation thérapeutique implique que le soignant
infére le vécu du patient de ce qu’il percoit (par son observation directe ou
instrumentée et par les questions qu’il pose au patient). Il donne du sens
a tout ce qu'’il percoit en faisant appel a ses connaissances conceptuelles
des maladies. A partir de |3, il peut engager une action thérapeutique. Cette
situation implique une dépendance du patient qui est le seul a avoir acces
au vécu de la maladie, mais qui a une perception partielle de sa maladie.
En effet, il n"a acces aux mémes outils techniques que les soignants et une
relative ignorance des manuels de diagnostic.

Léducation thérapeutique va impliquer la médiation d’un infir-
mier pour augmenter I'expertise du patient sur sa maladie : ce dernier va
apprendre a repérer les signes importants pour percevoir les évolutions de
ses troubles et il va développer sa connaissance clinique et théorique de la
maladie. Ainsi, a partir de sa perception des symptomes qu’il ressent et ses
connaissances validées par I'équipe soignante, il peut élaborer en autonomie
des stratégies de gestion de ses troubles.

Dans les processus d’éducation thérapeutique ou d’approche psycho-
éducative, l'infirmier va étre médiateur entre le patient et les connaissances
sur sa maladie, mais aussi entre le patient et la gestion de plus en plus au-
tonome de sa maladie. Ses activités et stratégies de médiation langagieres
vont donc étre :

— Expliquer des concepts ;

— Simplifier des textes en les amplifiant s’ils sont trop denses, ou en

les résumant ;

— Resémiotiser, c’est a dire poser des mots sur des signes non-linguis-
tiques (ressentis, comportements...), ce qui va impliquer de coopé-
rer avec le patient pour co-construire du sens sur ces signes et de
relier ces signes a des connaissances partagées ;

— Transmettre et co-construire des stratégies d’action.

5.3. Uinfirmier médiateur entre les différents membres de I'équipe médicale
Autour du patient, une équipe composite coopere : le site du ministére des

Solidarités et de la Santé dénombre 200 métiers liés a I'hopital. L'infirmier va
avoir différents réles de médiation au sein de cette équipe.
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Il doit transmettre de l'information entre différents acteurs : des
professionnels du quotidien (aides-soignants et agents de service hospita-
lier) vers les médecins ; des médecins vers les intervenants paramédicaux
(kinésithérapeute, ergothérapeute, psychomotriciens, psychologues...) ou
sociaux (éducateurs spécialisés, assistants de services sociaux) ; de I'équipe
d’infirmiers présents vers ceux qui prennent leur service par la suite.

Il doit pouvoir reformuler une information en Il'amplifiant, soit
pour combler un écart de connaissances, qui impose d’expliquer les pro-
pos du médecin envers certains membres de |'équipe hospitaliére, soit
pour compenser les stratégies d’économie discursive des médecins qui par-
fois indiquent les grandes lignes des processus de soins a mettre en place,
laissant a l'infirmier le soin de compléter ce qui est sous-entendu.

Il doit aussi reformuler des discours en passant du code écrit a I'oral
(par exemple en reformulant a l'oral auprés d’un intervenant paramédical
I'ordonnance d’'un médecin), ou de l'oral a I'écrit, par exemple quand il écrit
apres coup les commentaires oraux faits par un spécialiste lors d’une consul-
tation.

6. L'étude de cas, le véhicule des apprentissages

Cette analyse des activités et stratégies de médiation de l'infirmier, et de la
part langagiere de ces médiations, nous permettent de déterminer un réfé-
rentiel de formation de FLP pour un groupe d’infirmiers. Reste a détermi-
ner quel dispositif sera opérationnel pour porter ce référentiel.

La certification des infirmiers repose sur la validation de 10 domaines
de compétences, évalués, d’'une part, par les lieux de stages, d’autre part,
par l'institut de formation, grace a des épreuves dédiées. Ces épreuves
sont : un mémoire de fin d’étude, une épreuve écrite avec questions de
cours, des études de cas a I'écrit et a l'oral devant un jury ainsi que des
études de situation également soutenues devant un jury. Une étude de cas
est l'analyse d’une situation de soin fictive, proposée par l'organisateur de
I'examen ; une étude de situation est également I'analyse d’une situation de
soin, mais vécue par le candidat sur I'un de ses lieux de stage et qu’il va
exposer a son jury.

L'étude de cas, réels ou fictifs, est donc un exercice correspondant aux
habitus de formation de la profession. Une formation de FLP a donc tout
intérét a utiliser cet exercice comme véhicule des apprentissages. D’autant
plus que, I'étude de cas est non seulement un exercice usuel dans ce sec-
teur professionnel, mais aussi un objet de recherche en pédagogie des soins
infirmiers (Cartron, 2020 ; Doucet, 2000), en didactique des langues (Rinck
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et Sitri, 2012 ; Fischer et al., 2006) ou dans les sciences de la formation (Del-
serieys et Martin, 2016). C’est donc un outil méthodologique qu’il est inté-
ressant d’utiliser dans ce cadre de formation au FLP. Pour amener les appre-
nants a développer cette compétence de médiation qui est I'axe central de
notre dispositif de formation, nous avons mis les apprenants en situation de
rédiger des cas, c’est-a-dire d’étre médiateur entre la situation observée et
le lecteur, et en situation d’analyser les cas, c’est-a-dire d’étre en position de
médiation avec une équipe soignante en proposant des pratiques de soins a
partir d’'une observation faite par un tiers.

Pour construire ce dispositif de formation, il a été nécessaire de tra-
vailler en interdisciplinarité : notre connaissance de la méthodologie d’étude
de cas est située dans notre champs disciplinaire, en formation infirmiere,
les normes de construction du cas, d’élaboration de la problématique et
de recherche sur le cas sont spécifique a cette discipline. Nous avons tra-
vaillé, d’'une part, avec des enseignantes en institut de formation de soins
infirmiers (IFSI) pour comprendre la méthodologie d’étude de cas enseignée
dans cette discipline. Ces enseignants nous ont également transmis un en-
semble de sujets d’études de cas, liés au domaine de la psychiatrie, utilisés
lors d’épreuves d’entrainement avec les étudiants.

D’autre part, nous avons pu collaborer avec des infirmiéres en psychia-
trie pour élaborer notre corpus a partir duquel les cas seront construits. Ce
corpus est constitué de situations filmées et de dossiers médicaux fictifs. Nous
avons choisi les situations dans la série télévisée francaise : Mental (Be-
rhoun, 2019) qui raconte le quotidien d’adolescents dans un service de pé-
dopsychiatrie. Grace a la technique de l'alter-confrontation (Demont, 2014),
les infirmieres ont pu nommer ce qui, dans les situations filmées, désignait
des pratiques et éléments de culture professionnelle et ce qui s’en éloi-
gnait. A l'issue de ces entretiens, nous avons sélectionné une dizaine de
situations exposées dans la série, qui pourront servir de support a I'élabo-
ration d’études de cas. En outre, avec ce méme groupe d’infirmiéres, nous
avons créé les dossiers médicaux fictifs de ces jeunes. Ceux-ci comprenaient
des comptes-rendus de consultations, des ordonnances, des résultats d’exa-
mens divers (prises de sang, électro-encéphalogramme...), 'anamnese de la
personne et son parcours de soin.

7. Conclusion
Notre hypothése de départ était que I'analyse des concepts nomades circu-

lant entre le champ de la didactique des langues et le champ professionnel
a partir duquel nous souhaitons élaborer une formation de francais langue

70



Les concepts nomades. Voyage du concept de médiation...

professionnelle, pouvait mener a construire un dispositif de formation origi-
nal et profondément ancré dans la logique professionnelle recherchée.

A travers I'exemple de cette formation pour des infirmiers venant
de I'étranger et se préparant a rejoindre les équipes d’un hopital psychia-
trique, nous avons démontré que les concepts de « médiation », et dans
une moindre mesure « d’étude de cas » étaient particulierement opératoires
pour déterminer un référentiel et un dispositif de formation.

Dans un univers scientifique, ou les concepts circulent tres vite géo-
graphiquement et disciplinairement, olu l'acces a la littérature scientifique
se fait de plus en plus aisément, le concept nomade est devenu une clé
du travail de recherche interdisciplinaire (Darbellay, 2012). Notre recherche
indique qu’il peut aussi étre une clé du travail d’élaboration d’'une forma-
tion de FLP.
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Traduire en se décentrant : exemples d’écueils
rencontrés par des étudiants en frangais
de I’économie et de la finance

Adopting the target reader’s perspective: translative challenges
encountered by Romance philology students in economic text

This article focuses on the relationship between language and culture
in the context of the translation of journalistic texts in economics and
finance. We can assume that any text or discourse, whether literary
or specialized, contains a number of culturemes, that is, elements at
the interface of language and culture, typical of the given language,
which pose translation difficulties.

For the purposes of the article, translations made by students of
Romance philology were analyzed and selected problems with the
translation of culturemes, including the problem of adopting an ap-
propriate deictic perspective, were highlighted. Another issue raised
in the article is the hybrid nature of French media texts in economics
and finance, which exhibit a large number of features typical of liter-
ary texts.

The conclusion emphasizes the fact that students should be sensi-
tized to those layers of text and discourse that are at the interface
between language and culture. These layers must be properly identi-
fied, decoded and translated from the language of the source-culture
to the language of the target culture.
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1. Introduction

Comme l'a fait pertinemment observer Kramsch (2014 : 296), « [la mondia-
lisation] a déstabilisé les codes, les normes et les conventions sur lesquels
les enseignants s’étaient jusqu’ici appuyés pour aider les apprenants a deve-
nir des utilisateurs efficaces d’'une L2 en dehors de la salle de classe » (notre
trad.). Si la mondialisation est souvent associée a une ouverture sans pré-
cédent des frontiéres qui se traduit, entre autres, par des migrations et des
mobilités massives (études, travail, loisirs), on comprend que nous vivions
dans un monde ou des contacts de langues et de cultures diverses sont plus
intenses que, par exemple, dans la seconde moitié du XXeme siécle. Le ta-
bleau est complet si 'on y ajoute I'effacement des frontieres virtuelles, lié
a la révolution numérique et a la possibilité d’étre en contact quotidien avec
une personne a l'autre bout du monde. Ces possibilités sont véritablement
en train de modifier profondément nos maniéres d’étre, d’étudier et de tra-
vailler que 'on fasse partie des privilégiés comme des plus déshérités, si
I'on pense par exemple a 'usage des téléphones portables chez les cadres
supérieurs comme chez les réfugiés qui ont tout perdu ou presque. La prise
de position de Kramsch, exprimée il y a presque dix ans, se trouve donc plus
gue jamais corroborée par les évolutions les plus récentes (échanges de don-
nées ultra-rapides, outils basées sur I'Intelligence artificielle). En accord avec
Badwan (2017), on ne peut que souligner I'ouverture du monde et la diver-
sité qui en découlent et qui font qu’il est devenu plus difficile de préparer les
apprenants de L2 a affronter cette nouvelle réalité. Badwan rappelle ainsi
gue les circonstances de la vie réelle évoluent tellement vite qu’il serait prati-
guement impossible de pouvoir répondre a des demandes en constant mou-
vement.

Si 'on admet que la mondialisation a considérablement fait bou-
ger les codes, les normes et les conventions sur lesquels était fondé I'en-
seignement/apprentissage de L2 en général, on doit admettre que la for-
mation en langues de spécialité, du fait qu’elle a des liens privilégiés avec
le monde de I'entreprise, n’échappe pas a ce bouleversement. Force est de
constater que I'exposition a la diversité et la multiplicité des échanges (p. ex.
études et stages dans le cadre du programme Erasmus, travail dans des
entreprises embauchant du personnel ayant des L1 différentes, traitement
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de la documentation rédigée dans des L2 différentes) que connaissent nos
étudiants s’accroit. Tout cela conduit a s’interroger sur I'importance des
compétences socioculturelle et discursive dans le cadre de la formation uni-
versitaire en langues étrangeres de spécialité. Dans le présent article, nous
nous proposons d’aborder cette question, en montrant certaines difficultés
gue rencontrent des étudiants de philologie romane quand ils doivent tra-
duire des textes journalistiques du domaine de I'économie et de la finance.
L'accent sera mis sur la présence, le décodage et le traitement des éléments
de langue-culture en traduction.

2. Le lien entre la langue et la culture

Depuis les premiers travaux sur la compétence de communication (Grice,
1979 ; Canale, Swain, 1980 ; Moirand, 1982), on sait que la maitrise d’une
L2 met en jeu plusieurs dimensions : la langue, le discours et la réalité so-
cioculturelle. 1l s’agit donc d’une « vision élargie du concept de langue »
(Germain, 1993 : 36) qui n'est plus centrée sur ses aspects phonétiques,
morphologiques et syntaxiques. Communiquer en L2 implique, dans cette
perspective, la prise en compte du contexte (environnement social, pro-
fessionnel, culturel) et de linterlocuteur (facteurs psycho-sociaux). On re-
marque aisément que ces recherches, qui portaient a I'époque d’abord sur la
communication orale (et coincidaient avec lI'avenement de I'approche com-
municative), intéressent aussi I'écrit et le travail avec le texte et sur le texte.

A peu prés au méme moment émergeait en didactique des langues
le concept de « langue-culture » (Galisson, 1991). Galisson a mis en lumiéere
I'existence de « mots a charge culturelle partagée » qui évoquent une vi-
sion du monde et un découpage de la réalité propres a une communauté
linguistique particuliere. Le concept de langue-culture réfere implicitement
a différents domaines et champs de recherche comme I'anthropologie cultu-
relle, la linguistique cognitive ou I'ethnographie de la communication (Wierz-
bicka, 1985 ; Bartminski, 1999 ; Peeters, Mullan et Béal, 2013).

En traductologie, ce lien étroit entre la langue et la culture est mis
en relief grace a la notion de « culturéme ». Le culturéme renvoie notam-
ment a des phénoménes socialement et formellement ancrés dans une so-
ciété qui jouent un réle déterminé dans une culture (Urbanek, 2010 ; Nord,
2018). Comme les culturémes sont des lieux de contact entre la langue et

!t Selon Jaskot et Ganoshenko (2015), le terme « culturéeme » apparait pour la premiéere fois
chez S. Lem, dans sa théorie de la culture et référe a des unités indivisibles de la culture qui
sont : les rituels, les valeurs et les stéréotypes.
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la culture, spécifiques a une communauté (linguistique/ géographique/ pro-
fessionnelle/ sociale) donnée, ils sont associés a du lexique sans équivalent
comme les noms de plats inconnus en dehors d’une certaine zone géo-
graphique ou les noms de vétements portés exclusivement dans certaines
régions du monde, pour lequel il faut recourir a des techniques censées
dépasser cette non-équivalence. Sans compter que la notion de cultureme
excede le champ purement lexical ou stylistique et peut référer aussi a la
construction méme du texte (Tabakowska, 2010 ; Piotrowski et Sadowska-
Dobrowolska, 2023), tout comme le « sémantéme » déborde la notion de
signe et met en jeu des « articulations sémiotico-sémantiques » complexes
(de Launay, 2021), comme le choix de figures de rhétorique. C’est ainsi que
le travail de décodage en traduction peut s’avérer une tache fort exigeante,
car il faut savoir « lire entre les lignes » ou discerner des relations discursives
parfois éloignées (Landheer, 1995). En bref, il s'agit de reconstruire 'original
en faisant remonter a la surface des concordances/ dissonances (entre L1 et
L2) souvent implicites ou cachées.

3. La traduction comme un lieu de contact entre la langue et la
culture

En faisant référence a Weinreich (1967), Mounin (1963/1976 : 3-5) congoit la
traduction comme un cas particulier de « contact de langues », c’est-a-dire
I'usage alternatif de deux langues par les mémes personnes, et le traduc-
teur comme une personne bilingue. Si les conceptions du bilinguisme ont de-
puis sensiblement évolué?, la traduction continue d’étre considérée comme
une pratique exigeante, demandant une compétence trés avancée (sans
doute non éloignée du bilinguisme) en langue source et en langue cible. Si
I'on ajoute qu’a c6té d’'une compétence linguistique, le traducteur doit pos-
séder aussi une compétence périlinguistique qui référe a une composante
civilisationnelle au niveau surtout de la langue source (Ladmiral, 1994 : 61),
il est justifié de concevoir la traduction comme un lieu de contact de langues
et de cultures, ce que font entre autres llynska, Smirnova, Platonova (2017),
Kucharska (2011) et Salmon (2007), en traitant de la formation de futurs tra-
ducteurs, ou Isani (2004), en parlant en didactique des L2 d’une « compé-
tence de culture professionnelle ».

2 0On s’est surtout éloigné d’une conception idéaliste du bilinguisme (maitrise parfaite d’au
moins deux codes linguistiques), pour mettre I'accent sur des habiletés communicatives plu-
rilingues, impliquant des compétences imparfaites et inégales dans les différentes compo-
santes des langues que les usagers maitrisent.
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4. La traduction a l'université

Si la traduction est considérée, dans la didactique des langues de spécia-
lité, comme un domaine distinct, elle y est rattachée par la réalité du ter-
rain. En effet, nombre de chercheurs (Debski, 2002 ; Gajewska, Sowa et
Kic-Drgas, 2020) soulignent que les employeurs attendent de tout candidat
ayant fait des études en langues modernes qu’il soit capable de traduire des
textes liés a l'activité de I'entreprise, rédigés en L2. C’est pourquoi, en dehors
des cursus hautement spécialisés, assurés par des écoles de traduction, les
départements de langues modernes, surtout de philologie, dispensant des
formations généralistes en langue, littérature et civilisation, tentent, eux aus-
si, de répondre a ce type d’attentes surtout quand elles viennent du monde
des affaires.

Dans les universités polonaises, la traduction spécialisée renvoie
a des réalités fort hétérogénes. On propose ainsi des cours comme le fran-
cais juridique, l'italien de la médecine ou l'allemand commercial. Comme
le soulignent Gajewska, Sowa et Kic-Drgas (2020), les cours proposés se
donnent surtout comme objectif d’initier les étudiants a des techniques et
des stratégies de traduction spécialisée, alors que leurs appellations (comme
« Business English ») jouent un réle promotionnel précis : attirer un public
intéressé par l'acquisition de compétences dans un domaine profession-
nel déterminé.

Par exemple, le cours de traduction spécialisée qui a fourni les don-
nées pour cette étude est une formation universitaire, dispensée dans
un département d’études romanes, dont l'objectif général est d’initier les
étudiants en master (qu’ils suivent une filiere « langue » ou une filiere « lit-
térature ») a traduire des textes de presse qui traitent de I"économie et de
la finance. Dans le cadre de ce cours, les textes sont traduits exclusivement
du francais (L2) vers le polonais (L1), ce qui renvoie donc a des taches de
version®. Les textes choisis proviennent pour I'essentiel de journaux écono-
miques comme Les Echos, La Tribune ou de quotidiens généralistes (notam-
ment de leurs suppléments consacrés a I'économie) comme Le Monde ou Le
Figaro. Le destinataire cible des textes en question peut étre défini comme
un lecteur averti qui s’intéresse a l'actualité économique et financiere, sans
étre forcément un chercheur ni un expert en économie et finance. Si, en prin-
cipe, ces textes peuvent étre compris par des non spécialistes, leur contenu
abonde en termes et notions spécialisés qui référent a divers praxolectes,
c’'est-a-dire a des variétés liées a des pratiques sociales et professionnelles
déterminées. Vu leur réle de vulgarisation économique et financiére, nous

3 Pour les modalités version vs théme, voir Ladmiral (1994).
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considérons donc ces textes comme des discours semi-spécialisés qui ou-
vrent sur lesdites spécialités.

5. Quelques différences d’arrangements textuels typiques

Une premiere difficulté a surmonter pour le traducteur débutant tient au
fait que les modes d’organisation textuelle varient selon les pays et les lan-
gues. Les textes du domaine de I'économie et de la finance provenant des
grands journaux francais, qu’ils soient issus de la presse généraliste ou de la
presse plus spécialisée, ne se laissent pas enfermer dans un genre bien dé-
fini. Leur mode d’organisation n’est pas homogeéne et combine notamment
du narratif et de I'argumentatif*. Par exemple, dans un texte traitant des
problemes de la chaine américaine de cafés Starbucks, a coté d’informations
purement économiques et financieres, on trouve une séquence narrative
comme celle-ci :

Le jour vient de poindre dans le quartier financier et la file d’attente du Star-
bucks s’étire jusqu’a I'entrée. Derriére le comptoir, les « baristas » enfournent
a vive allure bananes et jus de mangue dans des mixeurs, tandis que la ma-
chine a expresso siffle en produisant son premier « latte » de la journée.
(« Starbucks, une recette a réinventer », lesechos.fr 11/09/08)

Un texte semi-spécialisé francais méle donc plusieurs séquences tex-
tuelles®. Selon nous, ce schéma d’organisation peut lui-méme étre considé-
ré comme un cultureme qu’il s’agit, lors de la traduction, de décoder et de
transposer de telle maniére qu’il ne soit pas étranger au destinataire cible.
En effet, les séquences narratives, rencontrées régulierement dans les textes
sélectionnés pour nos cours, constituent un défi particulierement important
pour nos étudiants débutant dans le domaine de la traduction. Des tenta-
tives de reconstruire en traduction l'original (francgais) en insistant sur le c6té
narratif sonnent faux (en polonais) et surprennent le lecteur, comme nous
I'avons démontré ailleurs (Piotrowski et Sadowska-Dobrowolska, 2023).

Une large place laissée a la narration dans les textes francgais de vul-
garisation économique et financiere fait qu’ils abondent aussi en figures de
rhétorique comme des métaphores ou encore des allusions et des mises
en scéne imagées. Voici un autre exemple illustrant la cohabitation d’une
séquence narrative fortement métaphorique et un commentaire empreint
de lexique spécialisé :

4 A propos des modes d’organisation du discours, voir Charaudeau (1992).
5 A propos des modalités de I'organisation textuelle, voir Adam (2005).
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Faillites en cascade, dégringolade des prix, chantiers a I'abandon... L'éclate-
ment en 2008 de la bulle immobiliere, aprés des années de flambée des prix
déconnectée de la valeur du marché, avait mis a terre I'économie espagnole,
trés dépendante du secteur de la construction. (« Limmobilier espagnol est
en ébullition, des ventes au plus haut depuis 2007 », lefigaro.fr 18/02/22)

Un autre trait caractéristique des textes francais est leur caractére dia-
logique bien marqué, qui se traduit par une large place réservée au discours
direct. Cela permet de « donner la parole » a différents acteurs (experts,
clients, usagers, etc.) dont les énoncés rapportés doivent rendre la rela-
tion plus authentique et plus objective, comme dans cet exemple :

Ces derniers jours, plusieurs acteurs économiques ont appelé a « la vigi-
lance », a I'image de la Banque d’Espagne, pour qui les prix des actifs im-
mobiliers sont actuellement « légérement supérieurs » a leur niveau d’équi-
libre. Mais pour les spécialistes du secteur, le risque d’emballement est a ce
stade limité. « Il faut rester prudents, mais on est pour l'instant loin d’une
surchauffe », assure Mme Daza. « La situation est trés différente de celle de
2008 », renchérit M. Kindelan. (« Limmobilier espagnol est en ébullition, des
ventes au plus haut depuis 2007 », lefigaro.fr 18/02/22)

Comme on peut le voir, des informations techniques et précises sont
fournies au lecteur, mais le texte va bien au-dela : il constitue une narra-
tion travaillée ou des métaphores/ des métonymies jouent un réle impor-
tant, dont celui d’assurer une cohérence discursive. La présence d’un type
d’images tout au long du texte crée une espéce de métaphore longitudinale
(Tabakowska, 2010) qui assure une isotopie de 'ensemble.

Ce caractéere narratif et métaphorique n’est pas bien entendu spé-
cifique des textes (spécialisés ou semi-spécialisés) frangais, comme le
montrent entre autres les travaux de Resche (2016, 2020) sur l'anglais et
I'anglo-américain de I'’économie et de la finance. Méme en polonais, qui
(dans un contexte comparable) se contente généralement de relater des
faits de fagcon neutre et concise on observe des évolutions vers une plus
grande métaphorisation et un recours a des figures (notamment des oxy-
mores) dont le but est de capter plus efficacement I'attention du lecteur,
comme le montrent les travaux de Wojtak (2015) sur le style de la langue
des média polonais contemporains.

Un texte semi-spécialisé que nos étudiants (traducteurs débu-
tants) doivent traiter est donc une construction hybride®, aussi bien du point

5 Tabakowska (2010) rejette, a juste titre, la distinction entre les textes littéraires et les
textes non littéraires. En effet, dans bien des textes a priori non littéraires, il y a des élé-
ments littéraires (comme des expressions imagées, des métaphores, etc.). Mourlhon-Dallies
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de vue de l'arrangement de I'ensemble (des moyens assurant une cohé-
rence) que d’un point de vue lexical (des lexemes spécialisés) et stylistique
(des tropes, notamment des métaphores et des métonymies). Ce mélange
existe, il est vrai, dans tous les types de vulgarisation scientifique, mais il
apparait, d’aprés notre expérience, qu’il est bien plus marqué en francais
gu’en polonais, ce qui fait qu’on puisse considérer cette hétérogénéité tex-
tuelle des articles de presse économique et financiére francais comme carac-
téristique.

6. Quelques points d’achoppement de la traduction

Sur la base de notre pratique enseignante et d’un relevé systématique opé-
ré dans les travaux d’étudiants, on présente ici trois exemples de difficul-
tés en traduction qui correspondent a des « infractions » par rapport au
décodage des culturémes. Il s’agit respectivement d’un cas de violation des
regles de politesse (Mme Daza et M. Kindeldn), d’un exemple de mécon-
naissance des réalités (Résidences secondaires), et d’'une violation du posi-
tionnement déictique (Outre-Pyrénées). Tous les exemples cités sont des
traductions du texte « L'immobilier espagnol est en ébullition, des ventes
au plus haut depuis 2007 » (voir I'annexe), réalisées par des étudiants de
philologie romane’.

Le premier exemple porte sur la connaissance de l'usage des formes
de politesse (Mme Daza et M. Kindeldn) a la base de toute communica-
tion langagiére. En traduction (version), les formes sources doivent donc
étre décodées et transposées vers la langue cible dans le respect des regles
d’usage propres a cette derniere. Si cette tache parait banale, puisqu’on est
supposé connaitre les régles de politesse dans sa L1, elle est source d’erreurs
culturelles, comme en témoignent les exemples suivants :

T1 « Il faut rester prudents, mais on est pour linstant loin d’une sur-
chauffe », assure Mme Daza. « La situation est tres différente de celle de
2008 », renchérit M. Kindelan.

(2008) n’exclut pas de se servir de textes littéraires dans le cadre d’une formation linguistique
a des fins professionnelles. Maniowska (2015) souligne que des langues de spécialité ne sont
pas dépourvues de polysémie (qui est propre surtout aux discours littéraires).

7 Les étudiants pris en compte dans cette étude sont des polonophones en 1ére ou 2éme an-
née de master de philologie romane dans une université polonaise. Tous les noms et prénoms
sont codés (p. ex. ADA, MPL, PZI) pour des raisons de confidentialité. Il est a noter que les
traductions, réalisées individuellement ou en petits groupes, sont citées dans leur version ori-
ginale, sans aucune modification de notre part. Elles comportent par ailleurs des erreurs et
des lapsus qui ne sont pas commentés dans cet article.

80



Traduire en se décentrant : exemples d’écueils rencontrés par des étudiants en francais

T1A ,Musimy zachowacé ostroznos¢, ale na razie daleko nam do momen-
tu, gdzie tracimy nad tym kontrole”, zapewnia Pani Daza. Pan Kindeldn do-
daje: ,,Sytuacja bardzo rézni sie od tej z 2008 roku”.

(LMK)

TiB ,Musimy by¢ ostrozni, ale na razie daleko nam do odnotowywania
strat”, zapewnia Daza. Jak dodaje Kindelan: ,Obecna sytuacja jest zupetnie
inna niz w 2008 roku”.

(DBZ, KZK)

Lauteur introduit les deux protagonistes (Mme Daza et M. Kindelan),
plus haut dans le texte, en mentionnant leur titre professionnel (« Sandra
Daza, directrice générale de Gesvalt, un cabinet de conseil en immobilier »,
« Pablo Kindelan, directeur associé de Rubica Real Estate ») pour, ensuite,
recourir a des formules d’appel usuelles (Mme Daza et M. Kindelan). Dans
la version T1A, ces formes sont traduites en polonais comme « Pani Daza »
(fr. Madame Daza) et « Pan Kindelan » (fr. Monsieur Kindelan). Cette traduc-
tion viole les regles de politesse qui s'imposent dans ce contexte et apporte
aux phrases concernées une connotation ironique. En effet, le polonais offre
ici deux possibilités : soit on efface les formules d’appel (Mme/ M.) et on re-
tient le nom de famille seul, comme on I'a fait dans T1B, soit on mentionne
obligatoirement le titre professionnel, en I'insérant avant le nom de famille
(p. ex. « directeur Daza » ou « directeur Sandra Daza »). Lerreur de traduc-
tion dans la version T1A consiste a remplacer un lexeme source par un lexeme
cible, sans prendre en compte le fait que le lexéme source est un cultureme
qui demande a étre reconceptualisé, c’est-a-dire adapté au contexte et aux
conditions d’usage de la langue-culture cible.

Un deuxiéme exemple concerne un passage sur les résidences secon-
daires. On voit la que certaines erreurs en traduction sont dues a un déco-
dage inexact des culturémes, notamment lorsque ceux-ci ont des corres-
pondances (en langue source et en langue cible), mais ces correspondances
renvoient a des référents bien spécifiques dans leur contexte d’origine,
comme c’est le cas de résidence secondaire. Regardons ces exemples :

T2 Les hausses des prix, quoiqu’importantes, sont tout d’abord concentrés
sur certains biens, notamment les résidences secondaires, et sont sans
commune mesure avec celles des années 2000.

T2A Podwyzki cen, cho¢ znaczace, s przede wszystkim skoncentrowane na
niektérych dobrach, szczegdlnie na rynku wtérnym nieruchomosci, oraz
sg nieporownywalne do tych z lat dwutysiecznych.

(KAK, MDD, LWA)
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T2B Podwyzki cen, chociaz wazne, dotycza w szczegdlnosci konkretnych
dobr, szczegdlnie domkow letniskowych, i s3 nieporéwnywalne w sto-
sunku do tych z lat dwutysiecznych.

(zDA, DRA, KKT, DM)

T2C Podwyzki cen, cho¢ znaczne, dotyczg przede wszystkim niektérych débr,
zwtaszcza domoéw letniskowych i s3 niewspdtmierne do tych z pierwszej
dekady dwudziestego pierwszego wieku.

(ADA, MPL, FRK, PZI)

Dans la traduction T2A, on a affaire a un décodage erroné, parce que
« résidence secondaire » a été associée au marché immobilier de I'ancien ; il
s’agit donc d’un contre-sens ou le référent source n’est pas identifiable dans
la langue cible. Dans la version T2B, « résidence secondaire » est traduite
par « domek letniskowy » (littéralement « une petite maison ou I'on passe
I’été »), un mot qui désigne en polonais une maisonnette, le plus souvent
en bois, destinée au loisir. Or en francais, une résidence secondaire n’a pas
forcément ce caractére champétre, cela peut étre un batiment en pleine
ville dans une station balnéaire bétonnée. Enfin, la traduction T2C « dom
letniskowy » désigne une maison de vacances sans en suggérer la taille ou la
surface, mais toujours avec une idée marquée de villégiature que l'assiette
juridique de la résidence secondaire n’englobe pas obligatoirement en fran-
cais (si I'on s’en tient a I'opposition entre résidence principale et résidence
secondaire). Ainsi, la traduction T2B n’est pas acceptable dans la mesure ou
elle appelle un référent spécifique a la réalité cible sans évoquer le référent
source. Quant a la traduction T2C, elle est plus délicate a évaluer : d’'un coté,
I'expression « dom letniskowy » semble acceptable parce qu’elle correspond,
bien qu’imparfaitement, a la réalité source et respecte les régles d'usage
dans la réalité cible, mais, de l'autre, elle n’est pas valable juridiquement,
comme c’est le cas du terme « résidence secondaire ». Par exemple, dans
une loi relative a I'acquisition des biens immobiliers par des ressortissants
étrangers en Pologne, on a recours au terme « drugi dom » (littéralement
« seconde maison »)%. A la différence de « dom letniskowy » (T2C), le terme
juridigue « drugi dom » n’est pas utilisé dans des contextes ou l'on parle
d’une maison de vacances®, alors que c’est majoritairement (mais pas exclu-
sivement) le cas du terme « résidence secondaire » en frangais. On est donc
proche de lintraduisible, parce qu’aucun équivalent polonais ne semble
adapté. Dans ce cas précis, la décision du traducteur dépendra, conformé-

8 Le texte est disponible a 'adresse suivante : https://lexlege.pl/ustawa-o-nabywaniu-nieru-
chomosci-przez-cudzoziemcow/ [art. 8, consulté le 24/02/2023].

° L'expression « drugi dom » est aussi une métaphore qui renvoie a un référent distinct, celui
d’un « lieu, ou I'on se sent comme chez soi ».
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ment a la théorie du skopos, de I'usager cible et du but dans lequel la traduc-
tion a été réalisée. Dans cette perspective, le choix des traducteurs (T2C) re-
vét une certaine légitimité et peut étre considéré comme bien-fondé™.

Ces différences de point de vue et de cadrage sont encore plus mar-
guées dans le troisieme exemple que nous allons évoquer, avec I'expres-
sion outre-Pyrénées. Dans des expressions adverbiales, « outre » signifie
« au-dela de » et son emploi est, en francais, trés courant, notamment dans
un discours journalistique. On rencontre souvent des expressions comme
« outre-Atlantique », pour dire « en Amérique du Nord », ou « outre-
Manche », pour dire « en Grande-Bretagne », et I'expression « outre-Pyré-
nées » (pour dire « en Espagne ») fait partie de ce groupe. Courantes et
transparentes pour un usager frangais, ces expressions peuvent, cependant,
s’avérer problématiques pour un usager non francophone, comme on peut
le voir dans les traductions suivantes :

T3 Selon les chiffres publiés mercredi par I'Institut national de la statistique
(INE), 565.523 logements ont été vendus I'an dernier outre-Pyrénées.

T3A Wedtug danych opublikowanych w srode przez Urzad Statystyczny w Hisz-
panii (INE), w ubiegtym roku w Pirenejach sprzedano 565 523 domy.
(AKA, KIA, WSA)

T3B Wedtug danych opublikowanych przez Narodowy Instytut Statystyczny
(INE) w ubiegtym roku w Hiszpanii sprzedano 565 523 domy.
(DBZ)

T3C Wedtug danych opublikowanych w $rode (16 lutego 2022) przez Naro-
dowy Instytut Statystyczny (INE), w ubiegtym roku za Pirenejami sprze-
dano 565 523 domow.

(ABS)

La traduction T3A n’est pas acceptable, parce qu’elle passe outre le
référent source : en effet, « w Pirenejach », signifie « dans les Pyrénées ».
La traduction T3B est correcte : « w Hiszpanii » signifie « en Espagne », ce
qui correspond entiérement a l'intention de communication de l'auteur de
I'article. Enfin, la version T3C est une traduction littérale de I'expression fran-
caise et signifie « derriere les Pyrénées », ce qui depuis la France réféere
effectivement a I'Espagne. Cette traduction est cependant ambigilie dans la
mesure ou elle ne prend pas en compte la perspective du destinataire cible

0 A propos de la théorie du skopos, voir Vermeer (2000). Il est a noter que, pour les tra-
ductions réalisées par les étudiants, le destinataire cible avait été défini comme un lec-
teur d’un journal généraliste ou économique polonais, équivalent a des journaux frangais
mentionnés plus tot dans l'article.
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(vivant en Pologne). La perspective déictique (hic et nunc) du texte source
est celle d’un usager habitant en France, pour qui I'Espagne est un pays géo-
graphiquement situé au-dela des Pyrénées. En revanche, pour un destina-
taire qui lira la traduction polonaise, cette perspective n’est pas pertinente.
On peut dire qu’on a affaire ici a un mauvais positionnement de I'origo** qui
aurait d( se déplacer pour adopter la position du destinataire final du texte.
Lexpression « outre-Pyrénées » apparait donc ici comme un cultureme qui
n‘avait pas été correctement décodé par le traducteur.

7. Conclusions

Le bouleversement que connait actuellement le champ de la traduction,
grace notamment au recours a I'Intelligence artificielle??, ne doit pas cacher le
fait que c’est toujours 'homme qui est responsable des effets désirables
ou indésirables des textes traduits. Nous avons pu voir que la composante
culturelle apparait dans ce contexte comme particulierement importante.

Le traducteur doit avoir non seulement une trés bonne compétence
linguistique (celle-ci est la base nécessaire), mais aussi une trés bonne
compétence discursive et socioculturelle. Cette compétence discursive est
d’autant plus importante que le discours, comme le fait observer Wilczyriska
(2013), est un lien privilégié entre la langue et la culture.

Dans la formation des étudiants en langues de spécialité, la sensi-
bilisation a I'existence des culturémes et aux régles d’usage semble donc
une tache utile et nécessaire, et doit concerner aussi bien la langue-culture
source que la langue-culture cible.

Dans le décodage et le traitement des culturemes doivent étre travail-
lées différentes strates de la langue-culture (construction du texte, tropes,
type de discours, perspective déictique, etc.) sachant que les textes et les
discours source et cible peuvent diverger fortement, comme c’est le cas des
textes polonais et francais de vulgarisation d’un savoir économique.

Force est de constater que, dans le domaine des langues de spécia-
lité, I'accent est mis surtout sur les compétences en langue étrangere. Or,
pour éviter le risque de tomber dans le piege d’'une « méprise culturelle »
(Eco, 2003), risque qu’on encourt plus particulierement dans une réalité
mondialisée et diversifiée, il faut étre sensible a la fois a des symétries et
a des asymétries entre les langues-cultures source et cible.

1 Uorigo réfere a un point de vue du locuteur (voir Buhler 2004).

12 par exemple, récemment des textes de lettres d’entreprise ont été rendues publiques,
qui étaient réalisées par le logiciel ChatGPT et qui rappellent fidélement des textes rédigés
par des humains (emploi.lefigaro.fr, publié le 3 février 2023).
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ANNEXE

Limmobilier espagnol est en ébullition, des ventes au plus haut depuis 2007

Aprés des années de convalescence, I'immobilier espagnol connait une pé-
riode d’euphorie avec des ventes et des hausses de prix records.

Quatorze ans aprées I'explosion de la bulle immobiliere, le marché espagnol
de la pierre traverse une nouvelle période d’euphorie, avec une envolée des ventes
et une flambée des prix. De quoi raviver les inquiétudes, méme si les experts se
veulent rassurants. Qubliée la longue convalescence entamée au lendemain de la
crise de 2008 : « le marché résidentiel connait depuis un an une période exception-
nelle », souligne Sandra Daza, directrice générale de Gesvalt, un cabinet de conseil
en immobilier.

Selon des chiffres publiés mercredi par I'Institut national de la statistique
(INE), 565.523 logements ont été vendus I'an dernier outre-Pyrénées. Ce chiffre,
en hausse de 34,6% par rapport a 2020, est le plus élevé depuis 2007, année ayant
précédé la crise. Cet appétit s’est répercuté sur les prix : d’apres le Conseil géné-
ral du notariat, le colt du metre carré a grimpé de 5,3% en moyenne en 2021, les
hausses les plus importantes étant enregistrées aux Baléares (14,2%), en Andalousie
(8,1%), aux Canaries (7,9%) et a Madrid (7,1%).

Trou d’air

Lannée 2021 « a dépassé les attentes », confirme Francisco Ifiareta, du por-
tail immobilier Idealista, qui insiste sur « la vigueur de la demande ». « Les statis-
tiques montrent que la pandémie a accru l'appétit des Espagnols pour I'acces a la
propriété », ajoute-t-il. Le marché espagnol de la pierre avait déja connu un début
d’embellie a la fin des années 2010, dans un contexte de forte croissance écono-
mique. Mais cette dynamique avait été enrayée en 2020 par la crise sanitaire, qui
avait mis a l'arrét les ventes et les chantiers.

Aprés ce trou d’air accidentel, « le redémarrage de I'activité était prévisible »,
juge Pablo Kindeldn, directeur associé de Rubica Real Estate. Mais I'embellie de 2021
« va au-dela du simple rattrapage », ajoute cet expert, qui décrit « un phénomene
structurel ». Un avis partagé par Mme Daza, pour qui le marché a bel et bien tourné
la page des années 2010. « L'immobilier est devenu une valeur refuge », explique
cette analyste, qui attribue cette embellie aux « faibles taux d’intérét » bancaires et
au « taux d’épargne élevé ».

Faillites en cascade, dégringolade des prix, chantiers a I'abandon... LU'écla-
tement en 2008 de la bulle immobiliere, aprés des années de flambée des prix
déconnectée de la valeur du marché, avait mis a terre '’économie espagnole, trés
dépendante du secteur de la construction. Ce schéma pourrait-il se reproduire ? Ces
derniers jours, plusieurs acteurs économiques ont appelé a « la vigilance », a 'image
de la Banque d’Espagne, pour qui les prix des actifs immobiliers sont actuellement
« légerement supérieurs » a leur niveau d’équilibre. Mais pour les spécialistes du
secteur, le risque d’emballement est a ce stade limité. « Il faut rester prudents, mais
on est pour 'instant loin d’une surchauffe », assure Mme Daza. « La situation est trés
différente de celle de 2008 », renchérit M. Kindelan.
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Les legons de la crise

Les hausses des prix, quoiqu’importantes, sont tout d’abord concentrés
sur certains biens, notamment les résidences secondaires, et sont sans commune
mesure avec celles des années 2000. « A Iépoque, les hausses atteignaient 10 &
12% par an », soit le double du rythme actuel, rappelle Sandra Daza. Par ailleurs,
la hausse de la demande ne s’est pas accompagnée ces derniers mois d’un embal-
lement de la construction. Selon le gouvernement, 105.000 mises en chantier ont
été enregistrées en 2021, un chiffre trés éloigné des records de I'avant-crise (pres de
700.000 en 2002).

Selon les spécialistes du secteur, la principale différence avec les années
2000 concerne cependant les préts bancaires. « A I'époque, les banques finangaient
n’importe quoi. Désormais, ce n’est plus le cas : elles ont tiré les lecons de la crise »,
avance Pablo Kindeldn. La conséquence aussi d’un renforcement des regles « pru-
dentielles » imposées par la Banque centrale européenne (BCE). Les crédits sont éle-
vés, mais « les conditions sont plus strictes », insiste cet expert, en indiquant ne pas
voir de « signes d’une nouvelle bulle » immobiliére. Un avis partagé par Pedro Alva-
rez, analyste chez Caixabank, pour qui le marché va s’assagir en 2022. « Le rythme
de croissance » actuel « n’est pas soutenable » sur le long terme, explique cet éco-
nomiste, qui écarte le risque d’une « spirale inflationniste préoccupante ».

[lefigaro.fr 18/02/2022]
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Abstract: In our globalised world, citizens need to develop increas-
ingly specialised language skills in order to meet the needs of indus-
try. However, the resulting increase in the number of LSP courses to
meet this need has not been followed by an increase in the provi-
sion of specific training for LSP teachers, as a number of national stud-
ies have pointed out. The objective of this article is twofold: first, it
aims to find out whether there is a global (international) lack of spe-
cific training offered to LSP teachers that could be identified through
a large-scale study; secondly, its purpose is to show whether a truly
global response to the need for such training is an effective and viable
solution. By studying two datasets — a needs analysis and feedback
from participants in an LSP Teacher Education MOOC — we show that
the lack of specific training in the teaching of LSPs is a global need and
that a global response to this need, in the form of a MOOC offering
cross-linguistic training applicable to all specialised varieties of all lan-
guages, seems to be an effective and viable option, as long as it is able
to combine local and global scales, in a resolutely ‘glocal’ approach.
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1. Introduction

A l'ere de la globalisation, les conditions d’utilisation, d’enseignement et d’ap-
prentissage des langues ont considérablement changé (Kramsch, 2014) et le
besoin d’apprendre les langues de spécialité (LSP) semble plus impérieux
gue jamais, les citoyens de notre monde globalisé étant amenés a travail-
ler de plus en plus souvent dans des contextes linguistiquement et culturel-
lement tres divers (Perifanou, 2016). Des lors, leurs compétences en langues
se doivent d’étre de plus en plus spécialisées de maniére a répondre aux
besoins du monde du travail comme I'a montré récemment le projet Langues
et Employabilité — LEMP (Chancelade et al., 2016). Ainsi, la multiplication des
cours de LSP, tant dans le secteur de I'enseignement supérieur que dans celui
de la formation des adultes, s’est accompagnée d’un besoin croissant d’en-
seignants de LSP, ce qui aurait logiguement d{ entrainer une offre accrue
de formation initiale et continue au profit de ce type d’enseignants (Howard
et Brown, 1997), phénomene donnant lieu a « une double montée en com-
pétences, a la fois du cOté des enseignants et des étudiants » (Mourlhon-
Dallies, 2020 : 25). Cela n’a cependant pas été le cas, comme le montrent
plusieurs études a I'’échelle nationale (c’est-a-dire a I'’échelle d’'un pays don-
né) dans lesquelles les auteurs pointent le manque endémique de forma-
tion spécifique offerte aux enseignants de LSP. Dés lors, nous pouvons nous
interroger sur la pertinence d’une réponse supranationale (ou globale) a ce
besoin identifié. Ainsi, nous nous efforcerons d’apporter des éléments de
réponses aux questions de recherche suivantes :

— QR1 : le manque de formation spécifique des enseignants de LSP
correspond-t-il a un besoin global qu’il serait possible de mettre au
jour par une étude a plus large échelle ?

— QR2 : une réponse véritablement globale a ce besoin identifié est-
elle une solution efficace et viable ?

Pour cela, nous nous appuierons sur I'analyse de certaines données
recueillies dans le cadre du projet CATAPULT! (Computer-Assisted Training
And Platforms to Upskill LSP Teachers), partenariat stratégique de trois ans
du programme ERASMUS+ (action-clé 2), qui s’est déroulé entre 2018 et
2021. Les partenaires du projet, réunis en consortium et issus de six pays
européens, avaient pour objectif commun de contribuer a renforcer la
qualité de la formation continue des enseignants de LSP intervenant dans

!t Voir http://catapult-project.eu/
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I'enseignement supérieur et dans la formation des adultes en développant
des supports de formation et des outils appropriés. Les « productions in-
tellectuelles » du projet (intellectual outputs), au nombre de cing, compre-
naient avant tout un état des lieux des besoins des enseignants de LSP.

Nous passerons en revue, dans un premier temps, les éléments théo-
riques relatifs a la formation des enseignants de LSP, ce qui nous conduira
a présenter la formation Teaching LSPs élaborée dans le cadre du projet CA-
TAPULT ; puis, nous présenterons la méthodologie que nous avons adoptée
pour |'analyse des besoins des enseignants de LSP et pour I'analyse des re-
tours d’expériences des participants a la formation, avant d’en présenter les
principaux résultats. Nous tirerons enfin les conclusions de ces deux analyses
qui nous conduiront a plaider en faveur d’'une approche glocale (combinant
les échelles globale et locale) de la formation des enseignants de LSP.

2. Cadre théorique
2.1. Un besoin sans offre

La formation des enseignants de LSP a fait I'objet de plusieurs études natio-
nales permettant de pointer le manque endémique de formation spécifique
offerte aux enseignants de LSP : au Royaume-Uni (Howard, 1997), aux Etats-
Unis (Master, 1997 ; Belcher, 2013), ou encore en France (Braud et al., 2015 ;
Brudermann et al., 2016, Vega Umafia, 2019), pour ne mentionner que ces
pays. Il en découle que, bien souvent, les enseignants de LSP sont contraints
d’apprendre « sur le tas » (Howard et Brown, 1997 : 9, notre traduction) et
que la littérature recense tres peu de publications sur la formation des ensei-
gnants de LSP (Basturkmen, 2014 ; Ding et Campion, 2016), et méme une
absence quasi-totale d’études empiriques sur le sujet (seules trois études
sont recensées dans Basturkmen 2019). Si les enseignants de LSP ont géné-
ralement une bonne connaissance des communautés professionnelles d’ap-
partenance de leurs apprenants, il nen est pas de méme pour leur propre
communauté professionnelle qui est celle gu’ils connaissent le moins
bien a cause du manque de publications la concernant (Belcher, 2013 : 544).

Lorsque l'on s’intéresse aux besoins des enseignants de LSP, il convient
tout d’abord de noter un double paradoxe : d’abord, si I'analyse des besoins
des apprenants est centrale a I'activité des enseignants de LSP, la démarche
n‘est que trés rarement appliquée aux enseignants de LSP eux-mémes (Ri-
chards, 1997 : 115) ; ensuite, si le besoin de formation spécifique aux LSP
a été pointé des les années 1980 (Strevens, 1988), aucune analyse fine de
ces besoins n'a été menée jusque tres récemment.
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Pourtant, identifier les besoins est la premiere étape indispensable
a I'élaboration de toute formation spécifique et nous rejoignons ainsi Bas-
turkmen pour dire que « davantage de travaux de recherche sont néces-
saires pour identifier ces besoins? » (2019 : 323, notre traduction). Ainsi,
Sowa (2020) propose-t-elle de partir « a la recherche des compétences des
enseignants de LS [langues de spécialité] » dans I'ouvrage collectif éponyme
gu’elle a coordonné. En partant du principe selon lequel les enseignants de
LSP doivent posséder des « compétences didactiques spécifiques » (Mour-
Ihon-Dallies, 2020 : 28), Medina y livre sa vision des compétences propres
au concepteur de formation en LSP (2020 : 49) et au formateur-ensei-
gnant en LSP (2020 : 52), alors que Vega Umafia y présente les représen-
tations des enseignants de LSP eux-mémes sur leurs propres compétences
(2020 : 218). En parallele, le consortium du projet CATAPULT s’est employé
a identifier les compétences de I'enseignant de LSP, ce qui a conduit a I'éla-
boration d’un référentiel de compétences rendu public en 2019 (Turula et
Gajewska, 2019). Ce référentiel a ensuite servi de fondement a la concep-
tion d’'un module de formation dont I'approche, les contenus et les modali-
tés sont tout d’abord discutés a la section suivante.

2.2. Approche, contenus et modalités d’une formation des enseignants de
LSP

Master (2005) identifie deux approches complémentaires dans le cadre de
I'enseignement des LSP, et de I'anglais de spécialité (ASP) en particulier : une
formation proposant un parcours « généraliste » sur I'ASP (general ESP
track) et une formation proposant un parcours spécifique a une variété spé-
cialisée de I'anglais (ESP education for a special category), telle que I'anglais
pour vétérinaires. Si ces deux voies de formation sont pertinentes et dé-
pendent du public apprenant en présence, 'approche a adopter se complexi-
fie tres sérieusement des lors que la formation ne vise pas une langue don-
née.

Ainsi, lorsque I'on s’emploie a élaborer une formation destinée aux en-
seignants ou futurs enseignants de LSP, deux problémes se présentent rapi-
dement a nous. Tout d’abord, celui de la « généralisabilité » limitée de toute
formation théorique aux LSP, dans la mesure ol les contextes d’enseigne-
ment, les publics apprenants, les variétés spécialisées des langues sont tres
(trop ?) variables (Chun, 2000). Ensuite, I'impossibilité d’aborder toutes les

2 “It is argued that teacher needs are an important basis for determining content for LSP
teacher education programmes and that further research is needed to identify these needs”
(Basturkmen, 2019 : 323).
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variétés spécialisées d’une langue donnée semble évidente, mais non moins
problématique, tout comme le fait que les variétés spécialisées d’une langue
gu’un enseignant doit enseigner sont souvent amenées a évoluer au cours
d’une carriere (Kaltenbock et Mehlmauer-Larcher, 2002) : ainsi, un ensei-
gnant de LSP peut débuter sa carriere aupres de scientifiques avant de choi-
sir d’enseigner au profit de juristes, au fil des différents postes qu’il sera
amené a occuper.

Face a de tels constats, ce qui semble essentiel est d’adopter une
approche de la formation des enseignants de LSP fondée sur la théorie
(« a theory-informed approach » to LSP teacher education, Hittner et al.,
2009 : 108), de sorte que les enseignants soient capables, en fin de forma-
tion, d’analyser eux-mémes tout genre ou variété spécialisée de la langue
gu’ils enseignent a des apprenants qui ne sont pas toujours au fait des
us et coutumes de leur future communauté de discours (Hittner et al.,
2009 : 100)3. Seraient ainsi abordés la théorie de I'analyse de discours, les
genres spécialisés, I'analyse outillée de corpus, la transposition pédagogique
de ces analyses... Une approche fondée sur la théorie implique également
gue les enseignants en formation soient amenés a théoriser leurs pratiques
en adoptant une posture de praticiens réflexifs capables de prendre le recul
nécessaire a 'analyse éclairée de leurs propres pratiques (Lai, 2017 : 201).

Concernant les modalités d’'une formation des enseignants de LSP, il
semblerait qu’un accés libre a des formations et supports en ligne, sur des
plateformes de type MOOC (Massive Open Online Courses), permettrait
de répondre a une variété de besoins de formation, comme en atteste la
multiplication de MOOC consacrés a l'apprentissage des langues depuis
2008 (Dixon et Thomas, 2015). Cet engouement pour les formations ou-
vertes et massives semble également bien réel si I'on examine le nombre
d’inscrits : par exemple, le MOOC le plus suivi en 2015 a I’échelle mondiale
était un MOOC pour 'apprentissage de I'anglais proposé sur la plateforme
britannique FuturelLearn et recensant 370 000 inscrits (Perifanou, 2016). Il
convient toutefois de noter que I'engagement des apprenants dans ce type
de formation en ligne a encore du chemin a parcourir avant d’atteindre I'en-
gagement d’une formation équivalente en présentiel (Johnson et al., 2014),
ce qui peut étre di au fait que les inscrits ont généralement des profils tres
différents avec des intéréts, motivations et besoins tres variés (Milligan, Litt-
lejohn et Margaryan, 2013). L'une des conséquences de cela est la propor-
tion tres faible d’inscrits parvenant a achever le MOOC, les taux d’achéve-
ment rapportés dans la littérature oscillant entre 3% et 10% selon les études

3 “ESP teacher education must enable the future practitioners to autonomously analyse any
ESP genre with a view to teaching it to learners who themselves are not necessarily famil-
iar with the conventions of their future discourse communities” (Huttner et al., 2009 : 100).
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(Gallagher et Garrett, 2013 ; Glance, Barrett et Hugh, 2014 ; Liyanagunawar-
dena et al., 2013). Reich (2014) note cependant a juste titre que ces faibles
taux d’achevement doivent étre relativisés car ils ne tiennent généralement
pas compte des intentions des inscrits a un MOOC : dans son étude détaillée
de neuf MOOC proposés sur HarvardX, il montre que les taux d’achevement
et d’abandon différent sensiblement en fonction des intentions déclarées
par les inscrits aux MOOC. Ainsi, 22% des inscrits qui comptaient terminer le
cours lors de leur inscription ont pu obtenir un certificat, contre 6% de ceux
qui avaient simplement l'intention de « parcourir » le cours quand ils s’y
sont inscrits (Reich, 2014). Par ailleurs, si, de maniere plus large, les MOOC
sont au cceur de la troisieme phase de globalisation de I'enseignement supé-
rieur dans la mesure ou ils permettent une véritable massification de I'ensei-
gnement supérieur (Varghese, 2013), leur utilisation pour la formation des
enseignants (et pour celle des enseignants de langues de spécialité en par-
ticulier) est loin d’étre aussi courante (Moreno et Traxler, 2016). Les rares
études publiées a ce jour mettent toutefois en évidence I'impact positif de
ce type de MOOC en formation initiale (Orsini-Jones, Gafaro et Altamimi,
2017) comme en formation continue (Kormos & Nijakowska, 2017). Nous
rejoignons ainsi différents auteurs (Dede et al., 2009 ; Moon et al., 2014 ;
Parsons et al., 2019) pour déplorer le manque d’études empiriques portant
sur I'impact des formations en ligne, de type MOOC, sur le développement
des compétences professionnelles des enseignants de langues et sur leur ac-
ceptation par les enseignants formés. La formation Teaching LSPs présentée
a la section suivante vise précisément a contribuer a combler ces manques.

2.3. La formation Teaching LSPs

Lors de |’élaboration de la formation Teaching LSPs, nous avons été ame-
nés a faire un certain nombre de choix : (1) premiérement, nous avons opté
pour une formation unique applicable a toutes les langues de spécialité ;
(2) nous avons ensuite fait le choix d’élaborer une formation « généraliste »
aux LSP (general LSP track), c’est-a-dire une formation transversale appli-
cable a toutes les variétés spécialisées d’une langue, ou plut6t, de toutes les
langues (cf. choix n°1) ; (3) une conséquence logique de ces deux choix a été
d’opter pour une formation utilisant une langue commune comme langue de
travail, I'anglais comme Lingua Franca.

La formation développée vise a répondre a un double objectif : (1) for-
mer les enseignants aux spécificités de I'enseignement-apprentissage des
LSP (formation a la pédagogie des LSP) et (2) former les enseignants a I'inté-
gration des outils numériques a leur enseignement des LSP (formation au
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numérique). Le tableau 1 récapitule le contenu des six modules ou uni-
tés thématiques.

Tableau 1. Contenu du MOOC Teaching LSPs

Thématiques Outils numériques
1. Concepts clés et analyse des Outils d’enquéte (questionnaires en ligne)
besoins
2. Analyse outillée de corpus Outils de la linguistique de corpus (concordanciers...)
3. Compétences de communica- Outils permettant des activités communicatives (Vo-
tion en LSP caroo, Skype, Zoom, Whereby, Jamboard, Flipgrid...)
4. Participation et engagement des | Outils interactifs pour la classe (Wooclap, Plickers,
apprenants en classe Kahoot...)
5. Collaboration et intégration Outils collaboratifs (Lino, Sutori, Kialo, Tricider,
Slack...)
6. Portfolios en LSP Outils permettant de composer des portfolios

(weebly, sewsaw, google site, The CN...)

Une fois ces choix effectués, nous avons mené une étude compara-
tive des différentes plateformes de MOOC existantes et avons ainsi opté
pour celle permettant de déployer la formation envisagée de la maniére la
plus pertinente. Notre choix s’est ainsi porté sur la plateforme américaine
The Course Networking (TheCN) sur laquelle nous avons pu développer puis
animer la formation Teaching LSPs.

En résumé, pour reprendre la catégorisation de Semenova et
al. (2018), le MOOC Teaching LSPs adopte une approche a la fois locale
(car il fournit une réponse a un besoin national clairement identifié) et glo-
bale (formation a toutes les langues de spécialité, en utilisant I'anglais Lingua
Franca comme langue de travail, sur une plateforme américaine). Il s’agit
en effet d’'un MOOC proposé sur la chaine CATAPULT d’une plateforme amé-
ricaine : I'approche, les contenus et les modalités de la formation sont ainsi
une réponse résolument globale a un besoin qui n’est que local a ce stade.

3. Méthodologie
3.1. Analyse des besoins
En premier lieu, nous avons conduit une analyse des besoins des enseignants

de LSP* européens en nous fondant sur deux sources de données diffé-
rentes : les offres d’'emplois a destination des enseignants de LSP et les don-

4 Voir Zourou et Torresin (2019) pour le rapport complet présentant cette analyse de besoins.
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nées générées par les enseignants de LSP eux-mémes dans leurs réponses
a une enquéte par questionnaire. Nous avons ainsi pu trianguler les données
produites par les employeurs d’enseignants de LSP (offres d’emplois) avec
celles produites par les enseignants de LSP eux-mémes (enquéte par ques-
tionnaire).

Lanalyse des offres d’emplois visait a mettre au jour les compétences
les plus recherchées par les employeurs d’enseignants de LSP. Nous avons
ainsi recueilli 93 offres d’emplois a partir de sites spécialisés et autres ré-
seaux professionnels (Linkedln, par exemple) entre septembre et octobre
2018. Une analyse thématique a ensuite pu étre menée en faisant émer-
ger les attentes les plus courantes des employeurs en matiére de compé-
tences et connaissances attendues.

Lenquéte par questionnaire, quant a elle, visait a faire émerger la for-
mation recue par les enseignants de LSP européens et les besoins résiduels
de formation qu’ils ressentaient. Un questionnaire électronique en 7 langues
comportant des questions ouvertes et fermées a été élaboré puis diffusé
entre septembre et novembre 2018 par le biais de listes de diffusion profes-
sionnelles ou contacts personnels. Nous avons ainsi pu recueillir les réponses
de 560 enseignants de langues européens, ce qui nous semble consti-
tuer un échantillon suffisamment représentatif de cette population.

3.2. Retours d’expérience

De maniere a évaluer la pertinence de la réponse globale proposée sous la
forme du MOOC Teaching LSPs, nous avons souhaité mesurer 'efficacité de
la formation selon deux perspectives : (1) le niveau d’acceptation du dis-
positif par les participants eux-mémes et (2) son impact sur le développe-
ment des compétences des participants, et, en particulier, de leur réflexivité.
Pour cela, nous avons recueilli un certain nombre de données générées lors
des trois saisons du MOOC :

— Saison 1 : janvier-mars 2020 (saison pilote)

— Saison 2 : octobre-décembre 2020

— Saison 3 : mars-mai 2021

Les instruments de recueil utilisés sont : (1) un questionnaire post-
formation (50 répondants), (2) les différents travaux remis lors de la forma-
tion (notes obtenues aux journaux réflexifs par les participants ayant achevé
le MOOC aux saisons 1 et 2). Lanalyse croisée de ces données, présentée
a la section suivante, nous a permis d’apporter une réponse a la question de
I'efficacité de la formation.
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4. Résultats
4.1. Un besoin global

Notons tout d’abord que lI'enquéte par questionnaire a été complétée
par 560 enseignants de langues européens intervenant trés majoritairement
dans le secteur de I'enseignement supérieur (58%), puis dans celui de la for-
mation des adultes (21%), mais également dans I'enseignement secondaire
(14%) ou dans la formation des enseignants (7%). Le diplome le plus élevé
détenu par les répondants est avant tout un Master (54%), puis un Docto-
rat (23%), un diplome validant une formation professionnelle (16%) ou, dans
une moindre proportion, une Licence (7%).

A la question concernant la formation spécifique recue pour ensei-
gner les LSP, les répondants indiquent n’avoir en grande majorité suivi au-
cune formation spécifique avant leur entrée dans le métier (Figure 1). Seuls
12% d’entre eux indiquent avoir recu une formation en formation initiale
et 18% s’étre formés par la recherche (méme s'il n'est pas clair si cette
formation par la recherche a eu lieu avant leur prise de fonction). Si 29%
des répondants disent avoir participé a une action de formation continue
sur I'enseignement des LSP, ce que l'on retiendra, c’est que 70% des ensei-
gnants européens entrent dans le métier sans aucune formation spécifique
a I'enseignement des LSP (41% sans formation spécifique + 29% ayant suivi
une formation relevant de la formation continue).

Il n'est ainsi pas surprenant de voir que ce « manque de forma-
tion adéquate » soit identifié comme l'une des difficultés rencontrées

[] Sans formation a la LSP [ Avec formation a la LSP en formation continue
[ Avec formation ala LSP par la recherche Il Avec formation ala LSP en formation initiale

Figure 1. Formation spécifique a la LSP (adapté de Zourou et Torresin, 2019 : 27)
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par 73 répondants a I'enquéte (Figure 2) et que les difficultés d’ordre péda-
gogique soient les plus courantes, parmi lesquelles le « manque de connais-
sances du domaine de spécialité » des apprenants et le « manque de res-
sources pédagogiques ».

Manque de soutien institutionnel 50

Manque de temps 58
Manque de formation adéquate 73

Manque de connaissances du domaine de
spécialité

| 107

Manque de ressources pédagogiques | 134

Pas de réponse | 203

Figure 2. Difficultés rencontrées (adapté de Zourou et Torresin, 2019 : 30)

De méme, les besoins résiduels de formation identifiés par les répon-
dants (Figure 3) sont trés majoritairement exprimés en termes de « com-
pétences méthodologiques et pédagogiques » (156 occurrences), parmi
lesquelles des compétences permettant d’adapter diverses ressources ou
supports a différentes spécialités (90 occurrences) et des compétences dans
I'utilisation et I'intégration des outils numériques (47 occurrences).

Du coté des employeurs (Figure 4), les attentes exprimées dans les
offres d’emplois concernent avant tout I'expérience antérieure en tant
gu’enseignant de LSP (84% des annonces). En matiere de pédagogie, les
attentes des employeurs recoupent largement les difficultés rencontrées

Connaissances/compétences :I 47
numériques

Connaissances/compétences pour

|'adaptation de ressources pédagogiques 90
a diverses spécialités

Connaissances/compétences

méthodologiques et pédagogiques | 156

Pas de réponse | 300

Figure 3. Besoins résiduels exprimés (adapté de Zourou et Torresin, 2019 : 33)
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(Figure 2) et les besoins résiduels (Figure 3) exprimés par les enseignants
eux-mémes : compétences numériques (63%) — réparties entre compétences
numériques pour la préparation et gestion de cours (39,5%) et compétences
numériques pour l'enseignement (23,5%) — connaissances du domaine de
spécialité des apprenants (60%) et compétences de conception de ressources
et supports de cours (58%). S'il est vrai que la comparaison des réponses
apportées par les enseignants dans I'enquéte avec l'analyse des offres d’em-
plois montre que les besoins exprimés le sont dans des proportions assez
différentes®, cela est vraisemblablement d{ au fait que 300 répondants
a I'enquéte (soit plus de 53% d’entre eux) n‘ont pas exprimé de besoins rési-
duels de formation en matiére de compétences et connaissances a appro-
fondir alors que, par définition, 100% des offres d’emplois mentionnent les
compétences et connaissances attendues des futures recrues.

%

100 -
90 - 7
80 A
70 A
60 -
50 A
40 +
30 A
20 A
10 4
0 .
Connaissances Compétences de Compétences Compétences Expérience
du domaine de concep onde  numériques numériques  professionnelle
spécialité ressources pour la pour antérieure
pédagogiques prépara onet [|'enseignement
ges ondes
cours

M Requise(s) [ Non requise(s)

Figure 4. Attentes des employeurs (adapté de Zourou et Torresin, 2019 : 20)

Cette analyse des besoins nous semble étre un élément de réponse
a lI'appel lancé par Basturkmen (2019 : 318) dans la mesure ou elle contri-
bue a la caractérisation de la profession d’enseignant de LSP a I'échelle euro-
péenne. On voit bien ici que le besoin de formation déja exprimé a I'échelle
locale/nationale dans diverses publications est résolument un besoin global
(au sens de supranational).

> 63% des offres d’emplois mentionnent les compétences numériques contre seulement 8,4%
des répondants a I'enquéte, ou encore 60% des offres d’emplois mentionnent des connais-
sances dans le domaine de spécialité des apprenants contre 19% des répondants a lI'enquéte.
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4.2. Efficacité d’une réponse globale

Les données quantitatives concernant les inscrits aux trois saisons du
MOOC (Figure 5) montrent une stabilisation du nombre d’inscrits (registra-
tions) entre les saisons 2 et 3 (la saison 1 étant une saison pilote pour laquelle
nous avons volontairement limité le nombre de places disponibles) autour de
280 participants.

300 -+
250
200 ~
150 -
100 A
50 -
0 Registrations Starters Completers
mS1 65 35 4
ms2 280 134 15
0s3 279 157 11

Figure 5. Inscrits au MOOC Teaching LSPs

Par ailleurs, il est intéressant de noter que seuls environ 50% des
inscrits démarrent véritablement la formation (starters) et que parmi ceux
qui démarrent la formation, seuls environ 10% vont au terme de la forma-
tion (completers). Si ces chiffres peuvent paraitre bas, ils sont totalement
en accord avec ce qui a été décrit dans la littérature concernant les MOOC,
avec des taux d’achevement se situant souvent autour de 10% (Liyanagu-
nawardena et al., 2013) ou légerement plus élevés dans le cas de formations
reconnues comme émanant d’institutions plus prestigieuses (Reich et Ruipé-
rez-Valiente, 2019).

Le retour d’expérience des participants a pu étre établi a partir des
réponses au questionnaire post-formation complété par 50 inscrits (soit 8%
de I'ensemble des inscrits). Il nous semble important de noter que ces 50 ré-
pondants comprennent des inscrits n‘ayant pas achevé le MOOC, dans une
proportion au moins égale a 40% (si 'on part du principe que les 30 inscrits
ayant achevé le MOOC ont vraisemblablement répondu au questionnaire,
ce qui signifie que 20 répondants au moins n‘ont pas achevé le MOQOC), et
que lI'ensemble des participants aux trois saisons étaient invités a partici-
per a I'enquéte. Nous avons tout d’abord souhaité savoir si la formation sui-
vie avait répondu a leurs attentes par le bais d’'une question de type échelle
de Likert (Figure 6).
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Figure 6. La formation a répondu a mes attentes

Comme on peut le voir, si I'on tient compte des points 3 et 4 sur I'échelle
de Likert (correspondant aux avis positifs), la formation est en adéqua-
tion avec les attentes des inscrits aux trois saisons pour 94% d’entre eux.
On peut également noter que I'adéquation attentes/formation maximale
(point 4) est en augmentation réguliere entre la saison 1 et la saison 3, pas-
sant de 30% (saison 1) a 54% (saison 2) puis a 73% (saison 3). Cela peut
s’expliquer par le fait que chaque saison du MOOC a fait I'objet de révisions
tenant compte des retours des participants.

Nous avons également voulu savoir dans quelle mesure ce que les par-
ticipants ont appris leur semble transférable et utilisable dans leurs propres
cours de LSP (Figure 7).

La encore, si I'on considere les points 3 et 4 de I'échelle (avis posi-
tifs), la transférabilité ou applicabilité de ce qui a été appris a leurs propres
cours de LSP est relativement élevée (86%). On peut également noter une
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Figure 7. Ce que j’ai appris est transférable a mes propres cours de LSP
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augmentation réguliere, entre les saisons 1 et 3, de la transférabilité maxi-
male (point 4) des contenus de formation : de 38% a la saison 1, a 59% a la
saison 2 puis 60% a la saison 3.

Enfin, le taux de satisfaction globale concernant le MOOC est égale-
ment exprimé sur une échelle de Likert (Figure 8).
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Figure 8. Je suis satisfait.e de ce que j’ai appris

Si I'on cumule le nombre de réponses apportées aux points 3 et 4 de
I’échelle (avis positifs) sur I'ensemble des trois saisons du MOQOC, le taux
de satisfaction globale exprimée est de l'ordre de 86%. Le taux de satisfac-
tion maximale (point 4) est, quant a lui, en augmentation réguliere entre les
saisons 1 et 3 : 31% a la saison 1, puis 54% a la saison 2 et enfin 66% a la
saison 3.

Lensemble des données extraites des questionnaires post-forma-
tion (retours d’expérience) semblent donc pointer la satisfaction des ins-
crits a la formation et une réception trés positive du MOOC, premier volet
de l'efficacité du cours. Le second volet de l'efficacité de la formation pro-
posée consiste en I'évaluation du développement des compétences pro-
fessionnelles des participants et, plus précisément, du développement de
leur capacité réflexive. Ceci a été fait en analysant les notes attribuées aux
journaux réflexifs des participants aux deux premiéres saisons du MOOC (la
troisieme saison du MOOC ayant introduit une révision de la maniére dont
les journaux réflexifs sont intégrés au cours et évalués qui ne permet pas une
comparaison directe avec les notes obtenues aux saisons 1 et 2). Les jour-
naux réflexifs des saisons 1 et 2 consistaient en un travail régulier qui suivait
I'achévement de chaque module : a la suite de chaque module, les partici-
pants devaient en effet (1) intégrer I'un de leurs échanges sur le forum du
cours, (2) intégrer 'une des activités ou taches qu’ils avaient congue dans
le cadre du module pour la mettre en valeur et (3) rédiger un paragraphe
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réflexif sur ce qu’ils avaient tiré du module et sur la maniere dont les ac-
tivités/taches qu’ils avaient congues contribuaient au développement de
leurs compétences professionnelles. Le journal réflexif complet a I'issue du
sixitme et dernier module donnait lieu a l'attribution d’une note sur 90. Le
détail du nombre de notes attribuées, par tranches de notes, est présenté
a la Figure 9.
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0 [ ] _ I
0-15 16-30 31-45 46-60 61-75 76-90
msl 0 0 0 1 0 2
ms2 0 1 0 1 5 8

Figure 9. Nombre de notes attribuées par tranches pour I'évaluation du journal
réflexif (/90)

Comme on peut le voir, la trés grande majorité des notes attribuées
se trouvent dans les trois tranches de droite positionnées au-dessus de la
moyenne (45/90) représentant la moyenne (45/90) : ainsi 94,5% des notes
attribuées sont supérieures a 45 et entrainent donc la validation de cet élé-
ment du cours. D’autre part, 55% des notes attribuées se trouvent dans la
tranche la plus haute (76-90). L'évaluation des journaux réflexifs indique
donc que les activités ou taches réalisées pour chaque module était de qua-
lité, que les contributions aux échanges (forum) étaient pertinentes et que le
degré de réflexivité des participants, a travers les paragraphes réflexifs rédi-
gés, était plus que satisfaisant pour une large majorité d’entre eux.

5. Conclusion

En conclusion, I'étude que nous avons présentée, a partir de quelques
données issues du projet CATAPULT, nous a tout d’abord permis de mettre
en évidence le fait que I'absence de formation spécifique des enseignants de
langues a I'enseignement des LSP correspond a un besoin global dépassant
largement les frontieres des quelques études nationales disponibles dans la
littérature. Nous avons ensuite pu montrer que le degré d’acceptation d’une
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réponse globale a ce besoin, par le biais d’'un MOOC proposant une forma-
tion transversale applicable a toutes les variétés spécialisées de toutes les
langues (parcours généraliste de formation a la LSP), est relativement élevé.
Nous avons enfin mis au jour le fait que la réponse globale apportée semble
permettre aux participants de développer leurs compétences profession-
nelles de maniere satisfaisante et que les contenus de la formation proposée
ont une transférabilité élevée dans leurs propres cours de LSP. La réponse
apportée semble ainsi relativement efficace.

Se pose maintenant la question de la viabilité de cette réponse glo-
bale. Si 'on revient sur la genése du projet CATAPULT qui a permis d’appor-
ter cette réponse globale, nous pouvons identifier trois phases différentes
intervenant a différentes échelles (locale, globale ou glocale) (Figure 10).

Préparation Formation Pérennisation

du local au global réponse globale approche ‘glocale’

e état des lieux ® approche ® programmes de

formation locaux
® Master conjoint de type
Eramus Mundus

o référentiel commun de ® contenus
competences o modalité (MOOC)

Figure 10. Trois phases du projet, trois échelles

Ainsi, le point de départ en phase de préparation du projet (phase
1) a été I'échelle locale : les états des lieux locaux/nationaux concernant
I'absence de formation des enseignants de LSP ont été partagés, tout
comme l'existence (ou non) de référentiels de compétences locaux/natio-
naux pour les enseignants de langues et les enseignants de LSP en particu-
lier. Cette mise en commun a permis d’entrevoir des besoins plus globaux
qui ont pu étre mis en évidence a travers un état des lieux global (a I'échelle
européenne). La réponse apportée a ces besoins (phase 2 — Formation) était
elle aussi globale du point de vue de I'approche, des contenus et de la moda-
lité choisie (MOOC). Enfin, la viabilité de la réponse apportée se joue dans
la phase de pérennisation du projet : dans quelle mesure cette réponse glo-
bale, congue et financée par un projet européen ERASMUS+, est-elle viable
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a l'issue de la période de financement du projet ? Deux options complé-
mentaires semblent envisageables dans cette phase 3. Tout d’abord, il est
possible d’intégrer la formation développée dans les programmes de for-
mation locaux. C’est le cas, par exemple, a I'INSPE de Paris ou la forma-
tion Teaching LSPs est proposée comme option en premiere année de Mas-
ter MEEF (Métiers de I'Education de I'Enseignement et de la Formation) aux
futurs enseignants d’anglais et ainsi institutionnalisée dans les maquettes
de formation. D’autre part, la pérennisation de la formation peut également
se faire par I'implication dans un Master conjoint de type Erasmus Mundus,
selon une échelle plus globale, dans ce cas. De plus, pour ce qui est de la
formation continue des enseignants de LSP recrutés dans de grandes ins-
titutions de I'enseignement supérieur, 'incitation a se former et, par rico-
chet, la fidélisation de ce public a une formation de ce type ne peut passer,
selon nous, que par des initiatives locales permettant de valoriser leur parti-
cipation a de telles actions de formation.

En résumé, partant d’'une échelle locale, le projet a permis d’identi-
fier un besoin global et d’'y apporter une réponse globale qui ne peut étre
pérenne que si les échelles locales et globales se complétent. Nous plaidons
donc en faveur de cette double approche, que nous qualifions d’approche
glocale, pour offrir une formation efficace aux enseignants de langues de
spécialité issus de notre monde globalisé.
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1. Introduction

En France I'une des pistes pour pallier les difficultés de recrutement dans le
secteur du soin aux personnes agées dépendantes reste le recrutement de
personnes issues de I'immigration. Or I'intégration de personnel d’origine et
de culture étrangéres pour les métiers de l'aide a la personne avec les per-
sonnes agées pose des questionnements aux formateurs en langue qui, s’ils
se préoccupent de I'intégration de I'apprenant a une culture professionnelle,
doivent également regarder quels sont les concepts culturellement situés
qui influencent continuellement la pratique. Les personnes agées souvent
fragilisées par le changement de cadre de vie, la maladie ou la perte d’auto-
nomie introduisent les professionnels de I'aide et du soin a des probléma-
tiques graves comme la fin de vie des aidés. Lempathie est ainsi au centre
des interactions avec les résidents, un professionnel d’origine étrangere
naturellement empathique pourrait ainsi ne pas I'exprimer d’'une maniéere
intelligible pour les personnes agées. A partir d’un corpus issu d’une récolte
de données opérée en établissement d’hébergement pour personnes agées
dépendantes (Ehpad) et d’'une démarche issue du Francais sur Objectif Spé-
cifique, nous isolerons les situations ou les professionnels sont confrontés
a des résidents souvent fragilisés et nous examinerons comment ces profes-
sionnels utilisent 'empathie notamment sur le plan verbal pour y réagir.

A travers une recherche qui emprunte ses réflexions a la didactique
des langues étrangeres ainsi qu’a linterculturel, nous tenterons de pro-
poser des pistes didactiques qui abordent I'empathie en tant que concept
culturellement situé. La question ainsi posée sera la suivante : Comment
aborder en classe de langue, 'empathie exprimée envers la personne agée
en EHPAD ?

2. Le secteur et les besoins

Depuis plusieurs années maintenant le nombre de personnes agées dépen-
dantes augmente en France en raison du vieillissement de la population : « au
1° janvier 2012, en France métropolitaine, 1,17 million de personnes agées
étaient dépendantes [...] A I'horizon 2060, selon le scénario intermédiaire
des projections de dépendance, le nombre de personnes agées dépendantes
atteindrait 2,3 millions » (Trivalle, 2016 : 6). Le vieillissement de la popu-
lation accompagne une hausse de la demande de personnels capables de
s’occuper des personnes agées. C'est ainsi que I'ensemble des professionnels
du soin et de l'aide bénéficie d’'une forte dynamique de I'emploi notamment
dans les institutions : « En 2015, 44 % des Ehpad déclarent rencontrer des
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difficultés de recrutement » (DREES, [en ligne], 2018 : 3). Il existe donc une
forte demande de professionnels émanant de ce secteur qui n’est pas cou-
verte. Or I'une des solutions envisagées a ce probleme est de recruter des
personnes migrantes ou issues de I'immigration qui sont par ailleurs pous-
sées vers ces secteurs en tension :

Miser sur les secteurs professionnels qui recrutent

Autant d’obstacles pour les réfugiés qui viennent s’ajouter a la situa-
tion difficile de 'emploi en France qui a 'un des plus forts taux de chdmage
de I'Union européenne (8,7 % en avril 2019), encourageant d’autant plus les
réfugiés a accepter ce qu’ils trouvent : le plus souvent un métier dans un sec-
teur dit « en tension ». Aide a la personne, restauration, batiment, agricul-
ture... Certains domaines offrent donc des emplois (Fillon, [en ligne], 2019).

3. Les Ehpad

Les Ehpad ou établissements d’hébergements pour personnes agées dé-
pendantes font partie des structures qui accueillent les personnes agées
qui ne peuvent ou plus rarement ne veulent plus résider a domicile. Il peut
s’agir d’un choix volontaire comme involontaire pris collectivement (en fa-
mille par exemple) ou d’un choix personnel (Sauveur, 2013 : 184). On trouve-
ra ainsi au sein d’'un Ehpad, des personnes dgées qui y sont rentrées pour di-
verses raisons : une chute, un mari décédé, une charge trop lourde pour le
conjoint valide mais agé, un AVC, etc. Malgré tout, le changement brusque
du lieu de vie entraine toujours une forme de rupture pour la personne agée
et celle-ci peut étre plus ou moins bien vécue (nous verrons que c’est d’au-
tant plus vrai avec la prévalence des suicides chez cette catégorie de la popu-
lation), le ressenti de ce changement est ainsi souvent percu négativement :

Si la personne doit quitter son domicile, le cerveau supérieur participera
activement a la restauration de |'estime de soi qui a été lourdement hypo-
théquée par le choc émotionnel causé par la rupture des repéres connus
et par I'abandon du patrimoine [...] Lindividu passe d’un monde ou il était
visible a un monde ou il est invisible, ou le silence regne en maitre pendant
des heures, ol I'on dort plus longtemps et selon des horaires établis et ou la
parole devient silence (Robichaud, 2009 : 48).

Par ailleurs, I'Ehpad du fait de son colt important constitue le der-
nier recours pour des personnes agées qui ne peuvent définitivement plus
se maintenir chez elle (DREES, [en ligne], 2016). L'age d’entrée des per-
sonnes agées au sein des Ehpad s’est ainsi avancé et les pathologies et les
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dépendances dont elles souffrent sont plus débilitantes. La proportion de
personnes agées atteintes d’une pathologie démentielle est par ailleurs rela-
tivement importante dans des établissements de ce type, puisqu’elle est de
I'ordre de 42 % des résidents (DREES, [en ligne], 2016). Les établissements de
type Ehpad se médicalisant de plus en plus pour s’adapter a ce nouveau type
de public, le profil du personnel a évolué ces derniéres années en gagnant
en qualification (DREES, [en ligne], 2016). Avec un public de plus en plus
fragilisé, les professionnels sont ainsi amenés a accompagner les personnes
agées en fin de vie en établissant un contact et un relationnel avec elles qui
se traduit par une empathie omniprésente dans la pratique. L'empathie dans
un contexte de soin et de formation d’allophones est ici comprise comme
un concept culturellement situé qui contréle le verbal et le non-verbal dans
des situations souvent sensibles qui nécessitent de se mettre a la place d’au-
trui.

4. Cadre théorique

4.1. La pluralité de l'aide et 'importance du langage

Le professionnel au contact avec les personnes dgées est ainsi amené a s’ins-
crire dans une définition ouverte de l'aide en se préoccupant de besoins qui
dépassent l'action et les besoins vitaux de la personne agée, il participe donc
a des besoins non vitaux :

si les besoins vitaux, nécessaires pour l'auto-préservation et le main-
tien en bonne santé (par exemple, la faim, la soif, le sommeil, I'’élimination,
I'activité musculaire et neurologique, le contact corporel, la vie sexuelle, la
respiration, le maintien de la température), la sécurité, (la protection morale
et physique), la socialisation (I'appartenance a un groupe), l'estime de soi,
(le respect de soi, la considération), ne sont pas satisfaits, I'étre humain, se-
lon John Shlien est un animal souffrant (Robichaud, 2009 : 111).

Le professionnel loin de participer uniquement aux besoins vitaux est
également censé participer a la sécurité, au besoin de socialisation et a une
restauration de l'estime de soi (souvent fortement affecté lors de l'entrée
en établissement). Pour cela il fera forcément appel a de I'empathie or celle-
ci peut prendre de multiples formes. Elle s’exprime aussi bien sur le plan ac-
tionnel (établir des postures rassurantes, etc.) que sur le plan langagier. L'im-
portance de la communication est d’ailleurs un élément abordé dans la
formation méme des aides-soignantes destinées a un service de gériatrie.
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Nous trouverons ainsi des recommandations en termes de thématiques de
communication avec les personnes agées :

Les sujets privilégiés

La personne agée aime évoquer le temps de sa jeunesse. [...] La famille [...]
Les valeurs

[...] la vie quotidienne, de ce qui les touche (par exemple, demander des nou-
velles de leurs enfants...) Elle aime leur communiquer son expérience de la
vie (Beaulieu, Holstensson & Rioufol, 2010 : 49-50).

Si la formation insiste sur la communication, c’est que l'aide a la per-
sonne en est toujours accompagnée quand bien méme l'interaction n’est plus
possible avec la personne agée notamment dans le cas de maladies neuro-
dégénératives. Dans notre corpus nous aurons ainsi pu nous rendre compte
gue I'empathie s’exprime au travers de la communication verbale. Or il est
possible que dans toutes les cultures, elle ne s’exprime pas forcément par ce
biais. Cette expression de I'empathie semble avoir un lien avec I'importance
accordée a la communication dans la société de maniere générale, Kerbrat-
Orecchioni (1996) distinguait ainsi deux types de peuple ou société :

— les peuples faiblement communicatifs, comme les Finlandais ou les La-
pons, qui désapprouvent la parole profuse et accordent au silence des ver-
tus supérieures ;

— les sociétés volubiles, comme le sont dans leur ensemble les sociétés afri-
caines, mais aussi la nétre (nous sommes incontestablement un peuple de
bavards) ; sociétés ou le silence est a I'inverse percu comme menagant, ol
la vie sociale est dans son entier médiatisée par le langage, et ou le pou-
voir repose en grande partie sur le don de parole (1996 : 78).

Or dans le cadre du recrutement de personnels étrangers, la forma-
tion devra ainsi se préoccuper d’une acculturation au concept d’empathie
dans son acception francaise tel qu’il est utilisé dans les interactions avec
les personnes agées. Il s'agira donc de se préoccuper de I'appropriation de
concepts culturellement situés tel que I'empathie notamment dans la ges-
tion de thématiques de communication graves comme la fin de vie ou en-
core le suicide dans les interactions avec la personne agée.

4.2. La démarche de création des pistes didactiques

Notre démarche de création de formation est inspirée du Francais sur Objectif
Spécifique qui dans ses étapes integre la collecte des données pour aboutir a
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la création de pistes didactiques : « 1% étape — La demande de formation ;
28me étape — L'analyse des besoins ; 3°™ étape — La collecte des données ;
4¢me étape — L'analyse des données ; 5™ étape — 'élaboration des activités »
(Mangiante et Parpette, 2004 : 7-8).

L'utilisation de données récoltées sur le terrain nous permettra a la fois
de comprendre les compétences interculturelles nécessaires a la pratique
mais également de créer des pistes didactiques pertinentes qui utilisent des
documents authentiques. Ceux-ci pourront étre bruts c’est a-dire utilisés
sans aucune modification, semi-traités, ou inutilisables en tant que tel mais
qui servent de base d’informations a la constitution de documents fabriqués.

5. Cadre méthodologique : le corpus et la collecte des données

Le corpus est constitué de données brutes issues d’un Etablissement
d’Hébergement pour Personnes Agées Dépendantes. LUEhpad qui nous
a accueillis pour notre récolte de données est un établissement de la Vie
Active, une association privée a but non lucratif. 'Ehpad Stéphane Kubiak
localisé a Oignies (commune du nord de la France) dispose de plusieurs sec-
teurs qui s'adaptent au degré de dépendance de la personne agée : il a ainsi
a son usage un accueil de jour, un accueil de nuit, un accueil permanent mais
aussi trois Unités de Vie Alzheimer (UVA), un accueil temporaire mais aussi
un accueil d’urgence.

La collecte des données aura été permise durant la période
2018-2019 grace a une relation de confiance établie entre la Vie Active et
I’'Université d’Artois, I'objectif commun étant ici de valoriser des compétences
souvent invisibilisées de la pratique mais aussi de faciliter le recrutement et
la formation de personnes issues de I'immigration. Ayant pu avoir plusieurs
réunions avec le personnel de soin et de santé, nous avons pu présenter le
projet d’abord dans une optique d’enregistrements audio, il aura été possible
dans un second temps de les suivre et de procéder a des enregistrements
vidéo de leur pratique sous réserve de leur accord et de la signature d’une
autorisation de captation. Certaines des personnes agées étant sous tutelles,
il aura été décidé de toutes les anonymiser complétement et de modi-
fier leurs noms de famille. Nous n’avons pas ainsi mis en place de stratégies
de captation et n‘avons donné aucune consigne aux professionnels. C’est
ainsi que pour notre corpus, nous nous retrouvons principalement dans des
situations d’aide authentiques non scénarisées. La multiplicité des situations
d’aide possibles et des personnes aidées aura été un autre argument en fa-
veur de la captation aléatoire des situations observées. Ces interactions fil-
mées ou enregistrées d’'une durée de quelques minutes a plus d’'une heure
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sont entierement transcrites pour constituer des données écrites. Le corpus
est ainsi constitué de plus de 30 enregistrements vidéo et audio (aide au
repas, au coucher, au lever, etc.). Il permet en outre d’appréhender langage
et action conjointement grace a l'ajout dans le corpus de transcriptions, des
actions accompagnant la parole entre parentheses et crochets :

Professionnel 1 : <((en mélangeant la préparation)) Ca a été préparé avec
amour ¢a va
Monsieur D* ? >

Le contexte de la recherche et du type de public aidé aura montré que
I'aide aux personnes agées est par essence protéiforme. S'agissant d’un pu-
blic souvent fragilisé, I'aide aux personnes agées se traduit aussi bien dans
les gestes du professionnel pour pallier une dépendance (aide au repas,
au lever, etc.) que dans une empathie exprimée face a la souffrance de la
personne agée. Dans un établissement spécialisé pour personnes agées dé-
pendantes, nous nous intéresserons donc aux situations ou I'empathie est
utilisée grace a des extraits d’interactions aidant-aidé. Nous identifierons
I'empathie utilisée dans les situations d’aide et, a partir des données authen-
tiques, nous proposerons une démarche interculturelle destinée a des allo-
phones qui permet d’appréhender 'empathie a la fois comme connue (et
universelle) mais également comme concept culturellement situé pour com-
mencer a opérer un changement de représentation de la culture étrangere
et de la culture d’origine.

6. Analyse des données et résultats

Comme nous avons pu le montrer dans le contexte de la recherche, le pas-
sage en établissement spécialisé constitue un moment de rupture pour les
personnes agées qui vivent plus ou moins bien ce moment. Dans le corpus,
une résidente s’exprime ainsi sur ce passage qu’elle a vécu difficilement :

Résidente : Au début j'y ai pensé parce que on a du mal a s’habituer moi
j’avais du mal a m’habituer mon handicap?

Professionnelle 2 : Hm hm c’est une étape a passer

Résidente : Quais a passer mais apres quand on réfléchit on dit ‘v a pas
d’autre solution

Professionnelle 2 : Hm hm

! Nom de famille du résident anonymisé.
2 Langage parlé.
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Résidente : Chez moi impossible parce que méme si on a des aides mais
on peut pas

Professionnelle 2 : Ouais

Résidente : J'pourrais pas la maison elle n’était pas adaptée a ce fauteuil et
les enfants j’irai pas, c’est pas qui sont, ils sont pas méchants, ils sont tres
gentils mes gargons

Professionnelle 2 : Mais chacun sa place

Résidente : J'pensais pas oui chacun sa place voila alors je non je ma place
elle est la puis apres petit a petit on accepte quand on voit euh des choses
qui nous font plaisir on accepte, on accepte

Professionnelle 2 : Mais c’est bien?

D’autre part la souffrance des personnes agées s’exprime ainsi sur plu-
sieurs plans. Elle peut bien entendu étre physique comme dans cet extrait :

Professionnelle 1 : <((en descendant la résidente dans son lit)) on descend
voila terminus ¢a y est>

Professionnelle 2 : Cay est

Résident : J'ai mal

Professionnelle 2 : Bah ouais <((en retirant la ceinture)) ¢a fait mal j'com-
prends bien hop>*

Mais elle peut étre aussi émotionnelle :

Professionnelle 2 : Bah oui a tout a I’heure

Professionnelle 1 : A tout a I’heure Madame L

Résidente ((se met a pleurer))

Professionnelle 2 : Vous étes pas bien ? Pourquoi ? Vous voulez que jouvre
votre persienne ?°

Au passage en établissement s’ajoute également comme exprimé pré-
cédemment par la résidente, une acceptation de la dépendance, un renon-
cement forcé a I'autonomie a cause d’une pathologie par exemple. Ce chan-
gement de perception de soi et ce nouveau lieu de vie peuvent également
entrainer des pensées suicidaires chez la personne agée :

Résidente : Energie pfo ! ‘ttendez j'ai pas mon mouchoir non j'voudrais fi-
nir euh, finir ma vie euh comme elle doit étre finie encore aussi comme j’vous
ai dit on au début on a du mal a s’habituer et les gargons ils m’ont ramené
un gateau et y avait un couteau dedans ‘y avait un couteau ou qui fallait j’sais
pas moi qui ont mis le couteau mais un couteau méme il était cassé ce cou-

3 Extrait de I'élément du corpus n°55a.
4 Extrait de I'élément du corpus n°46.
° Extrait de I'élément du corpus n°45.
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teau la et puis je I'avais laissé trainer la et Rémi il m’a vu qu’est-ce qui fait ce
couteau-la ? Il savait bien que c’était pas un couteau d’ici

Professionnelle 2 : Hm hm

Résidente : J'ai dit bah c’est pour euh couper mon gateau et puis ¢a peut me
servir j'dis, alors lui il dit servir a quoi ?

Professionnelle 2 : Vous y pensez des fois ?

Résidente : Au début j'y ai pensé parce que on a du mal a s’habituer moi
j’avais du mal a m’habituer mon handicap®

Ici la résidente fait référence aux pensées suicidaires en étant
au sein de I'Ehpad en faisant allusion a un discours qu’elle a eu avec
un professionnel sans jamais le mentionner directement, par pudeur. Dans
un contexte de soin et de fin de vie, les professionnels doivent aussi
prendre en compte les menaces d’une mise en danger volontaire. Rappe-
lons rapidement que « le suicide des plus de 65 ans représente pres de
30 % du total des suicides » (Sauveur, 2013 : 150). Les menaces sont ainsi
omniprésentes dans un Ehpad, parce qu’il s'agit évidemment d’un établis-
sement d’accompagnement de fin de vie pour les personnes agées mais
également a cause des problématiques graves qui engendrent I'admissi-
on dans ce type d’établissement comme le fait de quitter son domicile,
de faire face a une maladie débilitante, de renoncer a son autonomie et
d’accepter sa dépendance.

6.1. La fin de vie et 'empathie des professionnels

En reprenant la transcription précédente (n° 55a), nous pouvons nous rendre
compte que ce sont les réactions des professionnels sur le plan langagier qui
ont dissuadé la résidente de passer a I'acte en mettant fin a ces jours :

Résidente : J’pensais pas oui chacun sa place voila alors je non je ma place
elle est la puis apres petit a petit on accepte quand on voit euh des choses
qui nous font plaisir on accepte, on accepte

Professionnelle 2 : Mais c’est bien

Résidente : Vous savez méme ceux qui lavent ici euh tres, trés gentilles ‘y
en a un la bah euh a (barbouiller)” il était |a euh Emile tres, tres, trés gentil,
j’sais pas ses paroles euh trés douces comme ¢a et

Professionnelle 2 : Bah c’est bien

Résidente : On est content vous savez on dit on dit on est vieux j'ai 88 ans
au mois d’octobre quatre-vingt-huit ans encore un jeune qui vous qui vous il
vous regarde il vous

5 Extrait de I'élément du corpus n°55a.
7 Mot incertain.
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Professionnelle 2 : Il vous considéere

Résidente : Ouais ouais ouais un p’tit peu oui comme ¢a
Professionnelle 2 : C’est important de

Résidente : Alors ¢a enléve le, les choses mauvaises qu’on pense
Professionnelle 2 : Hm hm j'comprends

C’est I'empathie exprimée par le professionnel sous la forme de
paroles « gentilles et douces » qui a dissuadé la résidente. Lempathie est
une notion importante dans I'aide aux personnes agées. Elle demeure ainsi
centrale dans la réflexion de Ploton?® (cité par Robichaud, 2009) qui la met
en relation avec la création d’un contact de qualité avec les personnes agées
notamment celles qui souffrent de la maladie d’Alzheimer :

= Soutenir l'attention par la qualité des « feed-back » :

— empathie maxi (présence intellectuelle sans failles, il est unique au

monde) ;

— savoir toucher et recourir a un contact physique expressif et chaleureux.
= Se montrer rassurant :

— position physique basse (s’accroupir si besoin) ;

— attitude et geste miroirs des siens ;

— ne pas crier (éviter de forcer sur les aigus) ;

— ne pas les mobiliser sans leur parler (Robichaud, 2009 : 135).

Nous constatons que ces recommandations abordent le langagier en in-
diguant par exemple « soutenir |'attention par la qualité des ‘feed-back’ »
dont on peut imaginer qu’il s'agit de feed-back oraux puisque I'empathie
et une présence intellectuelle sont mentionnées en justification apres. Ces
recommandations abordent également I'action en indiquant des gestes, des
actions du professionnel comme ici avec la « position physique basse » qui
vise a se montrer rassurant. C’est d’ailleurs tout I'intérét d’avoir mis en pa-
rallele notre corpus avec les actions des professionnels puisqu’il demeure
impossible d’envisager le langage sans les actions dans 'analyse de la pra-
tique professionnelle.

6.2. Pistes de réflexion didactique pour I'appropriation du concept
d’empathie dans les formations en langue

De nombreux travaux se sont intéressés a la mise en place d’'une approche in-
terculturelle. Ces derniéres années, cette approche a suscité de nombreuses
polémiques et des avis parfois opposés, la notion d’interculturel selon Pu-

8 Psychiatre et professeur en gériatrie.
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ren est devenue un « un concept [...] qui se reléeve hautement simplificateur,
et qui est devenu complétement flou » (2011, [en ligne]). Il faudrait ainsi
selon lui, resserrer autour des représentations qui étaient le coeur du travail
d’une approche interculturelle. Or de nombreux chercheurs pensent qu’une
approche strictement comparative de la culture d’origine et de la culture
cible n’est pas suffisante pour opérer un changement des représentations,
Dervin (2013) parle méme d’un « différentialisme a outrance ». La démarche
interculturelle telle que théorisée et conceptualisée par Mangiante (2011,
2014) se base ainsi sur de précédents travaux et réflexions dont ceux com-
muns de Abdallah-Pretceille et Porcher (2001 : 57) : « Il appartient a chaque
sujet de mettre en ceuvre le parcours selon lequel l'altérité est inscrite
en lui, comme lui porte sa trace dans l'autre ». Elle permet d’aborder des
pratiques socio-culturelles ou comme ici des concepts culturellement situés
comme |'empathie avec des apprenants étrangers afin qu’ils puissent I'inté-
grer comme connue et appréhensible au sein de la pratique professionnelle
dans leurs interactions par exemple.

Cette démarche interculturelle se déroule en 4 étapes :

I'approche contrastive consiste en la comparaison entre la culture
d’origine et la culture cible afin de faire prendre conscience a I'ap-
prenant de la diversité culturelle ;

— l'intercompréhension culturelle consiste en une approche que I'on
pourrait dire plus objective : il s’agira pour le formateur de mettre
en évidence ce qui, a travers les différences culturelles reste stable
ou commun (I'empathie est ainsi vraisemblablement transversale
a toutes cultures voire certaines espéces animales, méme si elle
ne s’exprime pas exactement de la méme maniere d’une culture
a l'autre) ;

— |’étape de 'empathie désigne une étape a travers laquelle les ap-
prenants peuvent expérimenter une situation empreinte de culture
tout comme les locuteurs natifs a travers une activité de produc-
tion orale ou écrite ;

— la phase finale de reconstruction de la représentation de la culture
étrangere et de la culture d’origine passe par une sorte de mise
a distance et de vision d’ensemble de la part de I'apprenant étran-
ger dans le cadre d’une réflexion a la fois sur la culture d’origine et
sur la culture étrangére.
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7. Mise en place d’une démarche interculturelle autour du concept
de 'empathie

La démarche interculturelle se servira de documents authentiques qui
sont issus de la récolte de données (utilisés tels que ou modifiés) dans
un souci de concision et de cohérence avec les impératifs de la démarche
interculturelle. Les apprenants devront étre d’un niveau minimum B2 et
suivre la formation en langue en parallele de leur expérience profession-
nelle ou stage.

7.1. Approche contrastive

Dans cette étape, nous nous servirons de plusieurs conversations enten-
dues en Ehpad. Il s’agira de comprendre comment le professionnel ex-
prime de 'empathie en validant les propos de la résidente, en la valorisant
ou encore en exprimant sa capacité de comprendre ce que la résidente
ressent. |l sagira ensuite de placer I'apprenant dans une forme de réflexivité
sur son comportement professionnel lorsqu’il se retrouve dans ce genre de
situation en comparant son expression de I'empathie dans de telles situa-
tions. Dans cet extrait de conversation modifié 'empathie est clairement
présente chez la professionnelle :

Conversation 1

Résidente : Vous savez je n‘ai pas tres bien vécu mon arrivée a I'Ehpad mais je
n’avais plus le choix, je ne pouvais étre a la maison toute seule avec mon AVC.
Professionnelle : C’est une étape a passer, ce n’est pas évident.

Résidente : Mes enfants ne pouvaient pas me prendre chez euy, ils vivent
leurs vies, ils travaillent, pareil pour mes petits-enfants.

Professionnelle : Je comprends.

La résidente se met a pleurer

Professionnelle : Il ne faut pas pleurer Marie-Hélene, vous n’aviez pas d’autre
choix, qu’est-ce que je peux vous ramener ? Vous voulez de I'eau ?
Résidente : Non, je suis une charge a mon age, je ne peux plus rien faire.
Professionnelle : Mais non, il ne faut pas dire ¢a, on passe des bons moments
ensemble, vous vous rappelez quand vous avez fait des beignets polonais
avec Emile ?

Résidente : Il m’avait aidée.

Professionnelle : Vous nous aidez pour arroser les fleurs également.
Résidente : C’est vrai j'avais déja des géraniums chez moi, mon mari les ai-
mait bien.
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Questions :

Comment la professionnelle rassure-t-elle la personne agée ?

Comment auriez-vous rassuré la personne agée ?

Constatez-vous des différences entre votre comportement dans ce
genre de situation et celui de la professionnelle ?

7.2. Intercompréhension culturelle

Pour cette étape nous nous baserons sur un article du journal anglophone,
The Week datant du 10 janvier 2015 écrit par Karina Martinez-Carter. Cet
article que nous avons entierement traduit, aborde la maniére dont les
personnes agées sont traitées dans le monde en fonction des différentes
cultures. Ce qui demeure intéressant dans cet article, est qu’il universalise le
concept de solidarité envers les ainés ce qui peut résonner chez des appre-
nants de presque toutes les cultures. En effet I'étape de I'intercompréhen-
sion culturelle s’apparente a un processus « transculturel » tel que défini
par Puren (2013 : 10) :

Capacité a retrouver, dans les grands textes classiques, sous la diversité des
manifestations culturelles, le « fonds commun d’humanité » (E. Durkheim),
celui qui sous-entend tout « I’humanisme classique » ou encore actuel-
lement, la « philosophie des droits de I'homme » capacité a reconnaitre
son semblable dans tout étre humain.

Il permet ainsi tout a la fois de mettre en valeur une préoccupa-
tion mondiale qui peut rentrer en résonance avec I'apprenant étranger, celle
de prendre soin des personnes agées mais il permet également de mettre
en parallele comment cela se traduit en fonction de différentes cultures (so-
lidarités familiales, dispositifs publics de soutien, etc.).

Comment les personnes agées sont traitées dans le monde

[...]

Une nouvelle « loi sur les droits des personnes agées » adoptée en Chine
pointe du doigt les enfants adultes, les avertissant de « ne jamais négliger ou
snober les personnes agées » et exigent qu’ils rendent souvent visite a leurs
parents agés, quelle que soit la distance a laquelle ils vivent. La loi comprend
également des mécanismes d’application : les enfants qui ne parviennent pas
a se rendre chez leurs parents encourent des sanctions potentielles allant
d’amendes a des peines de prison.

Si la loi sur les droits des personnes agées en est un exemple, les relations
parent-enfant chinoises sont devenues un peu compliquées ces derniers
temps. Les cultures orientales comme celle de la Chine adherent a la tradi-
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tion confucéenne de « piété filiale », qui donne la priorité a l'unité familiale
et valorise les ainés avec le plus grand respect. Mais I'industrialisation rapide
de la Chine a forcé les gens a affluer vers les zones urbaines pour travailler,
ce qui a poussé de nombreux enfants adultes a s’éloigner davantage de leurs
parents, qui restent souvent dans les zones rurales.

La fagon dont les cultures pergoivent et traitent leurs personnes agées est
étroitement liée a leurs valeurs les plus importantes. Ici, un échantillon du
traitement du vieillissement dans différentes cultures a travers le monde :

Corée : Célébrer la vieillesse

Non seulement les Coréens respectent les personnes agées, mais ils les cé-
lébrent aussi. Pour les Coréens, les 60° et 70° anniversaires sont des événe-
ments marquants de la vie, qui sont commémorés par des fétes et des fétes
de famille a grande échelle. Comme dans la culture chinoise, I'attente univer-
selle en Corée est que les roles s’inversent une fois que les parents vieillissent,
et qu’il est du devoir d’'un enfant adulte de prendre soin de ses parents.

[...]

France : Les parents aussi protégés par la loi

Il est difficile d’imaginer qu’une telle loi sur les droits des personnes agées soit
une priorité législative dans de nombreuses cultures occidentales. La France
a cependant adopté un décret similaire en 2004 (article 207 du Code civil) obli-
geant ses citoyens a rester en contact avec leurs parents gériatriques. Il n'a
été promulgué qu’a la suite de deux événements troublants : 'un était la
publication de statistiques révélant que la France avait le taux de suicide de
retraités le plus élevé d’Europe, et 'autre était les conséquences d’une vague
de chaleur qui a tué 15 000 personnes — pour la plupart des personnes agées,
et dont beaucoup étaient mortes depuis des semaines avant d’étre retrou-
vées® (Martinez-Carter, [en ligne], 2015).

La lecture du texte est guidée par les questions suivantes :
1) En quoi toutes les cultures se rejoignent-elles dans la prise en charge
des personnes agées ?
2) Dans votre culture, comment sont traitées les personnes agées, quelle
est leur place ? Existe-il également des lois pour les protéger ?

Dans cette étape, il s'agit de mettre en évidence ce qui reste stable
ou commun aux différentes cultures pour faire prendre conscience aux ap-
prenants, que globalement toutes les cultures se préoccupent de leurs per-
sonnes agées quand bien méme cela peut prendre diverses formes voire
réglementations sur le plan légal.

°® Martinez-Carter K. (2015), How the elderly are treated around the world. On-
line  https://theweek.com/articles/462230/how-elderly-are-treated-around-world
[consulté 15.09.2021].
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7.3. U'étape de I'empathie

Dans cette étape nous mettrons les apprenants a la place des locuteurs na-
tifs. Par groupe de deux, en s'appuyant sur les données obtenues lors de la
premiére étape, les apprenants joueront tour a tour le réle d’une personne
agée et d’un professionnel. Pour le réle de la personne agée, une fiche sera
donnée qui précisera I'état d’esprit du résident au moment de l'interac-
tion avec le professionnel, I'apprenant qui jouera le réle du résident devra
ainsi simuler une situation de détresse plus ou moins profonde. Toutes les
situations sont basées sur des situations réelles issues du corpus récolté
en Ehpad.

Situation 1
Madame Violette vient d’arriver en Ehpad. Elle semble fragile et a du
mal a se faire a son nouvel environnement.

Situation 2

Monsieur Abbas revient de I’hépital. Il se sent faible et d’autant plus
dépendant, il exprime des regrets d’étre allé a I’hbpital en pensant que
son état s’est empiré depuis.

Situation 3

Madame Nowak exprime de la détresse a cause d’un soin qui s’est
mal passé le matin méme : un soignant est entré par erreur dans sa
chambre alors qu’elle se faisait aider par une soignante pour sa toi-
lette.

7.4. Reconstruction de la représentation de la culture étrangere et de la
culture d’origine

S'agissant de futurs professionnels déja insérés en contexte professionnel
par le biais de stages ou d’une formation continue, il semblerait intéres-
sant de faire un retour sur I'expérience en contexte réel. Les apprenants
reviendront dans cette étape sur la maniére dont ils ont géré des situa-
tions requérant une forme d’empathie verbale. Sous la forme d’une discus-
sion commune, un retour sera fait sur les premiéres étapes de la démarche
et la maniére dont elles ont pu opérer (ou non) une reconstruction de la
représentation de la culture étrangére et de la culture d’origine dans leurs
rapports face a ce genre de situations.
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Cette démarche interculturelle n’est bien entendu que suggestive, elle
pourra s'adapter en fonction des besoins des apprenants tant au niveau du
choix des documents authentiques que dans I'expression de 'empathie sélec-
tionnée. La connaissance de la culture des apprenants et futurs profession-
nels pourrait ainsi modifier les activités moins généralistes et plus orientées
vers les besoins du groupe. Dans le cadre d’apprenants issus de « peuples
faiblement communicatifs » (Kerbrat-Orecchioni, 1996 : 78), I'étape de I'em-
pathie et les jeux de roles pourraient faire I'objet d’'une préparation supplé-
mentaire voire d’un retour possible sous la forme d’une auto-évaluation. La
démarche devra en revanche toujours se baser sur des situations et des
interactions réelles afin d’éviter le risque de sembler superficielle voire fabri-
quée.

8. Conclusion

Lempathie est donc une notion essentielle dans I'accompagnement de la
fin de vie. Elle participe a des besoins qui vont au-dela des besoins primaires
et prend notamment part a la restauration de I'estime de soi de la personne
agée souvent fragilisée. Le formateur en langue, s'il est éloigné du domaine
du soin, doit ainsi prendre en compte les compétences interculturelles qui
peuvent étre en jeu dans la pratique professionnelle. Le Frangais sur Objectif
Spécifique prend ainsi la direction d’'une compréhension de la pratique pro-
fessionnelle qui comprend les besoins langagiers et les compétences inter-
culturelles contextualisées et nécessaires a la pratique. La proposition faite
autour d’une démarche interculturelle par rapport a 'empathie montre a la
fois que ce concept culturellement situé est didactisable dans le contexte
d’une classe de langue et qu’un changement de représentation de la culture
d’origine et de la culture cible est sans doute possible.

Si en 2015, 44 % des Ehpad déclaraient déja rencontrer des difficultés
de recrutement (DREES, [en ligne], 2018 : 3), la piste du recrutement de per-
sonnels étrangers issus de I'immigration (ou non) pour faire face aux besoins
du secteur de l'aide aux personnes agées dépendantes semble donc étre une
piste viable et envisageable. Si des formations dans le domaine de I'aide aux
personnes agées peuvent tout a fait étre adaptées a des niveaux inférieurs
et ce, dés le niveau Al dans la gestion de situations relativement simples. Il
nous semble ici que la gestion seule des situations les plus sensibles telles
gue l'agressivité ou une extréme tristesse requérant une adaptation a I'état
émotionnel de son interlocuteur dans l'intégration de formulations tradui-
sant I'empathie devraient étre réservés a des niveaux supérieurs. Il reste
qgue ce secteur offre la possibilité d’un travail en équipe notamment dans
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les situations les plus difficiles et donc de I'intégration a tous niveaux de per-
sonnes qui seraient issues de I'immigration.

Parmi les limites signalées du travail de recherche, nous insistons
sur le fait que la démarche interculturelle proposée ne se préoccupe ici que
de I'empathie verbale or celle-ci ne s’exprime bien évidemment pas qu’a
travers ce seul biais. Nous considérons ainsi qu’il est le réle d’'un forma-
teur en langue de s’intéresser a I'expression verbale de I'empathie mais que
I'empathie non verbale dépasse quelque peu les compétences et la fonc-
tion du formateur en langue. Lempathie passe effectivement par des gestes,
des postures compréhensibles dans une culture donnée (mais peut-étre pas
dans une autre), si la perspective actionnelle envisageait déja le langage et
I'action, est-ce le réle du formateur en langue de s’intéresser a I'empathie
strictement non verbale ?

Par ailleurs, si 'empathie joue un réle déterminant dans la gestion de
I'accompagnement de la fin de vie de la part des professionnels du soin et
de l'aide, elle dépend de facteurs qui dépassent I'acculturation a un concept
culturellement situé. Selon I'histoire personnelle, la personnalité du profes-
sionnel (qu’il soit d’origine étrangére ou non), 'empathie ne s’exprimera pas
de la méme maniére chez tous les individus. En plus d’un facteur culturel
s’ajoute aussi un facteur personnel et intrinseque a l'individu difficilement
prévisible. Néanmoins, bien que le formateur en langue n’ait évidemment
pas prise sur la personnalité d’un individu ou encore son histoire person-
nelle, son réle de médiateur culturel le pousse a comprendre les compé-
tences interculturelles dont aura besoin I'apprenant. Ainsi la validation des
propos du résident, sa valorisation par le professionnel, I'expression de sa
capacité de compréhension font partie d’'une forme d’empathie exprimée
verbalement qui se révele indispensable a I'accompagnement de la per-
sonne agée. Les formations en langue destinées a des professionnels dont
le comportement langagier est en partie déterminé par une forme d’accul-
turation a des concepts culturellement situés, nous poussent ainsi a une
collaboration plus étroite avec le milieu professionnel mais surtout a une
réflexion orientée sur la pratique. C’est par ailleurs d’autant plus vrai lorsque
la gestion de problématiques graves comme le suicide ou la fin de vie dé-
pendent de I'intégration de ces concepts. Nous espérons que le présent ar-
ticle dans ses ouvertures et ses limites permettra une discussion future a la
fois sur la fonction et les limites du formateur en langue mais également
sur la relation entre la culture d’origine et la culture cible en particulier dans
les formations en langue destinées au milieu professionnel.
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Les rencontres virtuelles — une nouvelle opportunité
de redéploiement international pour
I'enseignement du frangais de la diplomatie ?

Virtual meetings — a new opportunity for the international
redeployment of the teaching of French for diplomats?

The aim of this article is to investigate student perception of distance
learning in “French for diplomats” , as well as to observe whether and
to what extent recent developments in virtual learning environments
in language learning have proven effective and may have promoted
international collaboration. The study, carried out in 2021/2022 at
the Institute of Romance Studies of the University of Warsaw, re-
vealed that a significant proportion of students with experience of
the “French for diplomats” distance course are very satisfied with the
virtual courses. After observing the encouraging reactions of learners
during the course, we decided to carry out our research on their ex-
periences. We started from the premise that distance learning ofthe
language for specific purposes could be beneficial to the learning pro-
cess. Our reflections focused mainly on building intercultural compe-
tence, but also on the changing representations of the profession of
diplomat and, consequently, on the opportunities that virtual courses
open. It was found that the shift from face-to-face to digital has giv-
en teachers new tools and modalities that enrich the quality of the
lesson. The teaching of specialized languages such as “French for dip-
lomats” can nowadays include videoconferencing with a diplomat

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warun-
s kach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/
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based in Guatemala or Brussels. Thus, the abandonment of face-to-
face lessons has given back pedagogical freedom and helped teachers
look for original solutions.

Keywords: globalization, intercultural competence, language for spe-
cific purposes, education in the pandemic, traditional classrooms, vir-
tual classrooms

Stowa kluczowe: globalizacja, kompetencja interkulturowa, jezyk spe-
cjalistyczny, nauczanie podczas pandemii, wirtualna klasa

1. Introduction

La pandémie de COVID-19 a été d’ampleur mondiale. Cette crise sanitaire
a eu entre autres effets d’accroitre I'intégration du numérique dans I’ensei-
gnement-apprentissage des langues étrangeres, en particulier dans I'ensei-
gnement universitaire (Karsenti et al., 2020 ; Sujecka-Zajac, 2021). Si ces
technologies ne datent pas d’hier (Albero et Thibault, 2006 ; Soffer et Cohen,
2019), la nécessité de passer a distance d’un jour a I'autre a certainement
encouragé la réflexion sur les nouvelles maniéres d’enseigner en utilisant le
numériquel.

Cela concerne également les langues de spécialité pour lesquelles la gé-
néralisation de I'enseignement a distance a ouvert des opportunités a I'échelle
intercontinentale, avec des innovations multiples de I'ordre de I'adaptation a
la distanciation imposée par la pandémie (Karsenti et al., 2020). Ces adapta-
tions imposées par les circonstances ont montré que I'éloignement physique
n’était pas toujours synonyme de perte de qualité en matiére de pédagogie
universitaire — notamment dans des domaines nécessitant une importante
communication entre pays éloignés, comme celui des relations internatio-
nales et de la diplomatie. Nous faisons méme I’hypothese, qu’une fois passée
la pandémie, et dans une perspective globale, les usages numériques déve-
loppés par temps de crise peuvent étre tenus pour des améliorations de la
qualité de I'enseignement des langues de spécialité.

Au moyen d’une recherche-action sur le terrain, conduite auprées d’'étu-
diants de I’Université de Varsovie pendant 12 mois d’apprentissage en ligne,
nous aborderons les avantages de I'enseignement a distance du frangais de la

! Chaque université, institut ou école a trouvé sa propre fagon d’enseigner en ligne pen-
dant une pandémie. Ainsi, par exemple a l'université de la région des Grandes Plaines, aux
Etats-Unis, des professeurs ont utilisé avec succes le logiciel Twine & engager des apprenants
d’écrire et de partager des histoires non linéaires aux legons de gestion et de marketing (Ker-
vyn et al., 2020), a l'université de Varsovie en Pologne, les cours de russe ont été enseignés
en ligne via télépont (Wojakowska, Sosnowski, 2023), d’autres centres (p.ex. British Council
Warsaw) ont eu recours a Padlet, Powtoon ou Explain Everything.
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diplomatie ainsi que du degré de satisfaction des apprenants ayant participé
au cours. Notre objectif sera de montrer comment un dispositif numérique
de rendez-vous avec des professionnels et/ou des pairs situés dans un autre
pays peut étre une bonne option pour renforcer la compétence intercultu-
relle et améliorer I'enseignement des langues de spécialité.

2. Un regain d’intérét pour I'enseignement des langues tourné vers
un usage spécialisé. Le cas du francais de la diplomatie en Pologne

Avant d’entrer dans le vif du sujet, il nous semble nécessaire de souli-
gner qu’au cours des dernieres années, l'enseignement supérieur des lan-
gues étrangeres s’est vu de plus en plus connecté avec différentes disci-
plines. En effet, la professionnalisation des cursus universitaires ainsi que la
centration sur l'apprenant et ses besoins conduisent de fait a un enseigne-
ment des langues tourné vers un usage spécialisé. A cela s’ajoute la mondia-
lisation qui a modifié les conditions dans lesquelles les langues étrangeres
sont enseignées, apprises et utilisées.

Pour ce qui concerne la Pologne, I'enseignement officiel des langues
de spécialité est assuré a partir de I"éducation secondaire, et particuliére-
ment dans des établissements ayant un profil professionnalisant. A par-
tir de 2012, suite a la loi introduisant le Cadre National des Certifications
(CNC) dans I'enseignement supérieur en Pologne, tout établissement d’édu-
cation supérieure est libre de concevoir des cursus académiques et d’éla-
borer des programmes d’études novateurs selon sa propre vision a condi-
tion d’y appliquer la méthodologie du CNC (Sowa, Djordjevic, Komur-Thilloy,
2015 : 140). A I'Université de Varsovie, I'un des travaux dirigés proposés
aux étudiants de troisieme année de I'Institut d’études romanes est le fran-
cais de la diplomatie?. Ce TD est destiné a des étudiants polonais au niveau
B2 souhaitant améliorer leurs compétences linguistiques et interculturelles
de maniére a maitriser les échanges politiques et diplomatiques a l'inter-
national. Il en résulte, sur le plan pédagogique, un ensemble de taches lan-
gagiéres qui sont proposées aux apprenants afin de les familiariser avec la
diplomatie culturelle, le protocole diplomatique, la fagon de négocier dans
un environnement interculturel et plurilingue, la prise de parole en public ou
la lutte contre les stéréotypes dans le monde diplomatique.

Au vu de ce programme s’'impose non seulement la connaissance des
compétences communicatives, des savoirs procéduraux et théoriques mais

2 Parmi d’autres cours proposés par I'Institut d’études romanes nous trouvons : le frangais de la
médecine, le frangais du tourisme, le frangais scientifique et technique, le frangais juridique, etc.
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avant tout le renforcement de la compétence interculturelle. Il s’agit ici de la
capacité a comprendre autrui qui nécessite de la part de I'apprenant un ef-
fort de décentration et de réévaluation de ses attitudes envers l'autre en se
mettant a sa place, c’est-a-dire en adoptant son point de vue sur le monde,
mais sans nécessairement y adhérer (Schmitt, 2023 : 35).

3. Formation de la compétence interculturelle — rencontres
interculturelles

Lapproche interculturelle est devenue, a I'époque de la mondialisation des
échanges, un des principes fondamentaux dans |'éducation linguistique
en Europe. Jusqu’a I'avénement d’Internet, I'interculturalité dans I'enseigne-
ment des langues étrangeres reposait principalement sur la présentation et
la discussion de données sur le pays d’apprentissage de la langue et sur la
relativisation de ses propres croyances, valeurs et significations (Mangenot
et Zourou, 2007 : 2). C’était surtout visible dans une classe endolingue ou
les enseignants organisaient les exercices en paires et en groupes, les jeux
de roble, les projets de groupe, les jeux de simulation et d’autres activités
qui aidaient a développer la compétence interculturelle. Aujourd’hui, Inter-
net encourage le passage d’une culture objet a une culture en acte (Abdal-
lah-Pretceille, 1996 : 32). La compétence interculturelle peut étre enseignée
de maniére active. En effet, la découverte et la compréhension d’une autre
culture ne sont pas le résultat d’'une expérience statique mais d’un proces-
sus dynamique de construction collective et ce processus se réalise le mieux
en contact. Il parait évident qu’une seule multiplicité de matériaux ne per-
met pas d’améliorer la compréhension. Les relier est toujours nécessaire
pour créer une dynamique qui permet aux étudiants de développer une
connaissance et une compréhension plus profondes des cultures de cha-
cun pour atteindre les objectifs souhaités.

La communication interculturelle s’intéresse aux phénomeénes de com-
munication entendus comme « une rencontre, une relation de coprésence
culturelle entre individus ou groupes, acteurs de la communication » (Hsab,
Stoiciu, 2011 :10). Ce type d’échange est plus facilitant que des lectures ou
des récits empruntés, dont l'arriere-plan reste souvent opaque, si on n‘est
pas en contact direct avec un natif. C’est le mérite d’'un programme comme
Cultura (1997) d’engager le débat entre pairs pour éclairer des documents
ou des statistiques, entre classes jumelées. En 1997, une équipe d’ensei-
gnants de frangais a Massachusetts Institute of Technology a proposé une
approche comparative interculturelle (Cultura) qui permet a des étudiants
francais et américains d’élaborer progressivement et collaborativement
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leur connaissance et leur compréhension des valeurs, attitudes et croyances
inhérentes a l'autre culture en un processus dynamique et interactif de
construction réciproque?.

En 2002, on a créé le programme NIR School of the Heart qui contri-
buait a une intégration des Juifs Israéliens, Palestiniens et Jordaniens. L'ob-
jectif du projet était une meilleure communication des étudiants intéressés
par la médecine. Les apprenants se sont rencontrés pendant deux semaines
en Israél et en Jordanie et ont utilisé I'anglais pour collaborer les uns avec
les autres sur des projets liés a la santé. Outre la maitrise de contenus spéci-
fiques, I'un des objectifs du projet était de favoriser la compréhension inter-
culturelle et de réduire les préjugés et les stéréotypes par le contact (Ka-
dushin et Livert, 2002).

Il'y a également des projets et initiatives qui visent la meilleure com-
préhension de la compétence interculturelle parmi les enseignants comme
celui télépont organisé a I'école des langues de I'Université de Varsovie
(2020-2022)*. Dans le méme esprit d’échange a distance, nous avons pro-
posé des rencontres virtuelles, pour accéder efficacement aux arrieres plans
des métiers de la diplomatie.

4. Les rencontres virtuelles en frangais de la diplomatie :
cadre d’ensemble et exemplification

Notre projet de télécollaboration a été organisé en 2021 et 2022. Nous
avons consacré 15 heures de 30 heures de cours du frangais de la diplo-
matie aux rencontres virtuelles avec des apprenants étrangers de différents
établissements (Université de Tbilissi, I'Université La Luiss de Rome, Institut
francais de Milan) et diplomates travaillant dans des institutions internatio-
nales®. La vocation du projet était double : produire en langue francgaise et
échanger sur le plan culturel.

3 https://web.mit.edu/french/culturaNEH1/cultura/indexfrench.html#tanchor384743 [consul-
té 30/10/2023].

4 Un projet « télépont » a I'Université de Varsovie est une plateforme éducative mise en place
par une équipe internationale d’enseignants de langues étrangéres collaborant dans le cadre
d’'un projet Erasmus+ (https://pressto.amu.edu.pl/index.php/n/article/view/35627/32495
[consulté 30/10/2023]).

> Nos invités : Julian Wieczorkiewicz, diplomate polonais travaillant dans le bureau de la délé-
gation permanente de la République de Pologne auprés de I'OTAN; Alaa Jadallah, diplomate
palestinienne s’occupant des relations culturelles a ’Ambassade de Palestine a Varsovie, Rémy
Berzin, diplomate frangais travaillant pour I'Organisation internationale de la Francophonie
et s‘occupant de la coopération avec les Balkans ; Joaquim Torrinha, fonctionnaire portugais
travaillant pour I'Organisation pour les Migration ('ONU) au Guatemala.
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Notre cours de frangais de la diplomatie a été donné en ligne en mode
synchrone sur la plateforme Zoom. Tout en gardant a 'esprit que les attraits
du numérique ne doivent pas occulter le réle central du scénario pédago-
gique, les apprenants travaillaient avec des dossiers laissés préalablement
sur Google Classroom. Ainsi, les étudiants participant a notre TD de francais
de la diplomatie ont pu échanger leurs observations et points de vue sur les
taches et sujets préparés par les enseignants. Les thémes portaient sur les
relations économiques entre deux pays (la Pologne et I'ltalie), sur I'image
de la diplomatie culturelle dans les pays européens et caucasiens ainsi que
sur le role des organisations non gouvernementales dans les pays de I'UE.
Nous avons élaboré des activités composées de taches globales et détail-
lées. Ces premiéres consistaient a analyser des documents authentiques ce
qui encourageait les apprenants a établir des liens entre différents types de
documents. Les taches plus précises donnaient la possibilité aux étudiants
d’aller au-dela de documents spécifiques, de soulever des questions, d'éta-
blir des réflexions collectives, de faire des syntheses, de s’interroger de fa-
con a toujours aller plus loin. Dans de petits groupes, les apprenants polonais,
géorgiens et italiens ont eu la possibilité de partager leur savoir, d’expli-
quer leur propre culture dans ses nuances et sa complexité. Les enseignants
intervenaient seulement s’ils voyaient la tendance a simplifier la réalité cultu-
relle étrangere au moyen d’une surgénéralisation ou des stéréotypes.

Les rencontres virtuelles avec des diplomates portaient sur les sujets
choisis préalablement par les invités, a savoir : le role de I'OIM dans la crise
migratoire, la promotion de la langue et la culture francaise, le concours
diplomatique et le travail quotidien d’un diplomate. Précisons d’emblée
qgue les rencontres avec des diplomates étaient informelles. C’était l'occa-
sion pour les jeunes de comprendre les métiers de la diplomatie et les en-
jeux des pays sur des thématiques choisies. Lors de ce dialogue, les appre-
nants s’adressaient directement au personnel diplomatique et posaient des
guestions qui leur semblaient pertinentes. Ils ont également eu la possibi-
lité de soumettre des propositions a la connaissance des intervenants. Les
dialogues menés uniqguement en francais favorisaient I'échange informel et
la création de liens avec le milieu, dont les acteurs sont souvent présentés
comme réseau inaccessible. Les apprenants ont pu construire graduellement
leur compréhension de ce métier.

5. Cadre de la recherche

Le dispositif d’enseignement décrit, il va de soi que I'impression favorable lais-
sée par le travail conduit avec les étudiants ne peut tenir lieu de recherche.
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Les bénéfices percus relevent, en pédagogie universitaire, de préoccupations
fondamentales quant aux « résultats » des démarches innovantes mises
en place, qui peuvent étre explorés par-dela le ressenti de I'enseignant au
niveau des étudiants et de I'institution académique formatrice et diplé6mante,
selon un emboitement de contextes bien décrits par de Ketele (2010 : 5).
Cela explique la multiplicité des questions de recherches soulevées

lors de notre étude empirique :

Q1 : Dans quelle mesure 'enseignement/apprentissage du francais de
la diplomatie a distance a-t-il donné aux apprenants plus de pos-
sibilités de repenser des concepts tels que la diversité, la culture

ou laltérité ?

Q2 : Dans quelle mesure les apprenants du cours de francais de la
diplomatie a distance se sentent-ils mieux préparés au métier ?

Q3 : Est-ce que les rencontres virtuelles ont-elles changé I'enseigne-
ment des langues de spécialité ? Si oui, comment et dans quelle

mesure ?

Tableau 1. Questions et objectifs de la recherche

ner sur mes projets professionnels.

Le cours m’a permis de développer les
idées sur la carriere dans les relations in-
ternationales.

Q6

Le cours m’a permis de comprendre mieux
les aspects positifs et négatifs du métier de
diplomatie.

Q7

Le cours a renforcé mes compétences et
mes connaissances dans le domaine de la
diplomatie et des relations internationales.

Qs

n°®de la
. ues- -
Question q Obijectif de la recherche

tion de

'enquéte
Le cours m’a sensibilisé a la diversité entres Ql examiner si le cours de francais de
les personnes venant de tous horizons. la diplomatie a distance a contribué
Le cours m’a aidé & comprendre mieux la Q2 |selon les af);?renants au renforce’—
complexité d’autres cultures. ment des éléments de la compeé-

. . tence interculturelle

Le cours a favorisé le développement Q3
du dialogue interculturel et la commu-
nication entre les personnes venant de
tous horizons.
Le cours m’a aidé a réfléchir sur certains Q4
aspects de ma propre culture.
Le cours m’a permis de me question- Q5 examiner si le cours de frangais de la

diplomatie a distance a aidé a mieux
préparer les apprenants au métier
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a continué tableau 1

n° de la
ques-
tion de

'enquéte

Question Objectif de la recherche

Qu'est-ce que vous avez apprécié le Q9 les avantages et les inconvénients
plus dans le cours mené a distance ? du cours de frangais de la diploma-
Q10 tie a distance

Quels aspects du cours de frangais de la
diplomatie a distance devraient étre amé-
liorés ?

Lanalyse du profil des apprenants nous a permis de comprendre
gu’un utilisateur potentiel du francgais de spécialité diplomatique est un étu-
diant qui n’est qu’au début de sa carriere professionnelle et qui passera pro-
bablement le concours diplomatique, le concours EPSO® et travaillera dans
un milieu interculturel. La complexité de ces besoins forme la spécificité de
ce public. Notre recherche a été menée auprés des étudiants polonophones
(N=46). Quant au choix des participants de notre étude empirique, nous
avons passé par |'’échantillonnage dirigé. En effet, notre recherche ciblait les
participants du cours de francais de la diplomatie qui ont participé aux cours
menés a distance a I'Université de Varsovie. Notre enquéte a été diffusée
en ligne au mois de mai 2022.

Pour réaliser notre étude empirique nous nous sommes servis
d’un questionnaire d’enquéte — un questionnaire écrit composé de 10 ques-
tions (8 fermées’ et 2 ouvertes concernant les points forts et faibles du
cours), ce qui nous a permis de passer par 'approche mixte (qualitative et
guantitative). Dans le tableau ci-dessous, nous présentons les éléments de
I'enquéte suivis des objectifs de notre recherche.

6. Les résultats de I'enquéte et ses principaux enseignements

Dans la partie qui suit, nous présentons l'analyse des données que nous
avons recueillies lors de I'étude empirique. L'analyse englobe trois perspec-
tives qui reflétent les objectifs de notre recherche, a savoir : le renforcement
des compétences interculturelles, la réflexion sur les représentations des
facettes du métier de diplomate ainsi que la réorganisation du travail des
enseignants des langues de spécialité.

5 'Office européen de sélection du personnel
7 Les participants a I'étude ont d choisir une des réponses suivantes : entiérement en accord
— plutdt en accord — plutdt en désaccord — entierement en désaccord.

134



Les rencontres virtuelles — une nouvelle opportunité de redéploiement international...

Tout d’abord, regardons de plus pres les éléments concernant le ren-
forcement de la compétence interculturelle. Le tableau qui suit présente
ces résultats.

Tableau 2. Développement de la compétence interculturelle

N =46
[%]
Question de I'enquéte entiere- A plutét entiere-
plutét , ment
ment en désac- p
en accord en désac-
en accord cord
cord
Le cours m’a sensibilisé a la diversité entres 54% 44% 2% -
les personnes venant de tous horizons (Q1)
Le cours m’a aidé a comprendre mieux la 30% 56% 14% -
complexité d’autres cultures (Q2)
Le cours a favorisé le développement du 72% 28% - -
dialogue interculturel et la communica-
tion entre les personnes venant de tous
horizons (Q3)
Le cours m’a aidé a réfléchir sur certains 78% 13% 9% -
aspects de ma propre culture (Q4)

Une analyse quantitative du questionnaire présenté dans le tableau ci-
dessus nous permet de constater que dans la grande majorité des cas (les ré-
ponses « entierement en accord » et « plutét en accord » prises ensemble),
pendant le confinement, les apprenants interrogés ont eu la possibilité
d’enrichir leur compétence interculturelle. Seulement un petit pourcentage
d’étudiants déclare ne pas avoir développé des stratégies qui leur permet-
traient de mieux appréhender la complexité culturelle.

Il nous semble important de souligner que le confinement obligatoire
a paradoxalement poussé les apprenants et les enseignants vers le monde
extérieur. Cela a mobilisé les enseignants, qui ont d( explorer un nouveau
territoire pédagogique, médiatiser le cours, reconsidérer leurs matériaux pé-
dagogiques du passé, mettre a la disposition des apprenants des ressources
visant a les rendre plus curieux et éveiller leur intérét pour le sujet. C'était
également une occasion pour repenser le cours de la langue de spécialité,
le rendre plus utile, plus pratique et plus fascinant. En effet, exposés aux
cultures étrangeres, les étudiants ont pu découvrir les cultures cibles et re-
marquer des ressemblances et différences entre les comportements de leurs
homologues géorgiens et italiens.

En outre, il est intéressant de remarquer que plus que deux tiers des
apprenants trouvent que les TD de frangais de la diplomatie a distance les
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a aidés a réfléchir sur certains aspects de leur propre culture. Il est vrai que
la rencontre avec « I'Autre » aide a éviter des incompréhensions, des dis-
torsions, des malentendus, des rejets ou de voeux d’assimiler la culture de
I’Autre a sa propre culture. Ces rencontres sont d’autant plus importantes que
souvent dans I'enseignement des langues, la culture se réduit a la nourriture,
les foires, le folklore et les statistiques ou a des comparaisons stériles de
deux cultures. Comme I'’énoncent Porcher et Abdallah-Pretceille (1998 : 9),
« la diversité est constitutive de la nature de ’homme et la reconnaissance
de la propre diversité est une des conditions pour pouvoir reconnaitre la
diversité de 'Autre ».

Cette perspective d’enrichissement de la compétence interculturelle
est visible dans les réponses a la question ouverte concernant les points
forts du cours. La majorité des réponses données par les apprenants confir-
ment qu’ils ont apprécié les rencontres virtuelles avec d’autres étudiants.

A23 : « Grace aux rencontres en ligne avec le groupe italien, le cours était
génial »

A42 : « Je ne savais pas qu’en Géorgie, les étudiants n‘aiment pas travail-
ler en bindmes c’était plus difficile pour eux que pour nous »

A6 : « Je sais que je dois aller faire Erasmus en ltalie, ils sont trop sympas les

Italiens »

A41 :« Le plus cool, c’était de parler avec des étudiants géorgiens »

A29 : « Wow, j'ai découvert que les Italiens ne parlent pas frangais si bien que
nous »

Les commentaires des personnes interrogées indiquent qu’une corres-
pondance virtuelle entre les étudiants de méme niveau sur des sujets com-
muns a travers un cours qui les ferait voyager virtuellement a l'autre coin du
monde était une occasion inédite de stimuler la communication, d’exercer la
confiance en soi, tout en faisant synthétiser les informations importantes
vues pendant les cours.

En réalisant notre étude empirique nous avons également voulu sa-
voir a quel point le cours du francais de la diplomatie a distance a impacté
le savoir et les représentations des personnes interrogées sur le métier de
diplomatie. Ci-contre nous présentons les réponses des apprenants.

Lanalyse des données, que nous avons recueillies, nous permet de
constater que rares sont les apprenants qui trouvent que le cours ne les
a pas aidés a se préparer mieux au métier de diplomatie. Pour la plupart
des étudiants, le cours a renforcé leurs connaissances du domaine et ainsi
leur a permis de comprendre mieux ce qu’ils voudraient ou ne voudraient
pas faire dans leur carriere professionnelle. Ce point de vue est également
visible dans les réponses des apprenants a la question concernant leurs
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observations relatives au travail des diplomates invités aux cours. Dans la
majorité des cas, les apprenants ont mentionné dans leurs commentaires
gu’ils avaient compris la complexité du travail des invités :

Tableau 3. Se reconnaitre en tant que futur acteur dans le métier de diplomatie et
des relations internationales

N =46
[%]
Question de I'enquéte entiere- N plutot entiere-
plutét , ment
ment en désac- p
en accord en désac-
en accord cord
cord

Le cours m’a permis de me question- 59% 39% 2% -
ner sur mes projets professionnels. (Q5)
Le cours m’a permis de développer les 65% 27% 8% -
idées sur la carriére dans les relations
internationales. (Q6)
Le cours m’a permis de comprendre mieux 48% 24% 28% -
les aspects positifs et négatifs du métier de
diplomatie. (Q7)
Le cours d a renforcé mes compétences 39% 37% 24% -
et mes connaissances dans le domaine de
la diplomatie et des relations internatio-
nales. (Q8)

A17 : « Je vois que le travail du fonctionnaire a Bruxelles est différent de ce
que j'imaginais »
A9 : « Travailler dans la diplomatie me semble beaucoup plus intéressant que
travailler dans le secteur public »

Les rencontres avec des acteurs professionnels du domaine ont permis
de se débarrasser des préconceptions fausses. En effet, le métier de diplo-
mate suscite bien des préjugés, voire des caricatures, nourris pendant des
années par des romanciers ou des auteurs de théatre. Des stéréotypes ré-
duisent ce métier a une forme d’oisiveté élégante ou a une fonction similaire
a celle d’agent secret. C’est pourquoi la rencontre avec des professionnels du
domaine est si importante — comprendre |'essence de ce métier permettra
par la suite de préparer un apprenant au travail dans la fonction publique
nationale et européenne.

Enfin, des questions ouvertes concernant les points forts et faibles du
cours de frangais de la diplomatie a distance ainsi qu’un espace de com-
mentaires libres ont été proposés aux répondants. Deux tiers des commen-
taires libres plus ou moins longs confirment la tendance qui se dégage de
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cette étude a savoir que les cours de francais de la diplomatie menés en vi-
sioconférence ont été tres bien évalués et ont permis aux apprenants de
comprendre mieux 'interculturel ainsi que de se libérer des représentations
erronées du métier de diplomate.

En outre, parmi les réponses des étudiants, nous pouvons lire en-
core que le cours a distance a développé leur confiance en soi ou a stimulé
leur créativité. Nous trouvons également des mots tels que « l'autorégula-
tion » ou « l'interaction et le travail collaboratif ». Ces réponses nient des
clichés largement diffusés en ce qui concerne le déroulement des cours
a distance, a savoir : « ennuyeux », « redondants », « pas innovants », « mal
préparés », « pas stimulants » (Bonnéry et Douat, 2020 : 117).

Un autre élément des questions ouvertes qui a attiré notre attention,
ce sont les réponses sur le role des diplomates invités au cours pendant la
pandémie. Pour ce qui est d’indiquer « les points forts du cours », plus de
la moitié des étudiants mentionnent les rencontres avec leurs collegues de
différents pays ainsi que la présence virtuelle des professionnels :

A3 : « le point le plus fort, c’étaient des rencontres avec des personnes inté-
ressantes de pays différents »

A10 : « la possibilité de poser des questions aux vrais diplomates »

A37 : « parler avec des professionnels travaillant dans la diplomatie »

A28 : « la découverte de I'univers diplomatique plus intime que dans les do-
cuments officiels »

A39 : « Jai noté I'adresse électronique de notre invité et je vais le contac-
ter avant d’appliquer pour le stage BlueBook »

La virtualisation a permis une plus forte internationalisation des inter-
venants, une plus forte interculturalité. Des échanges constructifs, un contact
privilégié entre une classe et un professionnel pour se familiariser avec le
secteur des relations internationales nous semblent cruciaux au programme
du cours de francais de la diplomatie. Il parait que les étudiants se sont rap-
prochés du milieu qu’ils connaissaient seulement des livres. lls ont pu béné-
ficier des conseils de la part de professionnels (p.ex. le diplomate polonais
a expliqué comment postuler pour le concours diplomatique en Pologne) ou
entendre des opinions personnelles des invités sur des sujets importants
(p.ex. le fonctionnaire de I'OIM a discuté avec les étudiants de I'effet de I'im-
migration sur le marché du travail). En raison des limites géographiques, des
salles de cours surpeuplés et mal équipées, cela n’a pas été possible, quand
les cours ont eu lieu en présentiel a I’'Université de Varsovie.
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7. En guise de conclusion

Notre article s’est donné pour ambition de montrer comment les dévelop-
pements récents des environnements éducatifs virtuels dans le domaine de
I'apprentissage des langues ont pu favoriser la collaboration internationale
en renforcant ainsi la compétence interculturelle pendant le cours de fran-
cais de la diplomatie.

Au terme de notre analyse, il convient de formuler des réponses a nos
guestions de recherche et ainsi, de confirmer ou d’infirmer nos hypotheéses.

Premiérement, les résultats de I'enquéte menée aupres de 46 étu-
diants ont fait ressortir que le cours de francais de la diplomatie a distance
a apporté de nouveaux éléments culturels dans le contenu de séquences
d’apprentissage, ce qui a donné aux apprenants plus de possibilités de dé-
couvrir les cultures différentes et apprendre a « parler » la culture de I'Autre.
Il est important de relever que la nature et la spécificité de certains cours
des langues de spécialité comme celui du francais de la diplomatie néces-
sitent la capacité du traitement intensif des éléments culturels qui ne serait
pas « une accumulation de connaissances sur les comportements de part et
d’autre dans une logique comparatiste entre deux pays donnés » (Mourlhon-
Dallies, 2008 : 244-245).

Deuxiémement, nous avons cerné le degré de satisfaction des appre-
nants ayant participé au cours. Lanalyse des réponses des apprenants nous
permet de constater qu’ils ont particulierement apprécié des visioconfé-
rences avec des diplomates du monde entier qui leur parlaient du travail
guotidien en répondant aux questions posées par les étudiants. Comme nous
avons observé, ces rencontres, stimulantes et inspirantes, ont rapproché
I'enseignement de la langue de spécialité du monde professionnel. Echan-
ger dans le monde diplomatique implique que I'apprenant a intégré la di-
mension interculturelle en plus de la nécessaire compétence sociolinguis-
tique du francais de la diplomatie.

Finalement, nous avons vu s’infirmer notre troisieme hypothese, se-
lon laquelle les cours en ligne ont ouvert la voie aux nouveautés pédago-
giques et ont permis d’amortir le choc éducatif lié a la pandémie. L'aban-
don des lecons en présence a permis un redéploiement utile des activités
a I'échelle internationale, plus conforme aux échanges d’informations et de
points de vue qui se réalisent concrétement entre les acteurs professionnels
du domaine.

En somme, les rencontres virtuelles ont changé le monde et le monde
universitaire n’y fait pas exception. Il s’est avéré que la classe virtuelle du
francais de la diplomatie avec toute une panoplie de moyens comme des ren-
contres avec les professionnels et le travail commun avec des représentants
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d’autres cultures a permis de délocaliser un peu I'enseignement des langues
de spécialités et ainsi a répondu le mieux aux besoins des apprenants. Il
semble que le succes de certaines solutions utilisées en 2021 et 2022 soit
non réversible.
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Report on implementing the EFFORT Erasmus+
project at the Faculty of Letters of the University
of Wroctaw

This paper aims to provide the Polish readership interested in translator edu-
cation with the main assumptions of the Erasmus+ EFFORT project. There-
fore, this contribution addresses such issues as the stages and manner of
EFFORT project implementation at the Faculty of Letters of the University
of Wroctaw (Wydziat Filologiczny Uniwersytetu Wroctawskiego; UWr). More-
over, this report aims to present the intellectual outputs produced in the
project along with their translations into Polish?.

! The Polish EFFORT team (the authors of this report) is also preparing a second report on the
EFFORT project, addressed to Polish-speaking professionals, which is planned to be published
in a Polish translation journal (Kuznik et al., in press).

Artykut jest udostepniany na licencji Creative Commons — Uznanie autorstwa-Na tych samych warunk-
caxrsm ach 4.0 Miedzynarodowe, https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/
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1. Erasmus+ EFFORT Project

In August 2023, the Polish team participating in the execution of the three-
year Erasmus+ EFFORT project (reference no.: 2020-1-ES01-KA203-082579;
09.2020-08.2023) finished its work in this area. This project was implement-
ed thanks to Erasmus+ funds obtained in the “Higher Education” sector un-
der Key Action no. 2 — “Cooperation for Innovation and Exchange of Good
Practices”, specifically under the “Strategic Partnership” action. The EFFORT
project builds on an earlier NACT project (2015-2018), carried out by the
PACTE research group (Autonomous University of Barcelona). The acronym
“EFFORT” is derived from the English name of the project: “Towards a Euro-
pean Framework of Reference for Translation”; the acronym “NACT” comes
from the Spanish name of the previous project: “Nivelacion de Competencias
en la Adquisicion de la Competencia Traductora (traduccion escrita)” (Eng-
lish: “Establishing Competence Levels in the Acquisition of Translation Com-
petence in Written Translation”)2.

The Polish team consisted of Anna Kuznik (project team leader, Insti-
tute of Romance Studies), Natalia Paprocka (Institute of Romance Studies),
Regina Solova (Institute of Romance Studies), Kaja Gostkowska (Institute of
Romance Studies UWr), Marcin Walczynski (Institute of English Studies). As
can be seen, the scholars of the two institutes mentioned above that are
part of the Faculty of Letters of UWr collaborated in the team.

The project was coordinated by the Autonomous University of Bar-
celona (Amparo Hurtado Albir and Patricia Rodriguez-Inés). The project
website is available at www.effortproject.eu while the booklet of the pro-
ject on the Erasmus+ platform can be consulted at https://ec.europa.eu/
programmes/erasmus-plus/projects/eplus-project-details/#project/2020-
1-ES01-KA203-082579. The amount of funding allocated for the entire pro-
ject was EUR 253,280.00, of which UWr received EUR 17,057.00.

The consortium was composed of the following universities: (1)
Autonomous University of Barcelona (Universitat Autonoma de Barcelo-
na; UAB) — coordinating institution; (2) Aarhus University (Aarhus Univer-
sitet; AU), represented by Helle V. Dam; (3) University of Eastern Finland
(Ita-Suomen Yliopisto; UEF), represented by Minna Kujamaki; (4) Univer-
sity of Granada (Universidad de Granada; UGR), until 2022 represented by

2 In 2017, five representatives of the Faculty of Letters of the University of Wroctaw (listed
in Hurtado, Kuznik, Rodriguez-Inés, 2022: 217-218) participated in the NACT project as ex-
perts. At the time, they expressed their opinions on the first proposal of a reference frame-
work for describing translation competence and the first proposal of indicators of transla-
tion proficiency at levels A and B (with their sublevels — A1, A2, B1, B2) and at level C
(in general, without specifying sublevels).
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Catherine Way and from 2022 by Maria del Mar Haro Soler; (5) University of
Alexandru Jan Cuza in lasi (Universitatea Alexandru loan Cuza Din lasi; UAIC),
represented by Rodica Dimitriu; (6) University of Geneva (Université de Ge-
néve; UNIGE), represented by Fernando Prieto Ramos; (7) Utrecht University
(Universiteit Utrecht; UU), represented by Gys-Walt van Egdom; (8) Univer-
sity of Westminster (UW) represented by Elsa Huertas Barros; (9) University
of Ljubljana (Univerza v Ljubljani; UL), represented by Nike K. Pokorn and
(10) University of Wroctaw (Uniwersytet Wroctawski; UWr), represented by
Anna Kuznik.

The EFFORT project involved developing a proposal for the Euro-
pean Framework of Reference for Translation (CEFRT) at levels A, B and C,
similar to the Common European Framework of Reference for Languages
(CEFR) (cf. for more information about the EFFORT project: Hurtado et al.,
2023a: 4-6, Introduction).

2. Outcomes of intellectual work and project meetings

The consortium consisting of the ten European universities appointed to
implement the EFFORT project (including the Polish team from UWr) devel-
oped two outcomes of intellectual work in English:

— guide to the A- and B-level translation training reference framework
for non-specialised translator (EFFORT Project; Hurtado, Rodriguez-
Inés, van Egdom, 2023; Intellectual Output no. 3)3;

— a proposal for descriptors of translation competence at level C
(specialist translator) in five areas of professional specialisation
(economic and financial translation, legal translation, literary trans-
lation, scientific translation and technical translation) (Hurtado et
al., 2023a; Intellectual Output no. 5).

As regards the five areas of professional specialisation, it is worth ac-
centuating that the areas indicated were listed for the first time in PACTE
group’s publications in English as “economic and financial translation”, “le-
gal translation”, “literary translation”, “scientific translation” and “technical
translation” (PACTE, 2018) and in Spanish as “traduccién econdmica y finan-
ciera”, “traduccidn juridica”, “traduccién literaria”, “traduccién cientifica”
and “traduccion técnica” (PACTE, 2019).

Five inter-university teams (the so-called transversal teams) coordi-
nated by the representatives of the consortium were established to develop
descriptors in these five areas:

3 The reference framework itself had already been developed as part of the PACTE research
group’s NACT project.
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1. economic and financial translation, coordinated by Helle V. Dam
(AU) and Anna Kuznik (UWr);

2. legal translation, coordinated by Fernando Prieto Ramos (UNIGE) and
Catherine Way/Maria del Mar Haro Soler (UGR); Regina Solova partici-
pated in this team as the representative of UWr;

3. literary translation, coordinated by Minna Kujamaki (UEF) and Rodica
Dimitriu (UAIC); Natalia Paprocka participated in this team as the rep-
resentative of UWr;

4. scientific translation, coordinated by Nike K. Pokorn (UL) and Gys-Walt
van Egdom (UU); Kaja Gostkowska participated in this team as the rep-
resentative of UWr;

5. technical translation, coordinated by Patricia Rodriguez-Inés (UAB) and
Elsa Huertas Barros (UW); Marcin Walczynski participated in this team
as the representative of UWr.

The Polish EFFORT team was the only group in the consortium in which
each person was involved in one of the five specialised inter-university
teams. Thanks to such a distribution of Polish scholars participating in the
project, each Polish team member contributed to developing each of the five
areas of specialisation.

For implementing the project objectives, i.e. for preparing the out-
comes of Intellectual Outputs no. 3 and no. 5, the EFFORT consortium had
sufficient funds (settled based on timesheets and working days). At the
evaluation stage of the project grant application in 2020, the consortium
received approval to fund only these two outcomes of the intellectual work.
The four remaining intellectual work outputs (no. 1 — updating the NACT de-
scriptors for levels A and B; no. 2 — compiling the third NACT proposal; no. 4
— characterising the five areas of specialisation; no. 6 — preparing a frame-
work guide for level C) did not receive funding from Erasmus+ because —
in the opinion of the evaluators of the application — they were only interme-
diate stages leading to the development of Intellectual Output no. 3 (guide
to the reference framework for levels A and B) and Intellectual Output
no. 5 (level C descriptors). In contrast, Intellectual Output no. 6 seemed to
the evaluators of the application too undifferentiated in relation to Output
no. 3. Nevertheless, the activities envisaged as Outputs no. 1, no. 2 and
no. 4 were carried out in the project by the Polish EFFORT team (already
without funding) as the project coordinators considered them indispensa-
ble. In addition, the outcome of the intellectual work no. 3 (the guide) has
been enriched with additional elements to help its readers understand the
reference framework at levels A and B, such as the Self-Assessment Tool
(translated additionally by the Polish EFFORT team) and examples of texts
in English. Thus, the Polish EFFORT team (as well as other teams) performed
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more tasks than was anticipated in the decision on the scope of the project
and its funding.

In order to carry out all these tasks, the Polish EFFORT team participat-
ed in the following transnational project meetings: meeting 1 — remote form,
divided into two parts (28 May 2021 in Aarhus, 8 October 2021 in Joensuu);
meeting 2 — remote form, organised and led by the Polish EFFORT team
(18 February 2022 in Wroctaw); meeting 3 — hybrid form (30 May 2022
in London); meeting 4 — hybrid form (7 October 2022 in Utrecht); meeting
5 — hybrid form (16 January 2023 in lasi); meeting 6 — hybrid form (20 March
2023 in Grenada); meeting 7 — hybrid form (19 May 2023 in Barcelona).

3. Translation process into Polish

As part of the funding awarded, the Polish EFFORT team translated two doc-
uments from English into Polish?:

1. for levels A and B — the outcome of intellectual work no. 3 (resource
form: website; translation as a mandatory task):

— source text (EN): EFFORT Project; Hurtado, Rodriguez-Inés, van Eg-

dom (2023)5;
— target text (PL): Projekt EFFORT; Hurtado, Rodriguez-Inés, van Eg-
dom (2023);

2. for level C—the outcome of intellectual work no. 5 (resource form: PDF
file to be downloaded from the project website; translation as a man-
datory task):

— source text (EN): Hurtado et al. (2023a);

— target text (PL): Hurtado et al. (2023b).

In addition, for levels A and B, the Polish EFFORT team made one ad-
ditional translation, not covered by funding (resource form: interactive web-
site):

— source text (EN): EFFORT Project; Hurtado, Rodriguez-Inés, Huertas

(2023);
— target text (PL): Projekt EFFORT; Hurtado, Rodriguez-Inés, Huertas
(2023).

Like other teams, the Polish EFFORT team had very little time to com-
plete the translations: in fact, it was supposed to be performed only in May
2023. While performing the first version of the translation into Polish, the

4 In this report, source and target texts are considered separate documents and that is why
they are presented as separate entries in the final section with bibliographical references.

> However, only the first part of the source text has been translated from English into consor-
tium languages, i.e. “Guide to using the framework”.
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Polish scholars identified several inaccuracies in the source, which made it
necessary to revise the source texts in English.

The Polish EFFORT team also organised terminology consultations
with three Polish experts specialising in language acquisition, media-
tion and translation competence. Thus, guidance was obtained from profes-
sor Waldemar Martyniuk of the Jagiellonian University in Krakéw, profes-
sor Radostaw Kucharczyk of the University of Warsaw and professor Konrad
Klimkowski of Maria Curie-Sktodowska University in Lublin. The experts were
asked to give their opinions on the Polish team’s selection of 25 English-Polish
equivalents, which turned out to be most problematic in translation. Once
the consultations were completed, the Polish EFFORT team improved the
Polish-language versions of the texts and posted them on a free open-access
platform, i.e. the Repository of the University of Wroctaw (see doi numbers
in this paper, in its final section with bibliographical references). The termino-
logical and lexical problems which the Polish team encountered while trans-
lating the documents will be discussed elsewhere (Kuznik et al., forthcoming).

4. Dissemination of information about the EFFORT project and the
produced outcomes of the intellectual work

The Polish EFFORT team presented the project at four scientific conferences
held in Poland during the project. The first two were held during the pan-
demic caused by the SARS-CoV-2 virus so the presentations were delivered
remotely. The EFFORT project was presented in a general way in Polish in the
professional community in October 2021 at the conference of the Polish So-
ciety of Sworn and Specialised Translators (TEPIS) (Kuznik and Walczynski,
2021) and in English in the academic community in March 2022 at the con-
ference organised by the Consortium for Translation Education Research
(Kuznik and Walczynski, 2022). The first information on the outcomes of
the intellectual work produced in the project was presented by the Polish
EFFORT team in Krakéw in May 2022 in a presentation delivered at the First
Congress of Polish Translation Studies (Kuznik et al., 2022). A year later,
in May 2023, during TERMOS 2023 — the Third Wroctaw Terminology Meet-
ings, held at the University of Wroctaw, the Polish team members discussed
the most challenging translation problems encountered in the process of
translating the texts developed in the project from English into Polish (Kuznik
et al., 2023a). Particular attention was paid to translation difficulties involv-
ing terminology related to education and the acquisition of translation com-
petence. The paper presenting these issues is being prepared (Kuznik et al.,
forthcoming).
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Most completely, the project was presented by the Polish team at the
seminar entitled “Europejski System Opisu Ksztatcenia Ttumaczeniowego
(ESOKT). Propozycja opracowana w projekcie Erasmus+ EFFORT” organised
by the same team at the Institute of Romance Studies (UWr) on 30 June
2023 (Kuznik et al., 2023b). It was also the concluding event of the entire
project (i.e. Multiplier Event)®. The seminar provided its participants with in-
formation on (1) the project itself and the consortium established to carry it
out; (2) the reference framework for translator education developed with-
in the NACT and EFFORT projects; (3) the outcomes of the intellectual work
produced in the EFFORT project; (4) the process of translating texts from
English into Polish and the translation problems encountered; (5) the struc-
ture of the project website, which — after the project is completed in August
2023 — will be a platform to ensure the continuity of disseminating the out-
comes of EFFORT activities.

At the end of the seminar, its participants had the opportunity to
test the Self-Assessment Tool for levels A and B in Polish (Projekt EFFORT;
Hurtado, Rodriguez-Inés, Huertas, 2023) in the computer lab of the Institute
of Romance Studies. The seminar ended with an inspiring discussion that
addressed such issues as: (1) the role of technology in the translation pro-
cess, (2) the applicability of the Self-Assessment Tool for levels A and B (Pro-
jekt EFFORT; Hurtado, Rodriguez-Inés, Huertas, 2023) and its limitations;
(3) the categorisation criterion adopted by the NACT and EFFORT projects
to identify five key areas of specialisation in translation (cf. PACTE, 2018,
2019); (4) the possibility of adding further areas of specialisation to those
developed thus far (e.g. audiovisual translation); (5) the optimal degree of
generality or detailing of the reference framework for translator education;
(6) the need to compare the proposal developed within the EFFORT project
with the model of translation competence developed by the European Mas-
ter’s in Translation consortium (European Commission, 2022) and with the
Common European Framework of Reference for Languages, which contains —
in its modernised and expanded form — a description of mediation skills,
close to translation competence (Martyniuk, 2021; Kucharczyk, 2020); and
(7) the possibility of implementing the proposal developed in the EFFORT
project at the European level.

The seminar was attended by more than thirty scholars originat-
ing from Wroctaw professional community and Wroctaw-based universities

5 The representatives of the Polish EFFORT team had also previously participated in anoth-
er event disseminating the results of the intellectual work, i.e. a conference held on 26 June
2023 in Brussels at the headquarters of the European Economic and Social Committee. This
event was organised by Fernando Prieto Ramos (UNIGE) for translators working in the Euro-
pean institutions.
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(Wroctaw University of Science and Technology, Wroctaw University of Eco-
nomics, WSB Merito University in Wroctaw, University of Wroctaw) as well as
from leading universities from all over Poland (University of Warsaw, Jagiel-
lonian University in Krakéw, Pedagogical University in Krakdéw, Adam Mickie-
wicz University in Poznan, Maria Curie-Sktodowska University in Lublin, Ja-
cob of Paradies University in Gorzéw Wielkopolski, Czestochowa University
of Technology and University of Applied Sciences in Nysa).
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DEKLARACJA CZLONKOWSKA

Niniejszym prosze o przyjecie mnie w poczet cztonkéw
POLSKIEGO TOWARZYSTWA NEOFILOLOGICZNEGO

nazwisko

imie

tytut, stopien naukowy
adres do KOreSpPONAENC]i eeiiiiieeccece et sbe e e nnaeas
MIEJSCE ZAtFUANIENIA et e e et e e e e st e e e s ab e e e sareeesabeaesaaeaeas
JEZYK NAUCZANY ettt et e et e e ae e reenraeeteeteennaens
rok wstgpienia do PTIN ettt sttt ettt e e et e e e e e s abae e ntee s
telefOn e

e-mail

Jestem nauczycielem, doktorantem, studentem*

Oswiadczam, ze:

(] znany mi jest Statut PTN i akceptuje jego postanowienia
(zob. http://www.poltowneo.org),

° zobowigzuje sie do corocznego uiszczania sktadki cztonkowskiej,

(] wyrazam zgode/nie wyrazam zgody* na umieszczenie mojego nazwiska na stronie
www PTN w Internecie,

° wyrazam zgode/nie wyrazam zgody* na umieszczenie mojego nazwiska i adresu
internetowego na stronie www PTN w Internecie.

* niepotrzebne skresli¢

data/podpis

Sktadka cztonkowska za rok 2023 wynosi 40 zt dla doktorantow i studentdw,

60 zt dla pozostatych cztonkow.

Konto PTN: Santander 36 1090 1229 0000 0001 1331 9397

Wypetniong deklaracje wraz z dowodem wptaty prosimy przesta¢ na adres siedziby PTN
(deklaracje cztonkowskg mozna wypetnic na stronie www).
Polskie Towarzystwo Neofilologiczne Zarzad Gtéwny
Collegium Novum UAM
al. Niepodlegtosci 4, pokoj 014
61-874 Poznan
adres internetowy: http://www.poltowneo.org



