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RESUME

L’idée que la culture est un phénoméne collectif qui sous-tend la fagon de
penser, de croire, d’agir et de communiquer des membres d’une société a été
documentée par un grand nombre de chercheurs. Il est donc probable que les
apprenants et les enseignants issus d’espaces culturels différents auront une vision du
monde et des perceptions divergentes quant au sens attribu¢ aux messages, ce qui
aura des incidences sur divers aspects de I’enseignement/apprentissage d’une langue.
Les écrits consultés a ce sujet permettent de constater ’état insatisfaisant des
recherches antérieures en faisant ressortir un certain nombre de limites relatives au
contexte, au contenu et aux aspects méthodologiques. Eu égard aux considérations
précitées, I’objectif général de la présente étude était de décrire et d’expliciter la prise
en compte par des enseignants de FLS des facteurs d’ordre culturel dans les modes
d’échange communicatif des nouveaux arrivants adultes dans le contexte québécois
ou les défis liés au processus migratoire complexifient notablement la situation
éducative.

De nature qualitative, le devis méthodologique de la présente étude s’appuie
sur une stratégie de recherche multimodale basée sur 'observation de classe et
Ientrevue. L’échantillon s’est limité a huit enseignants de FLS a temps plein ou a
temps partiel dans différents types de sites relevant du ministére de I’Immigration et
des Communautés culturelles (MICC) dans la région de Montréal : université, cégep
et milieu communautaire. L’examen des concepts a I’étude, en I’occurrence, la
communication, la culture et les modes d’échange communicatif, a permis de
construire des instruments de saisie de données. L’émergence de deux canevas
d’observation, I’un relatif aux modes d’échange communicatif (voir I’ Appendice B)
et 'autre issu des recommandations de divers chercheurs se rapportant a un
enseignement adapté culturellement (voir I’Appendice C), a servi a structurer les
observations de classe et a effectuer des entretiens. Le caractére inédit des canevas
précités met en évidence la pertinence scientifique de 1’approche méthodologique
retenue qui pourra faciliter de futures recherches en d’autres contextes pluriculturels.

Les inscriptions recueillies ont été traitées en recourant au modele interactif de
’analyse des données de Miles et al. (2003). L’analyse descriptive des données
recueilles aupres de chaque enseignant a permis d’abord de décrire en profondeur la
prise en compte des facteurs d’ordre culturel dans divers modes d’échange
communicatif. Les analyses comparatives ont permis ensuite de faire la synthése des
actes initiateurs et réactifs dans la prise en compte des facteurs d’ordre culturel en
exposant les convergences et les divergences. Enfin, la synthése de I’ensemble des
données a permis de faire les constats suivants.
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Premiérement, bien que les enseignants observés et interrogés insistent sur
Pinfluence des facteurs d’ordre individuel dans les modes d’échange communicatif
des apprenants, en général, leurs interventions en salle de classe et leurs propos lors
des entretiens révélent souvent des considérations qui tiennent compte des facteurs
d’ordre culturel. Toutefois, dans quelques cas, lorsque certaines tentatives
d’explications se limitent a des référents culturels des sociétés occidentales, les
apprenants provenant d’autres espaces sont plutdt désavantagés. Deuxiemement, étant
donné que les habitudes des apprenants différent souvent selon les espaces culturels
dont ils sont issus, lorsque les enseignants recourent a une pédagogie visible en
explicitant leur fonctionnement et leurs attentes, ils les ameénent a s’y habituer
graduellement et a participer davantage aux activités. Le recours au travail en petits
groupes semble également favoriser la participation. Troisitmement, étant donné que
la connaissance de la majorité des enseignants semble porter principalement sur les
espaces culturels asiatiques, ils comprennent la nécessité de désigner les apprenants
afin de les faire participer tous, mais ils lancent parfois des questions a toute la classe.
Compte tenu de [’hésitation des apprenants issus des sociétés a forte distance
hiérarchique ou a orientation collectiviste a prendre la parole spontanément, lors des
entretiens, les enseignants s’accordent pour que la désignation soit fortement
recommandée. Enfin, ils insistent tous sur I’empathie et sur une communication
chaleureuse afin d’atténuer les défis liés au déracinement. Selon certains, ni la
connaissance de la langue ni celle des théories n’aurait les résultats escomptés en
’absence de ces attitudes humanistes.

Les constats précités permettent de conclure que la connaissance et la prise en
compte par les enseignants des aspects liés a la culture d’origine des apprenants
s’averent primordiales en toute situation pluriculturelle. Toutefois, dans un contexte
ou les nouveaux arrivants vivent les défis liés au processus migratoire, certaines
composantes relevant de la pédagogie générale, essentielles a tout bon enseignement,
s’averent €tre encore plus critiques. Par ailleurs, des patterns culturels semblent avoir
une influence sur la maniére de mettre en application certains principes de pédagogie
générale comme la valorisation, par exemple. Enfin, malgré la complexité du
contexte €ducatif liee aux épreuves du processus migratoire et la nécessité de la
présence des attitudes humanistes, la responsabilité incombe aux enseignants de
recourir a I’accommodement mutuel afin d’équiper suffisamment les apprenants pour
qu’ils fonctionnent adéquatement dans leur société d’accueil.

Mots clés: pluriculturel, modes d’échange communicatif, enseignement,
apprentissage



INTRODUCTION

Ma passion a connaitre différentes cultures et ma conviction profonde qu’une
véritable communication passe d’abord par la connaissance de la langue m’ont
motivée & apprendre plusieurs langues, & vivre dans divers pays et a acquérir une
formation en didactique des langues. Au cours de ma carriére, j’ai occupé divers
postes en éducation: enseignante, conseillere pédagogique et formatrice des
enseignants de langue seconde. Dans mes fonctions en tant que conseillere
pédagogique, les échanges avec les enseignants de FLS auprés des nouveaux
arrivants m’ont permis de constater leur besoin de mieux appréhender les écueils dans
’apprentissage du FLS des apprenants sinophones. Leur désir de rechercher des
solutions m’a amenée a effectuer une étude empirique dans le cadre de mon mémoire
de maitrise qui fait la lumiére sur les difficultés d’apprentissage des sinophones et

propose des pistes d’intervention.

Compte tenu de la présence des individus issus de contextes linguistiques et
socioculturels extrémement variés dans les salles de classe de FLS, les enseignants
continuent a exprimer le besoin de comprendre certaines conduites devant lesquelles
ils se trouvent souvent désargonnés. De plus, étant donné que ’apprentissage d’une
langue demande le passage d’une culture a une autre souvent diamétralement opposée,
pour certains nouveaux arrivants, les efforts pour comprendre les rouages d'une
nouvelle culture occasionnent des tiraillements identitaires. Tous ces facteurs ont
évidemment des incidences sur ces personnes qui vivent un énorme bouleversement
dans toutes les spheres de leur vie jusqu’a leurs comportements d’apprenants et a leur
processus d’apprentissage. Ayant appris moi-méme plusieurs langues et vécu le
processus exigeant d’adaptation a plusieurs sociétés lors de mon parcours mobile,
certaines questions dans mon enseignement quotidien aux nouveaux arrivants et dans

mes formations aux enseignants ainsi qu’aux intervenants dans le milieu
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m’interpellaient. Je me suis donc intéressée a investiguer de plus prés les incidences
des dimensions de la variabilité¢ culturelle sur l’enseignement/apprentissage en
contexte pluriculturel ou les défis du processus migratoire affectent grandement
’estime de soi des nouveaux arrivants et complexifient ainsi significativement la
situation éducative. Lorsqu’en face de certaines conduites comme la consultation fort
fréquente du dictionnaire bilingue ou encore l’hésitation de certains apprenants a
participer en classe, comment intervenir de fagon adéquate aupres de ces apprenants
fragilisés qui ressentent déja une grande fatigue culturelle dans leurs efforts pour
s’adapter a leur nouvel environnement ? L’exploration des pistes de réflexion et
d’action relatives a la prise en compte de divers modes d’échange communicatif en

milieu pluriculturel adulte constitue ainsi le cceur de la présente recherche.

Le premier chapitre aborde la problématique qui met en évidence certains
aspects lacunaires des écrits existants lorsqu’il s’agit de traiter des facteurs d’ordre
culturel dans les modes d’échange communicatif des apprenants et souligne la
nécessité d’examiner la question dans le contexte québécois. La problématique
s’achéve avec la question de recherche et I’objectif général poursuivi par 1’étude

doctorale.

Le deuxiéme chapitre, qui comprend le cadre théorique de référence, permet
de définir les concepts principaux et de décrire les retombées de diverses dimensions
de la variabilité culturelle pour la situation éducative pluriculturelle. Les objectifs

spécifiques viennent clore ce chapitre.

Le devis méthodologique est explicité dans le troisiéme chapitre. Aprés avoir
établi le type de recherche retenu dans le cadre de la présente étude, le milieu de
recherche ainsi que les participants sont décrits. Ensuite, les modes de collecte de

données, suivis des techniques de traitement d’analyse sont détaillés. Le corps du



chapitre prend fin sur une discussion des criteres de scientificité retenus dans la

présente recherche.

Les deux derniers chapitres consistent en une présentation détaillée des
données. Le chapitre IV présente une analyse descriptive des données issues des
observations et des entretiens des pratiques de chaque enseignant observé. Dans le
cinquiéme chapitre, a la suite d’une analyse comparative des pratiques des huit
enseignants, les constats effectués permettent de formuler des pistes d’intervention.
Enfin, la conclusion propose un résumé de la présente recherche et permet, entre

autres, d’en préciser les limites et de proposer de nouvelles perspectives de recherche.
) p prop p

Pour terminer, je ne peux passer sous silence l’effet thérapeutique de la
présente étude, car a travers 1’introspection qu’elle a suscitée tout au long du parcours
doctoral, elle m’a permis de me reconstruire en me libérant de mon cadre d’origine. Il
va de soi que cette distanciation contribue & me rendre consciente de 1’existence des
réalités multiples et a faciliter leur prise en compte dans divers contextes.
L’achévement de la présente theése engendre certes de nouvelles questions, mais les
bienfaits ressentis m’amenent a m’ouvrir de plus en plus a d’autres cadres de
référence et donc a intervenir de facon plus informée lors de I’exercice de mes

fonctions actuelles dans le milieu éducatif.



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

Le présent chapitre vise a mettre en évidence I’absence d’études sur la prise en
compte des facteurs d’ordre culturel dans les modes d’échange communicatif des apprenants
adultes de frangais langue seconde (désormais FLS) en contexte pluriculturel au Québec.
Dans un premier temps, il s’agit de faire état de la situation pluricuiturelle au Québec afin de
faire apparaitre la complexité de la situation d’apprentissage des nouveaux arrivants qui
désirent apprendre le frangais. Ensuite, le chapitre aborde la question de I’influence des
aspects d’ordre culturel sur la situation éducative, plus particulierement dans le contexte
d’enseignement/apprentissage des langues. Une troisieme partie examine certains écrits qui
permettent de mettre en lumiere la réciprocité de la culture et de la communication. Puis, le
concept de modes d’échange communicatif est balisé et les écrits ayant analysé la prise en
compte des facteurs d’ordre culturel dans les modes d’échange communicatif des apprenants
en divers contextes sont expos€s. Avant de formuler la question et ’objectif de recherche,
une synthese des aspects problématiques des écrits recensés permet de mettre en évidence
certains aspects lacunaires lorsqu’il s’agit de traiter des facteurs d’ordre culturel dans les
modes d’échange communicatif des apprenants et de souligner la nécessité d’examiner la
question dans le contexte québécois. Enfin, divers ordres de pertinence de la présente
recherche sont exposés pour clore le chapitre.

1.1 Etat de la situation complexe des nouveaux arrivants

Le début du troisieme millénaire permet de constater une mobilité croissante
de la population mondiale qui amene les individus a communiquer avec des
interlocuteurs issus de contextes linguistiques et socioculturels extrémement vari€s.
La migration globale, facilitée par le développement fulgurant de différents domaines
tels le transport, la communication et le commerce, a pour conséquence de
transformer la planéte en un village global (Chen et Starosta, 2000; Lee Olson et
Kroeger, 2001). Par ailleurs, cette globalisation a des incidences profondes sur

différents champs, en particulier celui se rapportant aux aspects d’ordre culturel. Il



s’ensuit que le flux croissant de populations a 1’échelle planétaire rend inévitable la
rencontre des gens issus des cultures distinctes. Au Québec méme, un nombre variant
de nouveaux arrivants provenant de divers pays sont venus s’installer au cours du
XX° siécle en fonction des besoins économiques de la société d’accueil. Selon le
rapport annuel de gestion 2005-2006 du ministére de I’Immigration et des
Communautés culturelles (MICC), pour la seule année 2005, 43 373 personnes
immigrantes ont été admises au Québec dont 9 714 ont suivi des cours de frangais a
temps complet et 10 148 ont eu acces a des cours a temps partiel (MICC, 2006b). Ce
rapport fait également état de la présence de 125 communautés culturelles au sein de
la société québécoise. Pour ce qui est de 1I’année 2006, le rapport annuel de gestion
2006-2007 fait état d’une légere augmentation dans les chiffres : 44 686 personnes
immigrantes ont été admises au Québec, 9 748 ont suivi des cours de frangais a temps

complet et 10 398 ont accédé a des cours a temps partiel (MICC, 2007).

Par ailleurs, depuis I’adoption en 1977 de la loi 101 établissant la langue
frangaise comme langue officielle au Québec, ["apprentissage efficace du francais est
devenu un enjeu majeur pour les nouveaux arrivants qui souhaitent réussir dans leur
vie professionnelle et personnelle. Une étude réalisée par le ministere des Relations
avec les citoyens et de I’Immigration (MRCI) montre que 87 % des répondants
manifestent le désir d'apprendre le frangais, mais se heurtent a de nombreux obstacles
(MRCI, 1997). Toutefois, étant donné que les problémes sur le plan de
I’apprentissage et de I’intégration continuent a persister, un groupe de travail externe
présidé par Robert Georges Paradis (MRCI, 1998) a été¢ mandaté par le MRCI pour
faire état des difficultés de francisation des nouveaux arrivants. Le rapport Paradis
(MRCI, 1998) recommande de miser sur une francisation qui méne a une insertion
sociale et économique réussie en visant l'augmentation de la capacité des nouveaux

arrivants a comprendre et a s'exprimer en frangais avec aisance, tant a l'oral qu'a

" Dans ce texte, le genre masculin est utilisé de maniére générale afin d’alléger le texte.
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I'écrit. Les auteurs de ce rapport conseillent également de revoir les programmes
d'études en francisation pour une utilisation optimale et d’y inclure particulierement

un volet relatif a I’intégration sociale des nouveaux arrivants.

Comme I’indique la figure 1.1, la situation des nouveaux arrivants est certes
complexe : ’adaptation & un nouveau pays, a une nouvelle langue et a une nouvelle
culture est parfois une expérience difficile 4 vivre. Etant donné que I’apprentissage
d’une langue demande le passage d’une culture a une autre, souvent diamétralement
opposée, pour certains nouveaux arrivants, en raison de la perte des reperes habituels,
le milieu d’accueil peut représenter une grande menace a leur identité. Cette transition
d’une culture a l'autre s’accompagne d’un €norme stress et oblige I’individu

nouvellement arrivé a réviser et a renégocier son mode de vie, ses roles, ses valeurs et

NOUVEAU
PAYS

RV

ADAPTATION
ET
INTEGRATION

STRESS
DU
PROCESSUS
MIGRATOIRE

Figure 1.1 Situation complexe des nouveaux arrivants
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sa vision du monde (Baudin et Ros Navas, 1993; Gohard-Radenkovic, 2004; Meintel,
1989). La lutte intérieure occasionnée par I’effort énorme a fournir pour presque tout
réapprendre rend le processus particulierement éprouvant (Fronteau, 1999). Tous ces
facteurs ont évidemment des incidences sur ces personnes qui vivent un énorme
bouleversement dans toutes les spheres de leur vie jusqu’a leurs comportements

d’apprenants et a leur processus d’apprentissage (Verbunt, 1994).

1.2 Culture et enseignement/apprentissage

Les résultats des recherches empiriques effectuées au Québec témoignent
¢loquemment de la complexité de la situation d’apprentissage des nouveaux arrivants
qui désirent apprendre le frangais (voir tableau 1.1, p. 8). L’¢tude de Baudin et Ros
Navas (1993) sur les adultes indochinois au Québec explore les défis d’ordre
linguistique et culturel, ceux relatifs a ’écart entre les méthodes d’enseignement et
les stratégies d’apprentissage, et les aléas du trajet migratoire auxquels ces derniers se
trouvent confrontés lors de leur tentative de francisation et d’alphabétisation dans les
établissements québécois. Une autre recherche (Bhanji-Pitman, 1995) menée auprés
des apprenants sinophones inscrits aux cours de frangais langue seconde (FLS) au
Québec dans le but de répondre a une demande croissante du corps enseignant
désireux de mieux comprendre les difficultés d’apprentissage de cette population,
révele également des obstacles d’ordre linguistique et culturel et celles se rapportant a
la distance entre les méthodes d’enseignement et les stratégies d’apprentissage. De
plus, les commentaires émis par les participants lors des évaluations d’un atelier sur
les difficultés d’apprentissage chez les adultes sinophones présenté au congres de
I’ Association québécoise des enseignantes et enseignants de frangais langue seconde
(AQEFLS) en avril 2004 par la méme auteure, confirment également le besoin
ressenti par des enseignants de mieux appréhender les écueils dans I’apprentissage du

FLS, plus particulierement ceux relatifs aux divers aspects d’ordre culturel, et leur



désir de rechercher des solutions qui peuvent faciliter les tdches des apprenants.
Notons que I’hésitation des apprenants a prendre la parole, a donner leur opinion ou a
poser des questions, certains phénomenes paralinguistiques relatifs aux divers
composantes de la voix, I’emploi de la langue d’origine pendant les cours, le recours
fort fréquent au dictionnaire bilingue et les retards, entre autres, se trouvent étre au

centre des préoccupations exprimées par les enseignants de FLS lors des formations.

Tableau 1.1 Difficultés d’apprentissage des nouveaux arrivants en FLS au Québec

Auteurs | Année Thémes Résultats
Baudinet | 1993 | Alphabétisation en Difficultés :
Ros Navas frangais des adultes - trajet migratoire
indochinois - écart linguistique et culturel

- écart : méthodes
d’enseignement et stratégies
d’apprentissage

Bhanji- 1995 Apprentissage du Difficultés :
Pitman FLS chez les - écart linguistique et culturel
adultes sinophones - écart : méthodes

d’enseignement et stratégies
d’apprentissage

Malgré les données précitées qui montrent que les difficultés dans
I’enseignement/apprentissage d’une langue seconde (LS) sont associées a la diversité
culturelle des apprenants, force est de constater le retard dans la prise de conscience
relative a ’aspect culturel concernant le processus de communication : « ¢’est depuis
relativement peu de temps qu’il y a eu prise de conscience de I’importance des
interférences culturelles dans les processus de communication en général et dans
ceux de la transmission de savoirs et de savoir-faire en particulier » (Verbunt, 1994, p.

11) [le caractere gras a été utilis¢ dans le texte].
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Par ailleurs, certains écrits soulignent le fait que des principes interprétatifs et
des paradigmes dans la culture premiere des étudiants ont une influence sur différents
aspects de I’apprentissage d’une langue seconde ou étrangére. Ftant donné que
plusieurs chercheurs constatent 1’existence de corrélations entre la culture et divers
aspects tels les processus mentaux (G. Hofstede, 1997), le raisonnement (Barnlund,
1989), la catégorisation des stimuli (Hoopes, 1979) et la délimitation des systemes
logiques (Kaplan, 1966 ; Whorf, 1956), les apprenants et les enseignants provenant
de cultures différentes auront une vision du monde et des perceptions divergentes au
regard de ’apprentissage et de ’enseignement d’une langue (Carignan, Sanders et
Pourdawood, 2005; Gohard-Radenkovic, 2004). A ce sujet, Hoopes (1979) explique
que lorsque I’étre humain se trouve en présence de valeurs, de conduites, de modes de
pensée et de modes d’échange communicatif qui ne s’accordent pas avec ses
expériences, il déforme sa perception de la réalité en créant des catégories inexactes
pour classer les phénomeénes déstabilisants. Pour illustrer I’asynchronisme culturel,
cet auteur recourt a un exemple probant ou ’accolade entre deux hommes dans les
cultures arabophones sera percue négativement par un Etats-Unien qui sera sans
doute mal a I’aise, voire en colére, lorsque placé dans une telle situation. Cette
tendance a interpréter les événements selon sa propre vision du monde pourrait avoir

des conséquences néfastes sur la communication en contexte pluriculturel.

En fait, I’idée que la culture est un phénomeéne collectif qui sous-tend la fagon
de penser et d’agir des membres d’une société a ét¢ documentée par un grand nombre
de chercheurs (Bourdieu, 1984; Goodenough, 1971, 1981; Gudykunst et Kim, 1992;
E. T. Hall, 1989; G. Hofstede, 1997). D’ailleurs, la définition de Goodenough (1971,

p. 41) souligne les incidences de la culture sur divers aspects de la vie :
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« Culture is a system of standards for perceiving, believing, evaluating, acting,
and in order to act appropriately as a member of a certain society, one needs to

know not only what to do oneself, but how to anticipate and judge the actions

of others »°.

D’autres €crits mettent en évidence le fait que la culture définit également de fagon
implicite notre conduite ainsi que notre interprétation de celle de nos interlocuteurs
(Cortazzi et Jin, 1996; Erickson, 2001; E. T. Hall, 1959; Moerman, 1988; Philips,
1983). A ce propos, Bourdieu (1984) précise que pour les membres de chaque société,
leurs croyances et leurs pratiques sont si fondamentales et si €videntes qu’elles ne
sont jamais discutées, ni questionnées, ni acceptées, ni rejetées. Moerman (1988)
abonde dans le méme sens en soulignant la tendance de I’étre humain & penser que sa
culture représente la nature du monde. Quant a Scollon et Scollon (1995, p. 151), ils
font état d’une orientation similaire en décrivant le dilemme qui pourrait en résulter
lorsque les membres de chaque communauté culturelle ne sont pas explicitement
conscients de la nature de leur culture et de sa relation aux autres cultures :

« It is comfortable to think that all humans are alike in basic human processes,
and that is certainly true to a considerable extent. Unfortunately, every culture
has quite specific ideas about the nature of the human person and of human
society, which it simply takes for granted as the obvious truth and yet which
another cultural group would find quite surprising or with which they would
strongly disagree »>.

®La culture est un systeme de critéres qui a des incidences sur la fagon de percevoir, de croire,
d’évaluer et d’agir. Afin de communiquer convenablement en tant que membre d’une société, il faut
étre capable de savoir non seulement quoi faire, mais aussi d’anticiper et de juger les actions des autres
membres (Goodenough, 1971, p. 41) (traduction libre).

1l est rassurant de penser que tous les &tres humains sont semblables dans les processus humains
fondamentaux, et cela est certainement vrai jusqu’a un certain point. Malheureusement, chaque culture
a des idées tout a fait spécifiques a propos de la nature de ’étre humain et de la société, idées qu’elle
prend pour acquises et qu’elle considere comme relevant de la simple vérité. Toutefois, un autre
groupe culturel trouverait ces idées surprenantes ou manifesterait son désaccord total a leur égard (R.
Scollon et Scollon, 1995, p. 151) (traduction libre).



11

Compte tenu de I’influence de la culture sur la fagon de penser, de croire,
d’agir et de communiquer, certains chercheurs insistent sur sa prise en compte dans
une classe de langue ou les apprenants et les enseignants proviennent de cultures
différentes (Barro ef al, 1993; Byram, 1989, 1994; Kramsch, 1993). A ce sujet,
Byram (1994) met en lumiere cette dimension fondamentale en illustrant l'intensité
ainsi que la durée de I’impact de la culture d’origine sur I’apprentissage. Selon cet
auteur, étant donné que I’influence de la culture initiale est inscrite dans I’individu et
contribue profondément a son identité, y renoncer équivaut a renier une grande partie
de soi. Par conséquent, il est probable que les enseignants et les apprenants dans un
contexte pluriculturel auront des perceptions et des attentes différentes face a divers
aspects tels la fagon de parler, les interactions sociales, la manifestation des émotions
ainsi que le contrdle social exercé dans diverses situations (Gumperz, 1982; G.
Hofstede, 1997, 2001; Samovar et Porter, 2000; Triandis, 1988, 1994). Advenant le
cas ou ces différences ne sont ni connues, ni comprises, ¢lles pourraient avoir des
conséquences dévastatrices sur la qualité de la communication en salle de classe. Les
propos d’Erickson (1987, p. 336-337) expriment de fagon incisive cette réalité dans le
contexte €tats-unien :

« This position emphasizes the role of culturally learned verbal and nonverbal
communication styles in explaining the high rates of school failure by students
of low socioeconomic status and minority ethnic and cultural background. The
argument is that, especially in the early grades, when teachers and students
differ in implicit expectations of appropriateness in behavior, they act in ways
that each misinterprets »* (Erickson, 1987, p. 336-337).

Or, quinze ans plus tard, le méme auteur (Erickson, 2001) déplore toujours 1’absence

de la prise en compte des aspects implicites de la culture sur la communication dans

* Cette position souligne le rdle des styles de communication verbale et non verbale appris au sein
d’une culture afin d’expliquer le taux élevé d’échec scolaire des éléves provenant de minorités
ethnoculturelles et de milieux socioéconomiques défavorisés. Lorsque les enseignants et les éléves
divergent dans leurs attentes implicites au regard des conduites convenables, surtout dans les petites
classes, cela occasionne des interprétations erronées de part et d’autre (Erickson, 1987, p. 336-337)
(traduction libre).
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des contextes d’enseignement/apprentissage pluriculturels. A son sens, étant donné
que les aspects implicites sont appris et utilisés non consciemment, I’étre humain tend
a considérer cette dimension comme étant universelle et porte des jugements selon
son propre cadre de référence. Ainsi, lorsque des interlocuteurs font des
interprétations divergentes des patterns tels le retard, le ton de voix et les
chevauchements dans le discours, entre autres, ils ont tendance a percevoir et a
étiqueter les uns et les autres comme étant impolis, non collaboratifs, agressifs ou

passifs.

Etant donné que les écrits précités donnent a penser que la culture a des
incidences sur la communication dans des contextes d’enseignement/apprentissage, il
y a donc lieu d’explorer la relation et la réciprocité entre les concepts de culture et de

communication.

1.3 Réciprocité de la culture et de la communication

Malgré le désir de communiquer de fagcon efficace, I’incompréhension et les
ruptures dans la communication pourraient se produire lorsque des personnes issues
de cultures différentes se trouvent en contact. Selon certains chercheurs, ces
malentendus surviennent, car la culture exerce une influence capitale sur le processus
de communication dans les interactions humaines (Gohard-Radenkovic, 2004; E. T.
Hall, 1959; , 1979; Lustig et Koester, 1999; Samovar et Porter, 1991, 1994; Samovar,
Porter et Jain, 1981). En fait, dans son livre The Silent Language, Hall (1959) soutient
que la culture en sol est communication, étant donné qu’elle peut étre considérée
comme un processus continu qui sert a communiquer et a renforcer les normes d’un
groupe culturel : « Cet ouvrage définit a la fois une théorie de la culture et une théorie
de la naissance de la culture. Il envisage la culture dans son ensemble, en tant que

forme de communication » (1984, traduit dans Hall, p. 46). S’inscrivant dans la
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méme ligne de pensée, Smith (1966, p. 1) réitere plus en détail la nature de la fusion
entre ces deux concepts et expose le fait que la culture constitue le fondement méme
des échanges communicatifs :

« In modern society different people communicate in different ways, as do
people in different societies around the world; and the way people communicate
is the way they live. It is their culture. Who talks with whom? How? And about
what? These are questions of communication and culture. [...]. When the
elements of communication differ or change, the elements of culture differ or
change. Communication and culture are inseparable »°.

Notons que des écrits ultérieurs formulent plus explicitement la relation entre
la culture et la communication comme étant réciproque. L’extrait suivant, tiré de
Porter et Samovar (1991, p. 21), explicite le fonctionnement de cette influence
mutuelle dans I’interrelation entre ces deux concepts :

« In many respects the relationship between culture and communication is
reciprocal - each affects and influences the other. What we talk about; how we
talk about it; what we see, attend to, or ignore; how we think; and what we
think about are influenced by our culture. In turn, what we talk about, how we
tallk about it and what we see help shape, define and perpetuate our culture.
Culture cannot exist without communication: one cannot change without
causing change in the other »°.

* Dans la société moderne, divers peuples communiquent différemment, comme le font les gens dans
diverses sociétés a travers le monde; et la fagon dont les gens communiquent refléte leur mode de vie,
leur culture. Qui parle & qui? Comment? A quel sujet? Ce sont des questions relatives aux concepts de
communication et de culture. [...]. Lorsque les éléments de communication différent ou changent, les
¢léments de cuiture subissent également des modifications. Les deux concepts sont inséparables (1966,
p. 1) (traduction libre).

% A bien des égards, la relation entre les concepts de culture et de communication est réciproque —
chacun influence et agit sur autre. Ce dont nous parlons; comment nous en parions; ce que nous
voyons, ce a quoi nous portons attention ou ce dont nous ne tenons pas compte; comment nous
pensons; €t ce a quoi nous pensons, tout cela est influencé par notre culture. En revanche, ce dont nous
parlons et comment nous en parlons et ce que nous voyons aide & fagonner, a définir et & perpétuer
notre culture. La culture ne peut exister sans la communication: I'une ne peut changer sans
occasionner des modifications dans |’autre (Porter et Samovar, 1991, p. 21) (traduction libre).
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Parmi d’autres chercheurs, Gudykunst (1997), en plus de souligner la réciprocité des
concepts de culture et de communication, constate que la plupart des chercheurs en
communication en examinent la nature sans tenir compte de ses liens avec la culture.
Pour Schirato et Yell (2000), la relation entre ces deux concepts est dynamique étant
donné que la communication est définie en tant que pratique culturelle et la culture, a
son tour, englobe la totalité de ces pratiques communicatives. A I’instar des auteurs
cités précédemment, Jandt (2004) réitére la relation indissociable des deux concepts
en raison du fait que la communication est une composante de la culture. Par ailleurs,
il explicite €loquemment ’interrelation entre les concepts de culture, de
communication et de patterns de communication : « [...] every cultural pattern and
every single act of social behavior involve communication, and communication can
only be understood with an understanding of the culture it supports »’ (Jandt, 2004, p.

20).

Etant donné que dans les écrits précités le terme communication est considéré
comme un élément culturel, sa définition varie sans doute selon chaque culture (Jandt,
2004; Krippendorff, 1993). Par conséquent, il serait souhaitable d’explorer les
définitions de ce concept selon diverses cultures, mais cela constituerait une tache
colossale. Ainsi, pour des raisons pragmatiques, il a été jugé pertinent d’explorer les
écrits en anglais et en frangais, si ethnocentrique que cela puisse paraitre. Tout
comme Kim (2001), force est de constater que la majorité des documents consultés a
ce sujet ne tiennent compte que de I’acception occidentale du concept, reflétant ainsi
une orientation et une interprétation particuliéres de la réalité. A cet égard, Asante
(2001) constate 1’hégémonie culturelle et incite les chercheurs occidentaux a revoir

leur conception de ce qu’est 1’objectivité, laquelle représente, a son sens, plutdt une

"[...] chaque pattern culturel et chaque acte de comportement social nécessite la communication qui, a
son tour, ne peut étre saisie qu’avec la compréhension de la culture qu’elle sous-tend (Jandt, 2004, p.
29) (traduction libre).
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subjectivité collective de la culture européenne. Tout comme Asante (2001), Kim
(2001) déplore le manque de perspectives transculturelles dans les recherches qui
portent sur la communication humaine, et il insiste pour que les chercheurs tiennent
compte des réalités multiples de la communauté humaine en développant la capacité
de percevoir le monde sous des angles divers, ceci afin de pouvoir s’ouvrir a de
nouvelles perspectives. A son avis, le probléme fondamental dans la recherche états-
unienne sur la communication humaine provient du fait qu’elle traite de ce concept en
tant que phénomene universel, alors qu’il varie selon le contexte culturel. Quelques
années auparavant, Krippendorff (1993) s’était d’ailleurs référé a son propre vécu
pour souligner I’importance de la prise en compte par les chercheurs de nouvelles
perspectives et de ses conséquences sur I’ouverture d’esprit et sur I’élargissement des

horizons.

Par ailleurs, les écrits consultés permettent de constater que dans 1’acception
occidentale du concept de communication, les définitions abondent selon les auteurs
et leur discipline d’appartenance. De plus, la complexité du concept, (Samovar et
Porter, 1991; Samovar, Porter et Jain, 1981) rend ardue sa définition. Par conséquent,
un peu a la maniére de Lustig et Koester (1999) dans leur tentative de définition du
concept, il convient de préciser qu’il ne s’agit pas tant de trouver la « meilleure »
définition que d’en adopter une qui puisse répondre adéquatement aux besoins de la
présente recherche. Ainsi, considérant le lien étroit exposé précédemment entre les
concepts de culture et de communication, la recension préliminaire des écrits nous
amene a retenir de fagon provisoire la définition de Samovar et Porter (1994) congue
pour les contextes interculturels et dont les composantes semblent convenir le mieux
aux besoins de notre étude axée sur la communication en contexte
d’enseignement/apprentissage pluriculturel. A I’instar des chercheurs de I’école de
Palo Alto dont les travaux ont connu une effervescence sans précédent a partir des
années cinquante (Bateson et Winkin, 1981), Samovar et Porter (1994) partent du

postulat qu’il est impossible de ne pas communiquer. A leur sens, la communication
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est un processus dynamique, interactif et de non-retour qui a lieu dans un contexte
physique et social et lors duquel les gens attribuent un sens a une conduite verbale ou

non verbale, peu importe qu’elle soit intentionnelle ou non, consciente ou non.

Or, dans le processus de communication en contexte pluriculturel ou les gens
provenant de diverses cultures sont en interaction, a la lumiere des écrits exposés
précédemment, il est fort probable que le sens attribué aux messages soit influencé
par leur culture d’origine. Il est également possible que ces divergences amenent
certains interlocuteurs a manifester, consciemment ou inconsciemment, des réactions
ethnocentriques, des préjugés ou des stéréotypes qui peuvent donner lieu a des
malentendus (Muhammad, 2005; Samovar et Porter, 1994). En fait, certains €crits
(Bagnole, 1977; Burton, 1976, Kuehn, Stanwick et Holland, 1990; Ladson-Billings,
1995a; Perrenoud, 2008) donnent a penser que lorsque des enseignants se trouvent en
présence de conduites reflétant des différences culturelles, ils pourraient en juger les
manifestations et caractériser les apprenants impliqués selon leur propre systeme de
valeurs, influencés vraisemblablement par leur culture d’origine. Les exemples
suivants permettent de souligner I’interrelation et I’interdépendance entre les concepts

de culture et de communication.

Dans le premier exemple qui se rapporte a la comparaison des attitudes
d’étudiants mexicains et d’étudiants américains a 1'€gard du copiage, Burton (1976)
indique que la culture a une influence indéniable sur la fagon d’interpréter un tel geste.
A titre d’exemple, dans la culture états-unienne ol I’esprit de compétition prédomine,
le copiage est considéré comme de la tricherie alors que dans la culture mexicaine a
tendance collective, selon cet auteur, le méme acte signifie de I’altruisme. Pour ce qui
est de la culture arabe, Bagnole (1977, p. 39) abonde dans le méme sens: « [...]

cheating which does occur may contain additional cultural influences, not least of
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which is the compelling desire to help a friend »*. Dans le méme esprit, une étude
comparative auprés des étudiants internationaux et des étudiants états-uniens améne
Kuehn et al. (1990) & conclure également que I’attitude a I'endroit de I’acte de tricher
varie d’une culture a ’autre. Par conséquent, selon ces auteurs, il est impératif que les
enseignants comprennent I’influence des aspects d’ordre culturel dans les interactions

des apprenants afin d’interpréter adéquatement certaines conduites observées.

Dans le deuxiéme exemple, il s’agit de mettre en lumicre les différentes
interprétations relatives aux mouvements de la téte. Des écrits a ce sujet rapportent
que le geste indiquant I’acceptation ou le refus varie €galement selon les cultures
d’origine des interlocuteurs (Damen, 1987, DeCapua et Wintergerst, 2004; Samovar
et Porter, 1991, Samovar, Porter et McDaniel, 2007; Triandis, 1994). En Bulgarie et
dans le sud de I’Inde, par exemple, un signe de la téte indiquant « oui » en Occident
signifie « non » et vice versa (Triandis, 1994). 1l s’ensuit que la compréhension et la
prise en compte de diverses interprétations possibles d’un tel geste dans différentes
cultures améneraient des attributions isomorphiques et diminueraient le risque de

malentendus (Samovar, Porter et McDaniel, 2007).

Compte tenu des données précitées, il est essentiel d’inclure les questions
d’ordre culturel dans tout contexte d’enseignement/apprentissage de langue seconde
ou étrangére. A ce sujet, Myers déplore le fait que les perspectives socioculturelles se
trouvent occultées en situation éducative pluriculturelle : « Le probléme est justement
qu’il manque un pont, un joint entre les savoirs et les savoir-faire » (2004, p. 23). Par
ailleurs, étant donné que les sources consultées révelent des documents portant sur
des difficultés des apprenants adultes realtives aux phénomenes d’ordre linguistique

en FLS dans le contexte québécois (Chaubet, 2007; De Serres, 2007; Fugazzi, 1987,

¥1...] la tricherie qui survient peut contenir des influences additionnelles culturelles dont le désir
irrésistible d’aider un ami (Bagnole, 1977, p. 39) (traduction libre).
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Gareau et Papen, 2008; Jaramillo, 1997; Majkrak, 1990; Miquet et Ben Labed, 2007,
Munoz, 1990; Smaga, 1998), dans la présente étude, le choix des facteurs d’ordre
culturel servira de lentille afin de pouvoir répondre aux besoins manifestés par les
enseignants de FLS de mieux comprendre les conduites de leurs apprenants. Ainsi, il
y a lieu d’explorer les écrits ayant examiné la prise en compte des facteurs d’ordre
culturel dans les échanges en salle de classe ou les apprenants et les enseignants

n’appartiennent pas a la méme culture d’origine

1.4 Modes d’échange communicatif

Les sources consultées font état de nombreux écrits €moignant du fait que la
nature des échanges varie en fonction de la culture d’origine et a des incidences sur
I’interaction entre les différents intervenants dans une situation éducative ou diverses
cultures se cotoient (Bouvier, 2002, 2003; Coubard, 2003; Crabtree et Sapp, 2004;
Flowerdew et Miller, 1995; Gay, 2000, 2002b; Ladson-Billings, 1995a, 1995b; Lee-
Le Neindre, 2002; Robert, 2002; Weinstein, Curran et Tomlinson-Clarke, 2003).
Toutefois, avant de poursuivre ce sujet, certains constats s’imposent au regard de
’emploi de certains termes ou expressions utilisés dans ces écrits afin de justifier le

choix de I’expression « modes d’échange communicatif » dans la présente étude.

1.4.1 Terminologie

La plupart des documents précités ont €té rédigés dans la langue anglaise ou
les auteurs emploient divers termes ou expressions tels « behaviour », « patterns of
behaviour » ou « communication behaviour », mais sans les définir. Quant aux écrits
en langue frangaise (Bouvier, 2002; Coubard et Pauzet, 2003; Loiseau, 2002, 2003),
ils recourent a I’expression « habitudes culturelles » qui semble étre prise comme

allant de soi, car elle reste sans définition. Par conséquent, en raison de I’absence de
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définitions relative aux termes et expressions précités, l’expression « modes
d’échange communicatif », adaptée du terme « échange communicatif » (Balboni,
2006), sera retenue dans la présente étude afin de désigner les expressions dérivées du
mot « behaviour » telles « patterns of behaviour » et « communication behaviour » ou
le vocable « behaviour» évoque plutét des notions reliées a la psychologie
behavioriste des années soixante-dix. Enfin, dans la section suivante, il s’agit d’abord
d’expliciter la préférence accordée a I’expression « modes d’échange communicatif »
plutét qu’aux termes précités et de la définir ensuite, en recourant a la définition des
« cultural patterns » que certains auteurs, tel Yum (2000), utilisent de fagon

interchangeable avec « communication patterns ».

1.4.2 Choix de 'expression « modes d’échange communicatif »

Parmi les termes précités, précisons que la définition de I’expression « cultural
patterns» élaborée par divers auteurs s’avere d’une aide précieuse pour expliciter
d’abord le choix de I’expression « modes d’échange communicatif » et de la définir
ensuite. Pour Damen (1987, p. 142), les patterns culturels font référence a la nature
répétitive des interactions qui permet de régir des regles et des conventions de
fonctionnement d’une société :

« The term cultural patterns [...] describes the systematic and often repetitive
nature of human behavior, interaction and organization. This is to say that
human behavior is channeled and constrained by underlying systems that
impose regularity and rules on what otherwise might be random activity.
These systems permit the development of “patterns” of customary or expected
behavior. [...]. Just as language users must recognize and obey the rules,
conventions, norms and system of the language they speak if they are to
communicate with other speakers of that language, so must culture bearers
recognize and be constrained, L...], by the regularities or customs of the
cultures in which they function »”.

? L’expression patterns culturels [...] décrit la nature systématique et souvent répétitive de
comportements, d’interactions et d’organisations chez les humains. Cela signifie que le comportement
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Lustig et Koester (1999) renchérissent en expliquant que des patterns culturels font
référence aux croyances, aux valeurs et aux normes qui sont partagées par les
membres d’une société et qui, en raison de leur stabilité sur le plan temporel, donnent
lieu & des conduites semblables dans des situations analogues. Selon ces auteurs, ces
programmations mentales partagées déterminent les pensées, les perceptions et la
vision du monde qui, & leur tour, régissent des choix relatifs aux conduites verbales
ou non verbales ainsi que leur interprétation. Etant donné que les patterns culturels se
trouvent dans la programmation mentale des gens, ils ne sont observables qu’a travers
la manifestation des conduites désignées « modes d’échange communicatif » pour les

besoins de la présente étude.

1.4.3 Définition

A la lumitre des éléments précités, Iexpression « modes d’échange
communicatif » est définie comme étant la fagon dont une personne communique
verbalement ou non verbalement, intentionnellement ou non intentionnellement,
consciemment ou non consciemment dans un contexte de communication selon sa
vision du monde qui est orientée souvent de fagon implicite par les différentes
composantes de sa culture d’origine. Cependant, il est essentiel de préciser que
malgré le fait que les patterns culturels fournissent un ensemble de critéres qui régit et
caractérise les modes d’échange communicatif au sein d’une culture, la prise en
compte des différences intraculturelles entre les membres appartenant a une méme

communauté s’avere primordiale (Gohard-Radenkovic, 2004; Lustig et Koester,

humain se canalise et se contraint par le biais des systémes sous-jacents qui imposent une régularité et
des regles aux activités qui auraient autrement lieu au hasard. Ces systémes permettent le
développement des ‘“patterns” de comportements habituels ou attendus. [...]. Tout comme les
utilisateurs de la parole doivent reconnaitre les régles, les conventions, les normes et le systéme de la
langue qu’ils parlent et y obéir s’ils veulent communiquer avec d’autres locuteurs de la méme langue,
les porteurs de culture doivent également se soumettre aux régularités et aux coutumes de la culture
dans laquelle ils fonctionnent (Damen, 1987, p. 142) (traduction libre).
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1999), car certains aspects de la programmation mentale sont propres & chaque
individu dont on doit respecter les traits idiosyncrasiques (Lustig et Koester, 1999).
Par ailleurs, il est essentiel de noter que la prise en compte de la dimension culturelle
ne nie pas les aspects sociologiques, psychologiques, historiques ou économiques
constituant la réalité plurielle, tels que rapportés par Abdallah-Pretceille (2004).
Certes, chaque individu étant un étre pluriculturel qui porte en lui une culture liée a
son sexe, a son 4ge, a sa formation, a sa catégorie socioéconomique, a sa religion, a sa
région d’origine, a sa famille d’origine et a la famille qu’il a constituée (Abdallah-
Pretceille, 2004; Gohard-Radenkovic, 2004), il peut s’exprimer a partir de plusieurs
cultures et en fonction de ses expériences de vie (Perrenoud, 2008; Samovar et Porter,

1994; Samovar, Porter et McDaniel, 2007).

Toutefois, Nelson (1997) rappelle que, tout en étant un individu, 1’apprenant
fait également partie d’un groupe culturel plus large, et il précise qu’il n’est
nullement question de considérer le groupe au détriment de I’hétérogénéité des
apprenants dont I’enseignant doit connaitre les traits personnels et idiosyncrasiques
sur le plan psychologique. Dans la méme veine, les propos de Samovar et al. (2007, p.
133) contribuent a justifier le choix des facteurs d’ordre culturel en tant que lentille
de compréhension du sens ou de signification dans la présente étude : « Although we
recognize the complexity of human behavior and individual prerogative, we feel that
culture has the strongest influence on your communication behavior because all of
your other experiences take place within a cultural context »'°. Par conséquent, il est
primordial que les intervenants dans un milieu pluriculturel considerent chaque
apprenant d’abord comme un individu avec ses idiosyncrasies, tout en étant

conscients du fait qu’une grande partie de la personnalité est formée dans le cadre

' Bien que nous reconnaissions la complexit¢ du comportement humain et de la prérogative
individuelle, il nous semble que la culture a la plus grande influence sur les conduites communicatives,
car toutes les autres expériences ont lieu dans le cadre d’un contexte culturel (Samovar, Porter et
McDaniel, 2007, p. 133) (traduction libre).
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d’une culture. D’ailleurs, selon les analyses de Perrenoud (2008), les compétences
professionnelles des enseignants consistent esentiellement a réduire les différences,
tant interpersonnelles qu’interculturelles, qui font obstacle a la communication en
classe. Afin de sensibiliser les enseignants aux conséquences d’un regard normatif sur
les apprenants, ce méme auteur souligne I’importance d’intégrer les composantes
psychologiques, anthroplogiques et psychanalytiques a la composante pédagogique

dans la formation des enseignants (Perrenoud, 1994, 2008).

Compte tenu des données précitées, il est pertinent de discuter des écrits ayant

pris en considération les modes d’échange communicatif en contexte pluriculturel.

1.4.4 Prise en compte des facteurs d’ordre culturel en situation éducative

Les écrits ayant examiné la prise en compte des facteurs d’ordre culturel se
rapportent aux contextes d’enseignement/apprentissage ou les enseighants
proviennent d’une culture différente de celle des apprenants et témoignent ainsi de la
complexité de sa gestion ainsi que des défis que les enseignants doivent relever dans
leur quotidien (Bouvier, 2002; Brown et Kysilka, 2002; Coubard, 2003; Coubard et
Pauzet, 2003; Crabtree et Sapp, 2004; Flowerdew et Miller, 1995; Gay, 2000, 2002b;
Ladson-Billings, 1995a, 1995b; Lee-Le Neindre, 2002; Loiseau, 2002, 2003; Pauzet
et Bouvier, 2002; Robert, 2002; Weinstein, Curran et Tomlinson-Clarke, 2003).

Tout d’abord, examinons deux études réalisées en contexte universitaire. Dans
la premiére étude portant sur les apprenants sinophones de Hong Kong, Flowerdew et
Miller (1995) soulignent la relation étroite entre la culture d’origine et la culture
scolaire qu’ils définissent comme étant les caractéristiques de la situation de la salle
de classe requérant une compréhension des valeurs scolaires, des présupposés, des

attitudes et des patterns de « comportements » (désignés modes d’échange
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communicatif dans la présente étude) des apprenants. En effet, ’examen attentif de
cette étude indique que les modes d’échange communicatif en constituent le véritable

objet d’¢étude, malgré ’emploi du vocable « behaviour ».

Par ailleurs, les résultats de I’étude de Flowerdew et Miller (1995) témoignent
du fait que les modes d’échange communicatif varient en fonction de la culture
d’origine des participants et ont effectivement des incidences sur les interactions entre
I’enseignant et les apprenants. De plus, les données provenant des observations en
salle de classe offrent une large description de la réalité¢ du contexte observé qui est
enrichie par les commentaires émis par les participants lors des entretiens avec les
chercheurs. 1l convient de noter que la majorité des enseignants ayant participé a cette
étude rapportent la nature plutdt inédite de leur participation en raison de la
rétroaction fournie par les apprenants sur leur fagon d’enseigner qui les a rendus plus
conscients de leurs pratiques d’enseignement & des personnes provenant d’une autre
culture. Ainsi, différents aspects de la situation éducative tels 1’hésitation des
apprenants a prendre la parole, & donner leur opinion ou a poser des questions a
’enseignant, la tendance a échanger entre eux sur le contenu du cours pendant les
explications de [’enseignant et le transfert négatif de I"humour révelent des
conceptions distinctes dans différentes cultures. Selon Flowerdew et Miller (1995),
les résultats de leur étude auraient des retombées pour la formation des maitres en

situation éducative pluriculturelle.

La deuxieme étude, effectuée auprés de deux professeurs états-uniens
enseignant en contexte brésilien dans le cadre des cours au niveau de la maitrise en
enseignement de 1’anglais, révele également que les modes d’échange communicatif
des participants ainsi que ’interprétation qu’ils en font différent selon leur culture
d’origine (Crabtree et Sapp, 2004). Les résultats de cette recherche rapportent
I’asynchronisme culturel subi par les apprenants ainsi que par les enseignants

touchant certains aspects tels [’attitude vis-a-vis du temps selon le mode
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d’appréhension monochronique ou polychronique dans la culture d’origine, les
attentes relatives a 1’intimité sociale, émotionnelle et physique dans les interactions
apprenants/enseignants, I’initiative des apprenants a se servir de [’espace physique de
fagon spontanée, soit pour se servir du café et des biscuits fournis quotidiennement
par Duniversité, soit pour travailler en sous-groupes sans les consignes de
’enseignant, et la tendance a discuter du contenu du cours pendant les explications de

’enseignant.

Les deux études précitées mettent en évidence les défis que les enseignants
doivent relever lorsque leurs apprenants proviennent d’une autre culture ou les modes
d’échange communicatif sont régis par des visions du monde souvent divergentes.
Toutefois, étant donné que ces €tudes ont été effectuées chacune dans des milieux ou
les apprenants appartenaient tous a la méme culture et résidaient toujours dans leur
pays d’origine, en ’occurrence, des apprenants sinophones a Hong Kong et des
apprenants brésiliens au Brésil, il a été jugé essentiel de poursuivre la recherche en
quéte des écrits ayant examiné d’autres contextes ou les apprenants proviennent de
diverses cultures. A ce propos, les écrits sur 1’éducation multiculturelle proliférent
aux Etats-Unis et font état des difficultés subies par les acteurs scolaires
n’appartenant pas a la culture cible qui régit le fonctionnement des établissements
scolaires (Brown et Kysilka, 2002; Gay, 2000, 2001a, 2002a, 2002b; Ladson-Billings,
1995a, 1995b; Weinstein, Curran et Tomlinson-Clarke, 2003). L’étude de Ladson-
Billings (1995a, 1995b) qui a porté sur les pratiques de huit enseignants exemplaires
aupres d’apprenants afro-américains I’amene a émettre I’idée d’une pédagogie qu’elle
qualifie de « pertinente culturellement » (culturally relevant) et qui tiendrait compte
de différences d’ordre culturel ayant des incidences sur les diverses fagons
d’apprendre, de se comporter et de se servir de la langue dans une salle de classe. Les
propos de cette chercheure, au regard de I’étonnement d’intervenants ceuvrant auprés
d’éleéves afro-américains quant a I’interrelation étroite entre I’enseignement et la

culture, méritent d’étre cités :
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« Given the dismal academic performance of many African American students
(The College Board, 1985), I am not surprised that various administrators,
teachers, teacher educators have asked me to share and discuss my findings so
that they might incorporate them in their work. One usual response to what [
share is the comment around which I have based this article, “But, that’s just
good teaching!” Instead of some “magic bullet” or intricate formula and steps
for instructions, some members of my audience are shocked to hear what seems
to them like some rather routine teaching strategies that are part of good
teaching. My response is to affirm that, indeed, I am describing good teaching,
and to question why so little of it seems to be occurring in the classrooms
populated by African American students »'' (Ladson-Billings, 1995a, p. 159).

Les détails de ce lien étroit entre I’enseignement et les aspects d’ordre culturel seront

précisés dans le cadre conceptuel.

Quant a Gay (2000, 2002a), ses écrits abondent dans le méme sens que ceux
de Ladson-Billings (1995a, 1995b) et tiennent compte de diverses cultures. Cette
auteure (2002b) emploie I’expression « pédagogie culturelle consciente » (culturally
responsive pedagogy) pour insister sur la prise en compte des aspects reli€s a la
culture d’origine des apprenants, a leurs expériences et a leurs perspectives afin de les
amener a une prise de pouvoir relative a leur apprentissage et a leur réussite. Les
détails se rapportant aux particularités de cette pédagogie seront également examinés

dans le chapitre suivant.

" Etant donné la piétre performance scolaire des éléves afro-américains, je ne suis pas surprise que
divers administrateurs, enseignants et formateurs des maitres m’aient demandé de partager et de
discuter de mes résultats pour qu’ils puissent les intégrer a leur travail. Une fréquente réaction face a
ce que je partage est exprimée dans le commentaire suivant sur lequel j’ai basé cet article : « Mais ce
n’est que du bon enseignement! ». Au lieu de quelques “trucs magiques” ou de formules complexes
avec des étapes pour des directives, certains membres de mon auditoire sont choqués de découvrir ce
qui leur semble étre des stratégies courantes qui font partie d’un bon enseignement. Ma réponse est
d’affirmer qu’en effet, je décris un bon enseignement, et je demande pourquoi il semble y en avoir si
peu dans les salles de classe avec des éléves afro-américains (Ladson-Billings, 1995a, p. 159)
(traduction libre).
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A Dlinstar de Ladson-Billings (1995a, 1995b) et Gay (2000, 2002a, 2002b),
Weinstein ef al. (2003) font état d’un manque de congruence entre les attitudes des
enseignants et les modes d’échange communicatif des apprenants. Ces auteures
mettent [’accent sur la « gestion de classe adaptée sur le plan culturel » (culturally
responsive classroom management ou CRCM) qui tiendrait compte de la diversité
culturelle des apprenants. Etant donné que les malentendus proviennent du fait que
les enseignants ne reconnaissent pas I’influence des facteurs d’ordre culturel sur les
manifestations et I’interprétation des modes d’échange communicatif, ces auteures
recommandent vivement que les enseignants adoptent la diversité culturelle en tant
que lentille a travers laquelle ils envisagent la gestion de leur classe en contexte

pluriculturel (Weinstein, Curran et Tomlinson-Clarke, 2003).

Enfin, I’ceuvre de Brown et Kysilka (2002, p. 146) met en évidence les défis
que les enseignants doivent relever en raison des difficultés du processus migratoire
subies par les €léves issus de I’immigration : « Immigrant students present a special
challenge for teachers because of their experiences of being uprooted, experiencing
culture shock, and adjusting to a new world »'2. Notons que |’expression « processus
migratoire » fait référence aux déplacements des gens, engendrés par des facteurs
d’ordre politique, économique ou environnemental (Gemenne, 2007). Par ailleurs, les
différentes formes du processus migratoire varient selon le niveau d’intégration et
d’assimilation des personnes issues de I’immigration dans leur nouveau pays
(Armagnague, 2007). Compte tenu de la situation précaire des apprenants issus de
’immigration, dans les premiers chapitres de leur livre, Brown et Kysilka (2002)
incitent les enseignants "a examiner leurs propres attitudes et a confronter

I’ethnocentrisme dans leurs croyances et dans leurs préjugés afin de pouvoir mettre

"2 Les éleves issus de I’immigration présentent un défi de taille pour les enseignants en raison de leur
déracinement, des épreuves du choc culturel et de I’adaptation a un nouveau monde (Brown et Kysilka,
2002, p. 146) (traduction libre).
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en pratique des perspectives globales et multiculturelles dans leur enseignement. Tout
comme Ladson-Billings(1995a, 1995b), Gay (2000, 2000b) et Weinstein ef al. (2003),
Brown et Kysilka (2002) soulignent 1’importance de la connaissance ainsi que de la
prise en compte de I’influence des aspects d’ordre culturel dans les modes d’échange
communicatif tels la prise de parole, I’hésitation a exprimer son opinion, la
préférence pour « sauver la face » et le sourire, entre autres. Enfin, elles accordent
une importance particuliere a 1’organisation physique et socioémotionnelle de
’environnement de la classe dans un contexte d’enseignement/apprentissage

pluriculturel.

Etant donné que les derits précités font référence & un contexte
d’enseignement €tats-unien ou la langue d’enseignement est I’anglais, la poursuite de
la recherche en quéte d’autres milieux de recherche nous a permis d’identifier des
écrits de langue francaise qui ont examiné certaines « habitudes culturelles » des
apprenants en frangais langue étrangére (désormais FLE). Robert (2002) examine des
difficultés du public asiatique, en particulier des apprenants chinois, dans les cours de
FLE en France. Selon cet auteur, en raison des cultures didactiques radicalement
différentes, certaines tendances, tels le silence, la faible participation, les difficultés a
conceptualiser et a communiquer dans la salle de classe, rendent difficile I’intégration
des apprenants asiatiques a un cours de langue. Par conséquent, il recommande que
’enseignant soit sensibilis¢ a ce public afin de pouvoir répondre a ses propres
interrogations par rapport a certaines préférences manifestées par les apprenants dont
une demande accrue de grammaire explicite ou I’hésitation a participer en classe. Cet
auteur trace également un bref portrait de certains aspects de I’enseignement en
Chine afin de souligner les différences de pédagogie inhérentes a la culture.
L’exemple de la participation en classe illustre que les enseignants chinois ne
s’attendent pas a ce que les apprenants leur posent des questions pendant qu’ils
enseignent. Par ailleurs, de leur coté, les enseignants ne suscitent pas de question non

plus et respectent également le silence manifesté par ces derniers pendant le cours.
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Dans une étude basée sur des données provenant des entretiens aupres de 40
apprenants sinophones en stage de FLE en France, Bouvier (2002) rapporte les
difficultés des apprenants sinophones de la Chine continentale relatives a la prise de
parole en situation de grand groupe hétérogene. Le classement des données en
tableaux comparatifs des comportements et des attitudes des enseignants selon qu’ils
sont Chinois ou Frangais, permet de comprendre la relation étroite entre
’enseignement/apprentissage et le systeme de valeurs des cultures en présence. Ainsi,
’hésitation des apprenants a prendre la parole peut s’expliquer par le dicton
chinois « une parole lachée ne se rattrape jamais » (Bouvier, 2002, p. 199), car selon
’enseignement confucéen, la parole est considérée comme une source d’erreur et doit

donc inspirer la plus grande méfiance.

Quant a 'usage du dictionnaire dans une classe de langue pluriculturelle, il
semble également révélateur des tendances d’ordre culturel reflétant les valeurs qui
imprégnent les cultures. Les données d’une ¢tude provenant des entretiens aupres des
apprenants mexicains en France (Loiseau, 2002) permettent de constater la faible
utilisation du dictionnaire chez ces derniers. Selon cet auteur, la proximité
linguistique de I’espagnol et du francais ainsi que la tendance de ces apprenants a se
contenter de la capacité d’échanger des propos avec des interlocuteurs sans se soucier
de la précision expliqueraient le recours peu fréquent au dictionnaire. Par ailleurs, les
propos d’un apprenant mexicain dans cette étude soulignent explicitement des
préférences d’ordre culturel différentes: «Je crois que les Japonais cherchent
toujours a €tre grammaticalement corrects, a bien écrire, a bien prononcer, par contre,
les Mexicains, les Latino-américains cherchent plus a avoir un bon accent, a
s’exprimer, a parler, a utiliser la langue » (Loiseau, 2002, p. 83). Dans le méme esprit,
Coubard et Pauzet (2003), en recourant a des entretiens et a des observations,
examinent le probléme de [’utilisation trop fréquente du dictionnaire par les
apprenants japonais. Selon ces auteures, les enseignants de FLE s’accordent pour

remarquer qu’en situation pluriculturelle, la fréquence d’utilisation du dictionnaire
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ainsi que les représentations qui y sont liées varient selon la culture d’origine des

apprenants.

Pour ce qui est d’analyser des fagons de s’adresser a ’autre, selon Loiseau
(2003), les apprenants arrivent en classe avec des pratiques relationnelles qui sont
imprégnées de valeurs véhiculées par leur culture d’origine. Par conséquent, a son
avis, le rapprochement relationnel désiré par les enseignants occidentaux se heurte
souvent a des « habitudes culturelles » relevant du systeme social auquel 1’apprenant
est accoutumé. Cet auteur examine plusieurs voies possibles en quéte d’un
compromis en contexte pluriculturel dont les détails se trouveront dans le chapitre

suivant.

Quant a I’étude de Lee-Le Neindre (2002) portant sur les spécificités
culturelles des apprenants et des enseignants coréens recueillies pendant les
observations de classes au secondaire en Corée du Sud, elle met en évidence les codes
culturels et les systémes de valeurs sociales qui y sont reliés. Selon cet auteur, la
communication dans le contexte coréen entre les éleves et I’enseignant repose
essentiellement sur les canaux non verbaux et paraverbaux dont le sourire et le
chuchotement en guise d’entraide : « Il est d’ailleurs trés courant dans une classe
coréenne de voir les éleves voisins essayer d’aider 1’éleve questionné en lui
chuchotant la bonne réponse ou, a défaut, en lui adressant un sourire de compassion
ou d’encouragement » (2002, p. 163). Par ailleurs, cet auteur précise que le sourire
d’embarras exprimant des sentiments négatifs tels la peur, la géne, le malaise, le
désaccord semble caractériser les Asiatiques et crée certains malentendus dans la

communication avec les interlocuteurs occidentaux.
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1.5 Synthése des aspects problématiques

En somme, I’analyse des €crits consultés fait voir la complexité de la situation
d’enseignement/apprentissage lorsque les apprenants et les enseignants proviennent
de cultures différentes. L’interrelation étroite entre les concepts de culture, de
communication et de modes d’échange communicatif y est exposée et la connaissance
de cette interdépendance par les enseignants ressort comme étant primordiale afin de
pouvoir interpréter adéquatement les facteurs d’ordre culturel dans les différentes
manifestations chez les apprenants. Toutefois, malgré la reconnaissance de
’influence de la culture d’origine des apprenants sur la communication dans le
contexte d’enseignement/apprentissage, la recension des écrits exposée
précédemment permet de corroborer un certain nombre de constats sur 1’état de la
recherche relative a ce domaine. Ainsi, dans la section suivante, des précisions se
rapportant au contexte ou au contenu des écrits en anglais sont d’abord fournies.
Ensuite, les limites imposées par le contenu des écrits portant sur le contexte
d’enseignement/apprentissage du FLE sont précisées et, enfin, certaines remarques a
I’égard des limites imposées par les aspects méthodologiques des €tudes empiriques

relatifs a I’enseignement/apprentissage du FLE sont rapportées.

1.5.1 Contexte ou contenu des écrits en anglais

D’entrée de jeu, il importe de noter que les écrits et les études dans ce
domaine proviennent majoritairement des Etats-Unis et permettent d’apporter un
certain €éclairage sur les difficultés éprouvées par les apprenants lorsque les
enseignants ne tiennent pas compte de I’influence de leur culture d’origine sur leurs
fagons d’apprendre et de se comporter. Cependant, elles se rapportent principalement
a des éleves du primaire ou du secondaire dont la culture d’origine differe de celle de
la culture visée (Brown et Kysilka, 2002; Gay, 2000, 2002b; Ladson-Billings, 1995a,

1995b; Weinstein, Curran et Tomlinson-Clarke, 2003). Ensuite, quelques études
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empiriques effectuées en contexte universitaire dans d’autres pays, comme a Hong
Kong ou au Brésil, ont ét¢ identifiées et révelent également que les modes d’échange
communicatif des participants ainsi que ’interprétation qu’ils en font différent selon
leur culture d’origine (Crabtree et Sapp, 2004; Flowerdew et Miller, 1995). Toutefois,
il convient de noter que les apprenants dans chacune de ces deux études appartiennent
a la méme culture d’origine, en I’occurrence, chinoise et brésilienne respectivement.
ce qui constitue une population assez homogene sur le plan culturel. Enfin, faut-il
souligner que les chercheurs €tats-uniens étant les chefs de file dans le domaine de la
recherche a I'égard de la relation entre la culture et le contexte
d’enseignement/apprentissage, la majorité des écrits sont rédigés en anglais. Pour ce
qui est des écrits en frangais, les sources consultées permettent de dépister des
documents dont les auteurs ont examiné certaines « habitudes culturelles » qui
nuisent a l'intégration des apprenants en FLE (Bouvier, 2002; Coubard, 2003;
Coubard et Pauzet, 2003; Lee-Le Neindre, 2002; Loiseau, 2002, 2003; Pauzet et
Bouvier, 2002; Robert, 2002). Dans la section suivante, des précisions quant aux
limites imposées par le contenu des écrits relatifs a I’enseignement/apprentissage du

FLE sont formulées.

1.5.2 Contenu des écrits en francais

A Dinstar des écrits en anglais relatifs a I’asynchronisme culturel subi par des
éleves du primaire et du secondaire, les écrits en frangais portant sur
’enseignement/apprentissage  du FLE permettent également de reconnaitre
I’influence de la culture d’origine des apprenants sur la communication dans une
situation éducative. Cependant, il convient de noter que la plupart des écrits consultés
a ce sujet sont axé€s sur les apprenants asiatiques, sauf I’étude de Loiseau (2002) qui
analyse [’utilisation du dictionnaire chez les apprenants mexicains. De plus, quant aux

¢tudes empiriques sur ’enseignement/apprentissage du FLE, elles se limitent &
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examiner souvent un mode d’échange communicatif en particulier en se basant sur
des apprenants appartenant a la méme culture d’origine, sauf I’étude de Neindre
(2002) qui se penche de fagon générale sur les spécificités culturelles des apprenants
coréens fréquentant 1’école secondaire en Corée du Sud. Enfin, certaines remarques
portant sur les aspects méthodologiques des ¢€tudes empiriques relatives a

’enseignement/apprentissage du FLE s’avérent nécessaires.

1.5.3 Aspects méthodologiques

Il importe de signaler qu’a I’exception de I’étude menée par Coubard et
Pauzet (2003), ainsi que celle de Neindre (2002), [a plupart des études précitées en
FLE sont basées sur des entretiens avec les apprenants par rapport a un mode
d’échange communicatif en particulier (voir la colonne désignant la méthodologie
dans le tableau 1.2, page 34). Certes, ces études contribuent a améliorer nos
connaissances dans le domaine en rapportant le point de vue des apprenants, mais
elles ne sollicitent pas le point de vue des enseignants, et ne permettent pas d’accéder
a la réalit¢ de la salle de classe. En fait, Freeman et Richards (1996) reconnaissent le
fait que la recherche sur les activités d’enseignement passe complétement sous
silence le réle de I’enseignant. Ces auteurs expliquent I’importance de connaitre
davantage les différents aspects concernant les enseignants afin de mieux comprendre
le domaine de I’enseignement/apprentissage des langues. Par ailleurs, malgré un
regain de I’usage de ’observation dans la recherche en éducation, notamment en
ergonomie cognitive qui permet d’apporter un nouvel éclairage (Bru et Maurice, 2001;
Bucheton et Dezutter, 2008; Lenoir, 2005; Marcel et Piot, 2005), d’autres chercheurs
s’accordent sur le fait que les études empiriques émanant des observations dans le
contexte d’enseignement/apprentissage des langues secondes, en particulier, sur la
fagon dont procedent les enseignants sont rarissimes (Allwright, 1984; Germain, 1999;

Pambianchi, 2003) et que cette carence aurait des conséquences négatives sur
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’avancement des connaissances dans ce domaine (Allwright, 1988; Germain, 2001).
En fait, Bell (1997, p. 5) affirme que « language teachers possess a wealth of
knowledge about language learning, which is still largely unwritten and
unacknowledged » "> et Germain (2001) renchérit en ajoutant qu’il est difficile
d’accéder a la riche connaissance des enseignants de langues secondes en raison de
I’absence d’études examinant la réalité¢ de la salle de classe, plus particuliérement
dans le contexte québécois. Par conséquent, les résultats des études provenant des
observations de salle de classe enrichiraient encore plus notre compréhension de
différents aspects de la communication dans un contexte
d’enseignement/apprentissage ou 1’enseignant et les apprenants proviennent de

cultures différentes.

1.6 Absence d’études sur la question dans le contexte québécois

Ainsi, les sources précitées mettent en évidence la carence d’études
empiriques au regard de la prise en compte par les enseignants de langues des
facteurs d’ordre culturel dans les modes d’échange communicatif des apprenants. De
plus, la synthése illustre que les écrits exposés précédemment (voir la colonne
désignant le contexte dans le tableau 1.2, p. 34) proviennent de cinq contextes: 1)
états-unien (Brown et Kysilka, 2002; Gay, 2000, 2002b; Ladson-Billings, 1995a,
1995b; Weinstein, Curran et Tomlinson-Clarke, 2003); 2) francais (Bouvier, 2002;
Coubard, 2003; Coubard et Pauzet, 2003; Loiseau, 2002, 2003; Pauzet et Bouvier,
2002; Robert, 2002); 3) brésilien (Crabtree et Sapp, 2004); 4) chinois (Flowerdew et
Miller, 1995); et 5) coréen (Lee-Le Neindre, 2002). Qu’en est-il alors du contexte

pluriculturel de I’enseignement/apprentissage du FLS au Québec? Compte tenu de la

" Jes enseignants de langue détiennent une riche connaissance au sujet de I’apprentissage des langues
qui reste en grande partie, non documentée et non reconnue (Bell, 1997, p. 5) (traduction libre).
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Tableau 1.2 Ecrits portant sur les modes d’échange communicatif : 1995-2003

Auteurs | Année |

Contexte

Théme

Méthodologie

Ecrits en anglais

Flowerdew | 1995 | Apprenants sinophones Modes d’échange Observations et
et Miller universitaires communicatif entretiens
a Hong Kong
Crabtree et | 1995 Apprenants brésiliens Modes d’échange Observations et
Sapp universitaires au Brésil communicatif entretiens
Ladson- 1995 | Eléves afro-américains Pédagogie pertinente Observations et
Billings (primaire) aux Etats- culturellement : prise en entretiens
Unis compte de différences
culturelles
Gay 2000, Eléves (maternelle, Pédagogie culturelle Analyses
2002 | primaire et secondaire) consciente : prise en multiperspectives :
de diverses cultures compte des modes théorie, recherche,
aux Etats-Unis d’échange communicatif pratique
des apprenants
Weinstein, | 2003 Eléves (maternelle, Pédagogie culturelle Analyses
Curran et primaire et secondaire) consciente : prise en multiperspectives :
Tomlinson- de diverses cultures compte des modes théorie, recherche,
Clarke aux Etats-Unis d’échange communicatif pratique
des apprenants .
Brown et 2003 Eléves (maternelle, Prise en compte des défis Analyses
Kysilka primaire et secondaire) particuliers du parcours multiperspectives :
de diverses cultures migratoire des éléves théorie, recherche,
aux Etats-Unis pratique
Ecrits en francais
Robert 2002 Apprenants adultes Difficultés des apprenants Analyses
asiatiques dans les asiatiques multiperspectives :
cours de FLE en France théorie, recherche
et pratique
Bouvier 2002 Apprenants adultes Difficultés des Entretiens
sinophones : stage de sinophones : prise de
FLE en France parole
Loiseau 2002 Apprenants adultes Utilisation du dictionnaire Entretiens
mexicains : cours de
FLE en France
Coubard et | 2003 Apprenants adultes Utilisation du dictionnaire Observations et
Pauzet Japonais : cours de FLE entretiens
en France
Loiseau 2003 Apprenants adultes de Facon de s’adresser a Analyses
diverses cultures : I’autre multiperspectives :
cours de FLE en France théorie, recherche,
pratique
Lee-Le 2002 | Apprenants/enseignants | Spécificités culturelles : Observations
Neindre coréens au secondaire apprenants/enseignants

en Corée du Sud
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visée double de la formation en contexte québécois : la francisation et I’intégration
sociale, culturelle et économique des apprenants a la société québécoise, notons que
la responsabilit¢ du pédagogue ne se limite pas a l’enseignement de la langue
frangaise, mais elle englobe également la préparation des nouveaux arrivants a la
société d’accueil. Par conséquent, le pédagogue est avant tout porteur et ambassadeur
de culture de la langue qu’il enseigne. Rappelons que dans ce contexte ou les
nouveaux arrivants proviennent de divers groupes culturels et linguistiques et vivent
en méme temps le processus exigeant d’adaptation et d’intégration a leur nouvelle
société d’accueil, le rapport Paradis (MRCI, 1998) recommande fortement d’inclure
un volet relatif a I’intégration sociale dans les programmes d’études. Par ailleurs, le
Québec étant entouré d’une immensité anglophone, ces nouveaux arrivants vivent une
situation paradoxale ou ils doivent apprendre la langue francaise alors que 1’anglais
est nécessaire dans beaucoup de secteurs d’emploi. Notons que ce contexte

complexifie davantage la démarche d’intégration des nouveaux arrivants.

Etant donné Ja problématique réelle des enseignants de FLS exprimée par le
besoin fréquent de comprendre les écueils relatifs aux aspects d’ordre culture]l de la
situation éducative, il est indispensable d’explorer davantage cette question au
Québec. Certes, des documents recensés dans le contexte québécois se rapportant aux
phénomenes d’ordre linguistique en FLS (Chaubet, 2007; De Serres, 2007; Fugazzi,
1987; Gareau et Papen, 2008; Jaramillo, 1997; Majkrak, 1990; Miquet et Ben Labed,
2007; Munoz, 1990; Smaga, 1998) s’averent pertinents sur le plan scientifique, mais
ne constituent pas la préoccupation centrale des enseignants de FLS. Par ailleurs,
compte tenu de I’état déficitaire des connaissances relatif a la prise en compte des
aspects d’ordre culturel dans I’enseignement du FLS aux nouveaux arrivants au
Québec, il y a lieu de poursuivre une recherche dont I’originalité consisterait avant
tout a mettre en évidence la prise en compte par les enseignants des facteurs d’ordre
culturel dans les modes d’échange communicatif des nouveaux arrivants en contexte

pluriculturel adulte au Québec. Les résultats de la présente étude contribueront
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¢galement aux efforts du MICC a rechercher des solutions afin de faciliter la
démarche d’intégration linguistique et culturelle des nouveaux arrivants. A ’instar de
I’avis d’autres chercheurs (Germain, 1999; Pambianchi, 2003; Puren, 1999b), nous
pensons que des observations en salle de classe s’imposent afin de pouvoir mieux
définir et comprendre le processus de I’enseignement d’une langue seconde (LS) en

contexte pluriculturel.

1.7 Question et objectif de recherche

Eu égard a ces considérations, la question de recherche se pose donc, en
termes généraux, comme suit : Comment des enseignants de FLS tiennent-ils compte
des facteurs d’ordre culturel dans les modes d’échange communicatif des nouveaux
arrivants en contexte pluriculturel adulte au Québec? L’objectif général qui en
découle vise a décrire et a expliciter la prise en compte par des enseignants de FLL.S
des facteurs d’ordre culturel dans les modes d’échange communicatif des nouveaux
arrivants en contexte pluriculture] adulte au Québec. Etant donné que la question et
I’objectif de recherche interpellent autant la pédagogie générale que la didactique des
Jangues, les résultats de la présente étude auront des retombées significatives pour
toute situation pluriculturelle. Tout d’abord, ils permettront de répondre aux besoins
pressants des enseignants de FLS en dégageant des pistes de réflexion et d’action
relatives aux pratiques éducatives dans ce domaine. Ensuite, d’autres acteurs scolaires
pourront en profiter pour améliorer ’enseignement/apprentissage dans d’autres
disciplines en contexte pluriculturel. Enfin, cette étude contribuera a sensibiliser les
acteurs sociaux au respect des réalités multiples dans toute situation pluriculturelle,

comme I’indiquent les divers ordres de pertinence dans la section suivante.
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1.8 Différents ordres de pertinence

Notons que la recension des écrits fait ressortir, de mani¢re évidente,
I’absence frappante d’études empiriques dans I’enseignement du FLS aux nouveaux
arrivants en contexte pluriculturel adulte au Québec. Par conséquent, I’originalité de
la présente these réside dans 1’objet d’étude portant spécifiquement sur la prise en
compte, en milieu pluriculturel adulte au Québec, de divers modes d’échange
communicatif des nouveaux arrivants qui vivent simultanément des difficultés
inhérentes au processus migratoire et celles relatives au processus d’apprentissage de
la langue frangaise, langue officielle de la société¢ d’accueil. Ses résultats
contribueront donc & enrichir la connaissance sur plusieurs plans explicités ci-

dessous : pédagogique, socioculturel et scientifique (voir figure 1.2).

PRISE EN COMPTE
DES FACTEURS

D'ORDRE
CULTUREL
[ ] 1
PERT:S?IE%E SUR PERTINENCE PERTINENCE
PEDAGOGIQUE SOCIOCULTURELLE SCIENTIFIQUE
|
I |
h Pistes
Formation initiale Sensibilisation de Amélioration . 1315,
. . . ) . méthodologiques
et continue divers intervenants de I’état des .
. . . . pour futures
des enseignants aux multiples réalités connaissances
recherches

Figure 1.2 Divers ordres de pertinence
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Tout d’abord, sur le plan pédagogique, la présente étude contribuera a la
formation initiale et continue des enseignants de FLS aux nouveaux arrivants en
contexte pluriculturel adulte au Québec. Etant donné que la diversité croissante
ethnoculturelle dans les écoles québécoises engendre des difficultés de divers ordres
(Ménard, 2007) pour les différents acteurs scolaires, les résultats de la présente étude
s’averent également pertinents pour enrichir la formation des maitres de toutes
disciplines confondues dans les universités québécoises en ce qui a trait a la diversité

culturelle des apprenants au primaire et au secondaire.

Ensuite, sur le plan socioculturel, en raison de la présence de plus de 125
communautés culturelles au Québec (MICC, 2006b), la sensibilisation de divers
intervenants sociaux a la présence de multiples réalités au sein de la société
québécoise et & sa prise en compte en tant qu’acteurs scolaires et sociaux se réveéle

primordiale.

Du point de vue scientifique, compte tenu de ’absence d’études empiriques
dans I’enseignement du FLS aux nouveaux arrivants en contexte pluriculturel adulte
au Québec, sur le plan théorique, la présente recherche contribue & améliorer 1’état de
la connaissance dans ce domaine au Québec. Par ailleurs, la carence d’études
empiriques recourant a la fois aux observations en salle de classe et a des entretiens
met en €vidence la pertinence scientifique de 1’approche méthodologique retenue qui

pourra faciliter de futures recherches relatives aux contextes pluriculturels.

Apres avoir exposé [’absence frappante d’études empiriques dans
Penseignement du FLS aux nouveaux arrivants en contexte pluriculturel adulte au
Québec, le présent chapitre a permis de formuler la question et 'objectif de la
recherche et de démontrer la pertinence de notre €tude sur les plans pédagogique,
socioculturel et scientifique. Le chapitre suivant définit le cadre théorique de

référence qui sous-tend notre démarche.



CHAPITRE 11

CADRE THEORIQUE DE REFERENCE

Le deuxiéme chapitre a pour but de développer les divers éléments d’ordre
conceptuel qui ont émergé lors de la rédaction de la problématique. Dans un premier temps,
divers modéles de communication sont examinés afin d’arriver a une compréhension plus
¢largie de ce concept. Dans un deuxieme temps, étant donné la relation étroite entre le
processus de communication et les valeurs culturelles des interlocuteurs, I’exploration du
concept de culture s’impose. Dans un troisieme temps, le recours aux diverses taxonomies
permet d’identifier des dimensions de variabilité culturelle afin de comprendre les incidences
des patterns culturels de communication sur les modes d’échange communicatif des
apprenants en contexte pluriculturel. Des exemples provenant des écrits sur la relation entre
les facteurs d’ordre culturel et les différents modes d’échange communicatif qui y sont
apparentés sont fournis afin d’illustrer le défi que les enseignants de LS en milieu
pluriculturel doivent relever. Dans un quatrieme temps, des recommandations de certains
auteurs relatives a la prise en compte des aspects reliés a la culture d’origine des apprenants
sont présentées. Dans un cinquéme temps, les principaux ¢léments retenus dans le cadre
conceptuel de la présente recherche sont précisés et leur mise en relation est soulignée. Enfin,
le chapitre s’achéve avec la formulation des objectifs spécifiques de recherche de la présente
étude.

2.1 Communication

Rappelons que lors de la tentative de définir le concept de communication
dans la problématique, la recension préliminaire des écrits a permis de faire plusieurs
constats. D’abord, il a été difficile de délimiter le concept de communication dans son
acception occidentale en raison de la présence de nombreuses définitions qui varient
selon les auteurs et leur discipline d’appartenance. Par ailleurs, étant donné que les
¢crits consultés révelent que le concept de communication est considéré comme un
¢lément spécifiquement culturel (Jandt, 2004; Kim, 2001; Krippendorff, 1993), il est
fort probable que sa définition varie selon le contexte culturel. Toutefois, d’entrée de

jeu, notons que les écrits dans ce domaine ont tendance a présenter une vision
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eurocentrique ou américanocentrique reflétant ainsi une interprétation particuliére,
voire partielle de la réalité globale. Par conséquent, des modeles de communication a
perspectives transculturelles sont, pour ainsi dire, inexistants dans les écrits consultés
en anglais et en frangais, a I’exception de la tentative de Jandt (2004) d’apporter une

nouvelle perspective a |’acception occidentale de communication.

A la lumiére des constats précités, il convient d’abord d’examiner les
différentes composantes présentes dans divers modeles de communication a
perspective occidentale. Ensuite, le modele confucéen permet I’ajout d’autres
composantes dont Jandt (2004) nous fait part. Puis, Carey (1989), qui se révéle 1’un
des rares auteurs occidentaux a décrire un processus de communication qui dépasse la
perspective occidentale, propose un modele qui tient compte des valeurs d’autres
espaces culturels. Enfin, la comparaison des trois modéles précités permet d’en mieux
circonscrire les subtilités et d’aboutir a une acception plus élargie de la

communication.

2.1 1 Modéles a perspective occidentale

Comme il a été évoqué précédemment, de nombreux auteurs provenant de
diverses disciplines ont développé des modeles du processus de communication selon
les besoins de leur discipline. Certains mode¢les seront décrits afin de bien situer les
éléments qui ont contribué a enrichir la réflexion sur I’adéquation d’un modele dont
les composantes tiendraient compte de la réalit¢ de la communication dans un

contexte pluriculturel.

L’étude de la communication dans la culture occidentale date de 2,500 ans et
aurait débuté en Grece avec I’ceuvre d’ Aristote intitulée Rhétorique et Poétique. Ainsi,

dans la « rhétorique » qui est I’art de s’exprimer, I’étude de la communication est



41

constituée de trois composantes : un locuteur, un message et un auditeur (Jandt, 2004;
Lee, 2006). L’intéret de ce modele pour la présente étude réside dans le fait que la
réussite ultime d’une communication efficace sera déterminée par 1’auditeur. Or, si
I"auditeur décide de I’interprétation ultime du message, qu’en est-il alors dans un
contexte de communication ou les interlocuteurs proviennent de différentes cultures

et dont les cadres de référence varient sans doute selon leur culture d’origine?

La description aristotélicienne de la communication a ¢été adaptée aux
différents contextes dans I’étude de la communication. Apreés la deuxieme guerre
mondiale, sont apparus les différents modeles de la communication dont le but
principal é€tait la transmission des idées afin d’établir une communication efficace.
Etant donné que ces différents modéles de transmission mettent I’accent sur la
fonction instrumentale de la communication, leur efficacité est donc estimée selon
leur réussite a rejoindre les auditeurs en vue de 1’atteinte du but personnel du locuteur
(Jandt, 2004). 1l n’y a pas lieu ici de détailler tous ces modeles, mais simplement d’en
mettre en évidence quelques-uns qui aident a clarifier le concept de communication.
Le sociologue Lasswell (1948) a ¢t¢ ['un des premiers & s’intéresser a la
communication de masse en €laborant le modele qui contient les trois composantes de
la communication présentes dans le modele aristotélicien, soit le locuteur (de qui), le
message (quol) et ’auditeur (a qui). Cet auteur y ajoute la composante « canal », en
faisant référence aux moyens et aux techniques utilisés pour communiquer un
message. Ainsi, ces quatre composantes servent de base pour bien d’autres modeles
dans la tradition €tats-unienne de recherche en communication bien que des termes
différents selon les cas servent a les désigner. Puisque Lasswell a congu son modele
principalement pour le contexte des médias, il y a introduit une cinquieme
composante, celle de I’effet, impliquant une analyse des problémes d’influence du
message sur l’auditoire. Selon lui, le processus de communication répond aux
questions portant sur les parametres suivants : « Qui, quoi, le canal utilisé, a qui et

avec quel effet ». Ainsi, I’émetteur (ou le locuteur) encode son message qu’il envoie
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par le biais d’un canal au receveur (ou I’auditeur) qui décode ce message en fonction
de ses expériences passees et de son cadre de référence (Kabagarama, 1997). En fait,
c’est un modele treés simple ou la communication est congue comme un processus
d’influence et de persuasion, mais ce modeéle ne permet pas de tenir compte du
contexte psychologique et sociologique dans lequel la communication a lieu. De plus,
la linéarité de ce modele met en évidence I’absence d’une boucle de rétroaction qui
rendrait possible la prise en compte de la réaction de |’auditeur au message €mis et

son retour vers le locuteur (ce qui va plus loin que I’effet immédiat).

Quant au modele de Shannon et Weaver (1964), il a été longtemps adopté
comme LE modele par les chercheurs. Ce modéle a été congu pour régler des
problemes de transmission de signaux dans les télécommunications axées
essentiellement sur les problemes de codage et de qualité de la réception. Ainsi, la
composante « bruit » servait a mettre en lumiere les facteurs qui perturberaient la
transmission de ’information. A I’instar du modéle de Lasswell (1948), c¢’est un
schéma simple ou la communication est pergue comme ¢tant un processus linéaire
centré sur le transfert d’informations et qui attribue un role passif a I’auditeur en
évacuant I’importance du contexte et celle de la rétroaction. Toutefois, le concept de
« bruit » pourrait servir dans la communication humaine pour faire référence aux
différents types de dissonances qui pourraient interférer dans le bon fonctionnement
de la communication en cours. A titre d’exemple, le « bruit sémantique » référe aux
différentes interprétations accordées a divers éléments tels le message, les inflexions

de la voix, les gestes et les expressions (Lee, 2000).

Pour ce qui est du modele de Riley et Riley (1965), en raison de I’introduction
de nouvelles notions, notamment celle d’appartenance a un groupe et de contexte
social, il pourrait permettre une meilleure prise en compte du processus de
communication dans un contexte ou les interlocuteurs proviennent de diverses

cultures. Ces auteurs mettent en évidence certains aspects inadéquats des modéles
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précédents qui mettent I’accent sur la transmission de I’information auprés du public,
mais ne tiennent pas compte du processus d’interaction sociale ni de la structure de
relation sociale dans laquelle se trouvent les étres humains. Or, ’appartenance des
individus humains a des groupes primaires (famille et communauté, entre autres) joue
un réle primordial sur la communication, car ces groupes influeraient sur la fagon de
voir, de penser et de juger de leurs membres en fonction de leur cadre de référence
(Riley et Riley, 1965). Ainsi, "émetteur (ou le locuteur), appelé « communicateur »
(C) dans ce modele, et le récepteur (R) (ou I'auditeur) du message sont restitués dans
des groupes primaires qui évoluent eux-mémes dans un contexte social dont ils
dépendent. Quant au contexte, il correspond aux circonstances et aux conditions de
I’environnement dans lequel la communication a lieu et agit également sur le sens du
message. Enfin, Riley et Riley (1965) soulignent ’importance de la notion d’une
boucle de rétroaction entre le « communicateur » et le récepteur qui permet ainsi de
prendre en considération la réciprocité et I’influence entre les interlocuteurs et de
passer d’une vision linéaire de la communication & une conception d’un processus

circulaire.

Malgré les avantages susmentionnés de ce modele, force est de constater que
Riley et Riley (1965) ne mentionnent que tres brievement I’influence de la culture sur
Ja communication, sans identifier les moyens pour en tenir compte. En fait, les
composantes de leur modele témoignent d’un concept de communication qui se limite
a la perspective occidentale. Par ailleurs, les modeles de transmission de messages
semblent privilégier la transmission de la pensée du locuteur qui accorde la priorité a
la compréhension de son message par ses interlocuteurs sans €gard a leurs états d’ame
(Jandt, 2004; Lee, 2006). Or, des écrits témoignent du fait que les cultures divergent
dans leurs fagons de communiquer et de définir ipso facto le concept de
communication (Jandt, 2004; Krippendorff, 1993). Qu’en est-il alors des cultures qui
mettent I’accent sur d’autres aspects de la communication tel le respect de la relation

entre les interlocuteurs et dont les modéles occidentaux ne tiennent pas compte? A ce
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sujet, 11 convient d’explorer les quelques explications fournies par Jandt (2004) qui

permettent de faire la lumiére sur la communication d’autres cultures.

2.1.2 Mod¢le confucéen

Selon Jandt (2004), étant donné que dans certaines cultures asiatiques, les
valeurs collectivistes du Confucianisme considerent I’équilibre et I’harmonie dans les
relations humaines comme étant la base de la société, elles font appel a des patterns
de communication qui mettent ’accent plutdt sur le respect et le maintien des
relations sociales que sur I’information échangée. A cet égard, les quelques moyens
tels le maintien de I’harmonie du groupe, la sauvegarde de la face et la modestie qui
visent a respecter son interlocuteur (Jandt, 2004), pourraient €tre révélateurs pour les
intervenants ceuvrant dans un contexte d’enseignement/apprentissage pluriculturel.
Ainsi, contrairement a la visée instrumentale de communication des modéles de
transmission en Occident, dans la compréhension confucéenne, la communication sert
de lubrifiant social. Il s’ensuit qu’elle est per¢ue comme un processus interprétatif ou
les interlocuteurs cherchent a développer et a maintenir une relation sociale
imprégnée d’harmonie. Toutefois, Paulusz (2004) précise que la communication en
tant que lubrifiant social ou en tant qu’outil de transmission d’informations se
manifeste dans toutes les cultures, mais qu’une tendance prédomine au sein d’une

culture.

2.1.3 Modeéle rituel

Bien que Carey (1989) ne fasse aucune mention de I’acception confucéenne
du processus de communication, il est I’un des rares auteurs occidentaux a décrire le
processus de communication selon le modele rituel appliqué dans des sociét€s

asiatiques marquées par des valeurs de partage, de participation, d’association et de
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camaraderie. Toutefois, cet auteur déplore le fait que la pensée états-unienne au

regard de la communication soit dominée par la préoccupation de la transmission du

message sans €égard aux aspects relatifs au concept de culture. A son sens, la notion

évanescente de culture dans la perception états-unienne fait montre d’une conception

étroite de ce qu’est la culture. Le tableau 2.1 permet de comparer les différentes

acceptions du concept de communication telles que précitées.

Tableau 2.1 Divers modéles de communication

Type de modéles
occidentaux

Caractéristiques

Particularités

Modele aristotélicien

Locuteur, message et auditeur

Communication efficace déterminée par
I"auditeur

Modele linéaire de
Lasswell, 1948 :
communication de
masse

Locuteur, message, auditeur, canal et
effet

Fonction instrumentale de la
communication

Absence de la prise en compte du contexte
psychologique et sociologique

Abscnce d’une boucle de rétroaction

Modéle linéaire de

Shannon et Weaver,

1964 : problémes de
transmission

Locuteur, message, auditeur, canal,
effet et bruit

Concept de « bruil » " référence au
« bruit sémantique » : différentes
interprétations du message, des
inflexions de la voix, des gestes et des
_expressions

Fonction instrumentale de la
communication

Absence de la prise en compte du contexte
psychologique et sociologique

Absence d’une boucle de rétroaction

Modele circulaire de
Riley et Riley, 1965 :
transmission de message

Communicateur, message, récepteur,
groupe primaire et secondaire

Prise en compte du processus
d’interaction sociale et de la structure
de relation sociale

Fonction instrumentale de la
communication

Importance d’une boucle de rétroaction
Mention bréve de I'influence de la culture

Non identification de moyens pour tenir
compte des aspects d’ordre culturel

Modele rituel de Carey
(1989)
(occidental)

Valeurs de partage, participation,
association et camaraderie

Mise en garde contre la notion évanescente
de culture dans la perception états-
unienne : préoccupation de la transmission
du message sans égard aux aspects d’ordre

culturel
Type de modéle Processus interprétatif Communication en tant que lubrifiant
confucéen (Jandt, 2004) axé sur le maintien d’une relation social

sociale imprégnée d’harmonie
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2.1.4 Acception ¢largie

A la lumiére des éléments exposés précédemment, il ressort que la .quéte
d’une définition du concept de communication qui tient compte de différents aspects
d’ordre culturel sur I’échelle humaine s’avere infructueuse en raison de la perspective
eurocentrique et américanocentrique des écrits. Toutefois, la prise de conscience du
fait que nos idées se bornent a un cadre de référence dicté par notre culture constitue

déja un pas en avant.

Rappelons la définition de Samovar et Porter (1994) retenue de fagon
provisoire dans la problématique et qui décrit la communication comme un processus
dynamique, interactif et de non-retour ayant lieu dans un contexte physique et social
et lors duquel les gens attribuent un sens a une conduite verbale ou non verbale, peu
importe qu’elle soit intentionnelle ou non, consciente ou non. Certes, I’acces a la
définition de la communication en tant que rituel (Carey, 1989) et a celle de Jandt
(2004) qui tient compte des perspectives asiatiques permet a la fois d’élargir le
concept de communication élaboré précédemment et de mettre en évidence
I’interrelation étroite entre le concept de culture et celui de communication. Etant
donné que dans la compréhension confucéenne, la communication est pergue comme
un processus interprétatif ou les interlocuteurs cherchent a développer et a maintenir
une relation sociale imprégnée d’harmonie, 1l y a lieu d’ajouter 1’élément interprétatif
a la définition de Samovar et Porter (1994). Par conséquent, pour les besoins de la
présente étude, la communication sera définie comme un processus dynamique,
interactif, interprétatif et de non-retour qui a lieu, par le fait méme d’exister, dans un
contexte physique et social, au cours duquel les gens attribuent un sens a une
conduite verbale ou non verbale, peu importe qu’elle soit intentionnelle ou non
délibérée, consciente ou non consciente. La figure 2.1 a la page suivante permet de

visualiser la démarche suivie dans la présente étude pour arriver a une acception
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OCCIDENTAUX A MODELE MODELE INTERCULTUREL
PERSPECTIVE RITUEL CONFUCEEN erspectives
OCCIDENTALE valeurs de partage processus interprétatif persp

visée instrumentale englobantes

N/

ACCEPTION ELARGIE

Figure 2.1 Vers une acception €largie du concept de communication

¢largie de la communication et met en en évidence l’interrelation étroite entre le

concept de culture et celui de comrnunication.

Etant donné I’interdépendance étroite entre le processus de communication et
les valeurs culturelles des interlocuteurs, il est probable que dans un contexte
pluriculturel, le sens attribué€ aux messages differe selon le cadre de référence de leur

culture d’origine. Il y a donc lieu d’explorer le concept de culture.

2.2 Culture

Compte tenu du fait que le concept de culture recouvre un large champ de
diverses disciplines, les écrits recensés témoignent de I’abondance de définitions ainsi
que du manque de consensus s’y rapportant (Gudykunst, 1997; Lustig et Koester,
1999; Risager, 2006). Diverses sources permettent de constater que le concept de
culture est a la fois abstrait, vague et complexe, et la variété des sens qui lui sont
attribués est de prime abord déconcertante (Camilleri et Vinsonneau, 1996; Damen,
1987; Risager, 2006). De surcroit, puisque les définitions ont ét¢ modifides et
raffinées (Damen, 1987, Lustig et Koester, 1999) selon les champs théoriques et les

objectifs de diverses disciplines telles I’anthropologie, la sociologie, la psychologie et
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la communication interculturelle, il semble bien que la complexité n’ait guere
diminué au cours des derniéres décennies (Damen, 1987; Guerraoui et Troadec, 2000;
Risager, 2006). Face a cette complexité, comment délimiter de plus prés un concept
polysémique aussi vaste, qui renvoie a tant de significations différentes et qui
interroge tant de disciplines diverses? A cet égard, Camilleri et Vinsonneau (1996)
préconisent d’adopter une perspective historique afin de comprendre la fagon dont
s’est constituée cette polysémie. Cependant, compte tenu des limites de notre
recherche, il n’y a pas lieu de dresser I’historique détaillé de cette notion, mais il

importe de présenter les principales directions de sens qu’il est possible de dégager.

Le sens propre du concept de culture provenant du mot latin cultura semble
remonter au XI° siécle (Demorgon, 2004; Risager, 2006) et fait référence « a la fois a
la « mise en valeur » de la terre et a celle de I’dme et du corps » (Bonte et Izard, 2004,
p. 193). Malgré la profusion des définitions liées a ce concept, les sources consultées
permettent d’en distinguer deux significations principales : le sens classique et le sens
anthropologique (Camilleri, 1985; Camilleri et Vinsonneau, 1996; Guerraoui et

Troadec, 2000).

2.2.1 Sens classique

A propos du sens classique, Camilleri (1985, p. 13) emploie I’expression
« culture promotionnelle » pour faire référence a un sens ancien et commun auquel se
reporte la majorité des gens en parlant de culture. Ce sens classique, ou la culture est
considérée par opposition a la nature, prend sa racine au XVIII® siécle dans la
philosophie des Lumiéres et, par le biais de la formation, renvoie au développement
des aptitudes et des valeurs intellectuelles, artistiques et morales de I’étre humain
(Camilleri et Vinsonneau, 1996; Guerraoui et Troadec, 2000). Ainsi, pendant de

longs siécles, I’attention s’est portée de fagon exclusive sur la culture comme attribut
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de ’homme « cultivé » (Camilleri, 1985) dont Camilleri et Vinsonneau (1996)
dénoncent la signification hiérarchisante et normative. D’emblée, il importe de
préciser que les acceptions d’une telle définition seront délaissées sciemment dans la
présente recherche en raison de sa nature hi€rarchisante. Par conséquent, I’examen du
sens anthropologique du concept de culture s’impose afin d’arriver & un choix de

définition en fonction des besoins de la présente étude.

2.2.2 Sens anthropologique

Selon Camilleri et Vinsonneau (1996), la conception de la culture, dite
« anthropologique », a commencé en Europe, notamment avec Montaigne, Locke,
Helvetius et Volney. Ces auteurs décrivent cette approche comme une formation
universelle a idéologie progressiste ayant des similitudes avec la culture
promotionnelle car « elle se soucie de 'Homme idéal en tant qu’objectif & atteindre,
supérieur a ["homme actuel grace a la pleine réalisation de ses possibilités : ainsi
demeuraient le point de vue normatif et le jugement de valeur» (Camilleri et
Vinsonneau, 1996, p. 11). Toutefois, contrairement a la culture promotionnelle,
’approche anthropologique ne met pas ’accent sur I’individu, mais se tourne vers la
concrétisation de I’humain par ’ensemble de la collectivité humaine. Cette mise en
relief de groupes particuliers donne lieu & [’approche comparatiste visant a

caractériser diverses cultures (Camilleri et Vinsonneau, 1996).

II importe de préciser que le concept de culture anthropologique a acquis
plusieurs sens au cours du dernier siécle, reflétant diverses conceptions de 1’évolution
humaine, différents centres d’intérét (société, connaissance et conduites) ainsi que des
présupposés épistémologiques variés (Goodenough, 1981). Des chercheurs
(Goodenough, 1981; E. T. Hall, 1959; Kroeber et Kluckhohn, 1952; Risager, 2006)

s’accordent sur le fait que c’est a I’anthropologue anglais E. B. Tylor que nous
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devons la premiere définition reconnue de la culture qui, selon Bonte et Izard (2004),
garde sa valeur canonique. Tylor (1903, p. 1) définit la culture comme étant « [...]
that complex whole which includes knowledge, belief, art, morals, law, custom, and
any other capabilities and habits acquired by man as a member of society »'4
Cependant, force est de constater que selon ce point de vue évolutif de la Culture au
singulier et avec une majuscule, synonyme de la « Civilisation », les sociétés ne
possédaient paé chacune leur culture distincte, mais reflétaient plutét un degré de
participation dans la culture générale créée et développée par I’homme (Camilleri et
Vinsonneau, 1996). Ainsi, les sociétés avec la technologie la plus simple et le
systeme politique le moins élaboré étaient considérées comme inférieures alors que
celles qui dominaient le monde sur le plan politique et militaire représentaient 1’étape
la plus avancée de croissance, en I’occurrence, les sociétés occidentales (Goodenough,
1981). De fait, Tylor (1903) soutient vigoureusement ce point de vue discriminant et

hiérarchisant en distinguant un état sauvage et un état avancé des sociétés.

En dépit de la persistance de I’ethnocentrisme en anthropologie culturelle, la
fin du XIX® siécle est marquée par des développements qui ont largement modifié ce
domaine et qui ont résulté en un effacement progressif de I’idéologie évolutionniste et
en de notables inflexions dans 1’approche de la notion de culture (Camilleri et
Vinsonneau, 1996; Goodenough, 1981). Pour définir le concept de culture
anthropologique, un grand nombre d’auteurs ont €numéré des objets culturels
considérés comme des composantes de la culture. De [’avis de Camilleri (1985, p. 9),
ils ont eu recours « a des caractérisations visant a faire apparaitre le contenu des
cultures » [I’italique a été utilisé¢ dans le texte]. Pour parvenir a une classification

conceptuelle, dans une revue critique des définitions issues des sciences sociales,

e [...] ensemble complexe comportant les savoirs, les croyances, I’art, les moeurs, le droit, les
coutumes, ainsi que toute disposition ou usage acquis par I’homme vivant en société (Tylor, 1903, p. 1)
(traduction libre).
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Kroeber et Kluckhohn (1952) ont répertori¢ 164 définitions, construites & partir d’un
point de vue particulier qui reste souvent non explicité. Toutefois, étant donné que la
multitude fastidieuse de définitions énumératives de nature hétéroclite de cette revue
laisse I’impression d’une stérile répétition (Bonte et Izard, 2004) et révéle le caractére
indéfini des contenus (Camilleri, 1985), Demorgon (2004) conteste la prétention des
définitions de la culture a vouloir tout dire de la notion, et Bonte et Izard (2004)
concluent qu’une définition générale consensuelle, exhaustive et non ambigué de la

culture est impossible.

Malgré le manque de consensus sur le concept de culture au XXI® siécle en
raison de la nature polyphonique des discours (Risager, 2006), il est essentiel
d’explorer certaines définitions anthropologiques afin de mieux situer la définition
retenue dans le cadre de la présente étude. Etant donné le grand nombre de définitions
disponibles, certains auteurs phares seront examinés afin de cerner ce concept. Selon
Risager (2006), en raison de I’insatisfaction ressentie face a la nature amorphe et
holistique de la définition de Kroeber et Kluckhohn (1952) qui inclut pratiquement
tous les aspects de la vie humaine tels les valeurs, les patterns explicites et implicites
de conduites acquises et transmises par des symboles et des artefacts, entre autres,

certains chercheurs ont tenté de la baliser et de la préciser davantage dans les années

1950 et 1960.

Commengons par les €crits de ’anthropologue états-unien Hall qui, selon
Caune (1995), est sans aucun doute celui qui analyse avec le plus de finesse la
relation entre notre expérience profonde, telle qu’elle nous est donnée par nos sens, et
la culture. Ses recherches se caractérisent par la mise en rapport entre les relations de
I’individu aux autres membres de la société et a ’environnement, et ses schemes
perceptifs et cognitifs. Selon Hall, puisque I’étre humain se trouve en présence de
nombreux stimuli perceptuels, I’une des fonctions de la culture est de lui fournir un

écran hautement sélectif qui permet de lui indiquer de quelles perceptions tenir



52

compte et comment les interpréter (E. T. Hall, 1989, 2000). A cet égard, Caune
(1995) résume que pour Hall, la culture agit comme une barriere invisible qui
organise, modeéle et oriente la pensée et les comportements. Enfin, puisque Hall (1984)
pergoit une relation étroite entre les concepts de culture et de communication, il
accorde une importance fondamentale au contexte (E. T. Hall, 1989) et introduit une
distinction entre les espaces culturels selon leur mode de communication : contexte

implicite et explicite.

Dans les espaces culturels a contexte implicite (high context) qui est compris
par tous, du fait de leur cadre culturel commun, I’essentiel de I’information réside
dans le contexte physique ou elle est intégrée sous une forme non exprimée par
I’individu, tandis qu’une petite part est transmise dans la partie codée et explicite du
message. Etant donné que les phrases ont moins d'importance que le contexte, la
communication est indirecte, car les interlocuteurs se fient plus aux aspects de la
communication non verbale tels le ton de la voix, les expressions faciales, les gestes,
la posture ainsi que le statut social. Par ailleurs, Hall (1979) souligne la nature
collectiviste des cultures a contexte implicite ou les liens sociaux sont forts et exigent
une bonne connaissance de son interlocuteur afin de pouvoir deviner ses besoins et de

communiquer efficacement.

A l’opposé, les espaces culturels a contexte explicite (Jow context) se
caractérisent par la nécessité d’expliciter I’ensemble des éléments du message. Dans
ce cadre, la grille de sélection qu’est la culture joue un réle de second plan pour filtrer
les informations contenues dans le message. Par conséquent, la formulation des
messages est verbale, explicite, directe et ouverte au questionnement (Caune, 1995;
Gudykunst, 2001; E. T. Hall, 1979; Samovar et Porter, 1991), car les phrases
transmettent la plus grande partie des informations et les réactions des gens sont

souvent plus facilement observables (E. T. Hall, 1979).
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Par ailleurs, la contribution de Hall (1979) aux aspects implicites de la culture
est remarquable. A son sens, étant donné que la culture coule I’étre humain dans un
moule et contréle ainsi sa vie quotidienne de fagon insoupgonnée (E. T. Hall, 1984; E.
T. Hall et Hall, 1990; Triandis, 1994), il s’ensuit que la tendance générale est de
penser que sa propre culture est innée et sa fagon de communiquer universelle
(Gudykunst et Kim, 1992; E. T. Hall, 1979, 1984). Hall (1979) fait la lumiére sur cet
état de fait en expliquant que le systeme nerveux est constitué de telle maniére que les
modeles régissant les conduites et la perception ne remontent a la conscience que
lorsqu’il y a une rétroaction négative. L’analogie de 1’iceberg, adaptée de Weaver
(1986) et de Legault (1991), montre que les codes les plus importants qui
commandent notre existence fonctionnent en dessous du niveau des contréles
conscients. Par conséquent, lorsqu’un individu se trouve en contact avec une culture
étrangere a la sienne, c’est comme si deux icebergs entraient en collision et le
véritable désaccord a lieu dans la partie submergée de I’iceberg, la ou les aspects
implicites tels les valeurs et les modes de pensée entreraient en conflit (Weaver,

1986). La figure 2.2 présentée ci-dessous illustre bien ce phénomene.

Culture externe
Apprise explicitement
Consciente

Facile 4 modifier
Connaissance objective

COMPORTEMENT COMPORTEMENT

CROYANCES CROYANCES
Culture interne
VALEURS ET VALEURS ET Igppnse lm.pllfltement
PATTERNS PATTERNS on consciente
DE PENSEE DE PENSEE Difficile a modifier

Connaissance subjective

Figure 2.2 Analogie de I’iceberg, adaptée de Weaver, 1986 et de Legault, 1991
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D’apres Hall (1979), cette collision de cultures pourrait contribuer a faire
remonter a la conscience les composantes internes qui sont acquises de fagon
inconsciente et donc difficilement modifiables (E. T. Hall et Hall, 1990; Legault,
2000; Oxford, 1995; Oxford et Anderson, 1995; Weaver, 1986). La partie supérieure
de DP’iceberg représente la culture externe qui référe aux croyances ainsi qu’aux
conduites observables portant la marque d’une culture; elles seraient plus facilement
modifiables que les composantes de la culture interne. Malgré 1’influence plus
profonde et plus subtile des formes latentes d’une culture sur la conduite humaine, ce
chercheur déplore le fait que les aspects implicites de la culture soient si peu observés

ou carrément passés sous silence, car jugés insignifiants.

Toujours en raison de I’insatisfaction face a la nature amorphe et holistique du
concept de culture, Goodenough (1964) formule sa propre définition qui est reliée a la
fois a I’anthropologie et a la sociologie afin de contrer I’ethnocentrisme dominant.
Malgré le caractere provisoire que l’auteur attribue a sa définition, d'apres Geertz
(1973), celle-ci est devenue le locus classicus dans le domaine et est donc citée
fréquemment (Byram, 1992). Ainsi, selon la formulation de Goodenough (1964), la
culture est un systéme de savoir partagé par des individus et donc constitué de tout ce
qu’on doit savoir ou croire afin de pouvoir se conduire de fagon acceptable. 11 précise
que la culture est acquise et ne reléve donc pas d’une hérédité d’ordre biologique.
Selon cette acception, la culture n’est pas un phénomene matériel; elle n’est pas faite
de choses, de conduites ou d’émotions, mais elle est plutdt la fagon de percevoir, de
mettre en relation et d’interpréter ces éléments mentaux. Quelques années plus tard,
Goodenough (1971) définit la culture comme un systeme de critéres régissant les
perceptions, les croyances, les valeurs, les conduites ainsi que les significations qui
déterminent et facilitent la vie d’une société. Par ailleurs, cet auteur distingue le terme
de culture, ainsi défini, des artefacts culturels qui, a son avis, référent plutdét aux

manifestations matérielles de ce qui est appris.
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11 importe de réitérer que selon Goodenough (1971, 1981), toutes les cultures
sont complexes, incluant celles dont la technologie semble simple selon les normes
industrielles occidentales. Ainsi, plusieurs auteurs (Dasen, 1993; Goodenough, 1981;
Triandis, 1994) signalent que la culture est souvent définie et décrite par des
chercheurs provenant de I’Occident et est donc déja teintée par leurs perceptions
provenant de leur propre culture. En fait, Goodenough (1971, 1981) nous rend
conscients de ce phénomeéne en soulignant I’ethnocentrisme inhérent qui y est
apparenté. Selon lui, les différences culturelles proviendraient de I’Histoire ainsi que
des limites imposées par ’environnement plutdét que des étapes évolutionnistes que

chaque société doit franchir, ainsi que 1’affirmait Tylor (1903).

Il est pertinent de s’attarder a la définition de Keesing (1974) puisque, selon
Risager (2006), les chercheurs examinant la culture, surtout en contexte pluriculturel,
y recourent fréquemment, car la culture y est traitée comme une conception implicite
qui guide les conduites. A son tour, Keesing (1974) constate les limites de la
définition de ses prédécesseurs Kroeber et Kluckhohn (1952) en raison de sa nature
diffuse qui empéche une analyse efficace de la nature complexe de I’expérience
humaine. Selon cet auteur, le défi réside dans les tentatives de délimiter le concept
afin qu’il puisse révéler davantage sur le plan théorique. L’acception de Keesing
(1974) offre une conceptualisation de la culture axée sur la compétence culturelle des
membres dont la connaissance est partagée a des niveaux plus profonds et varie en
surface : ‘

« Culture, conceived as a system of competence shared in its broad design and
deeper principles, and varying between individuals in its specificities, is then
not all of what an individual knows and thinks and feels about his world. It is
his theory of what his fellows know, believe, and mean, his theory of the code
being followed, the game being played, in the society into which he was born »

(1974, p. 89) [I’italique a été utilisé dans le texte].

' La culture, congue en tant que systéme de compétence, partagé dans ses grandes lignes et dans ses
principes plus profonds, et variant entre les individus dans ses spécificités, ne fait pas référence a tout
ce qu’un individu sait, pense et ressent au sujet de son monde. La culture référe plutdt a sa conception
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La conception implicite du « jeu en question » renvoie aux reégles dont les membres
se servent pour interpréter les différents phénoménes et pour interagir avec autrui.
Keesing (1974) suggére que les gens ne sont pas trés conscients des regles régissant
le fonctionnement de leur société, mais agissent comme s’il y avait un accord général.
I1 précise toutefois que les membres appartenant a la méme culture ne partagent pas
tous exactement la méme vision de la culture. Ainsi, un seul individu ne connait pas
tous les aspects de la culture et chacun a sa propre idée relative aux différents aspects
d’ordre “culturel. Toutefois, cet auteur conclut que les différentes conceptions
partagées par les membres d’une société ont suffisamment de points de jonction pour

que les individus puissent coordonner leurs conduites dans la vie quotidienne.

Une décennie plus tard, selon Camilleri (1985, 1989), Ia culture
anthropologique désigne une réalité susceptible d’agir sur toute sorte d’éléments que
Kroeber et Kluckhohn (1952) ont tenté de classer sous cinq rubriques ou
« contenus » : 1) les états mentaux ou opérations psychiques telles les prescriptions
culturelles agissant sur les causes de déclenchement des états affectifs; 2) les types de
comportements; 3) les divers savoir-faire tels les codes de communication et les
modes d’utilisation d’outils; 4) les produits de I’application de ces savoir-faire aux
divers aspects de I’environnement et I’ensemble des institutions, par exemple les
ceuvres artistiques et les techniques; et 5) les modes d’organisations collectifs formels
et informels, par exemple la famille et 1’école. Cependant, Camilleri (1985, 1989)
signale que la délimitation du culturel ne saurait venir de ces rubriques ou de ces
« contenus », car la multitude de ces définitions exclusivement énumératives désigne
non pas la culture, mais ses effets. Elles se révelent ainsi incomplétes et ipso facto

inadéquates pour conceptualiser la notion de culture. Ainsi, cet auteur recommande

de ce que ses concitoyens savent, croient el signifient d ce sujet, a sa théorie du code suivi, au jeu en
question, dans la société ou il est né (1974, p. 89) (traduction libre) [I’italique a été utilisé dans le
texte].
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’emploi des termes « unité¢ de sens» (1985) et « significations » (1989) afin de
faciliter la description des « contenants » pour comprendre les phénomenes observés.
Ces termes seraient en quelque sorte l’équivalent de [’expression « standard »
employée par Goodenough (1971) qui a été traduite par « critere » précédemment.
Par ailleurs, notons que I’essence de la définition de culture telle que formulée par
Camilleri (1989, p. 27) abonde dans le méme sens que celle de Goodenough (1971) :

La culture est I’ensemble plus ou moins fortement lié des significations
acquises les plus persistantes et les plus partagées que les membres d’un groupe,
de par leur affiliation & ce groupe, sont amenés a distribuer de fagon prévalente
sur les stimuli provenant de leur environnement et d’eux-mémes, induisant vis-
a-vis de ces stimuli des attitudes, des représentations et des comportements
communs valoris€s, dont ils tendent a assurer la reproduction par des voies non
génétiques.

Plus tard, Hofstede et Hofstede (2005), a I’instar de bien d’autres chercheurs
(Camilleri, 1989; Goodenough, 1981; Hall, 197; Geertz, 1973; Kroeber et Kluckhohn
1952), soutiennent que la culture n’est pas héréditaire, mais provient de
’environnement social dans lequel I’individu grandit et acquiert ses expériences de
vie. Ces chercheurs partent du postulat que la culture est une sorte de
« programmation mentale » collective qui est apprise et partagée, au moins en partie
par ses membres. Ainsi, chacun porte en soi ses modes de pensée, de sentiment et
d'action potentielle qui sont le résultat d'un apprentissage continu, d’une
programmation mentale, c'est-a-dire d’un conditionnement généralement non
conscient. Tout comme Keesing (1974), ces chercheurs soulignent la nature implicite
des régles qui régissent le fonctionnement de la société. Leurs explications relatives
aux trois niveaux de la programmation mentale des étres humains sont fondamentales
dans I’analyse et dans la compréhension des mécanismes de conduites des gens
provenant de diverses cultures. A ce propos, ces chercheurs nous incitent a distinguer
la culture de la nature humaine, d’une part, et de la personnalité de I’individu, d’autre

part (voir fig. 2.3, tirée de Hofstede, 1994, p. 58), méme si les frontiéres entre ces
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trois notions continuent a étre objets de débat parmi les experts de différentes

sciences sociales.

Propre a Heritée et
I’individu PERSONNALITE acquise

Spécifique
a un groupe CULTURE Acquise
ou a une catégorie
Universelle NATURE HUMAINE Heritée

Figure 2.3 Les trois niveaux de la programmation mentale humaine (tirée de
Hofstede, 1994)

Pour ce qui est de la nature humaine, selon Hofstede et Hofstede (2005), elle
est constituée de ce que les €tres humains ont en commun : le niveau universel du
programme mental de chacun, hérité avec ses genes. La capacité humaine a éprouver
la peur, la coleére, [’amour, la joie, la tristesse et le besoin de s’associer aux autres, peu
importe la profession ou I’appartenance a une classe sociale, appartient a ce niveau de
programmation mentale. Ces chercheurs ajoutent, toutefois, que ce qui se trouve
modifié par la culture est ’expression des sentiments. Quant a la personnalité d’un
individu, ils précisent qu’elle est constituée d’un ensemble de traits uniques et
idiosyncrasiques caractérisant chaque individu qui sont en partie hérités et en partie

modifi€s par la culture et par les expériences personnelles uniques. Il convient de
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préciser que la prise en compte du modele tripartite de Hofstede et Hofstede (2005) a
appréhender I’étre humain offre matiére a réflexion et aurait des ramifications en ce
qui a trait aux stéréotypes dans un milieu pluriculturel, que ce soit dans un contexte

scolaire ou dans la société en général.

2.2.3 Définition retenue pour notre étude

Ces nombreuses définitions permettent de mettre en évidence certaines
propriétés fondamentales de la culture qui convient au contexte pluriculturel dans le
cadre de la présente étude. Etant donné I’interrelation étroite entre les concepts de
culture et de communication (E. T. Hall, 1989), la culture sera définie comme un
phénomene collectif (Camilleri, 1985, 1989; Goodenough, 1971; G. Hofstede et
Hofstede, 2005; Keesing, 1974), du fait qu’elle est, au moins en partie (Keesing,
1974), partagée par ceux qui vivent ou ont vécu dans le méme environnement social
ou ils I’ont acquise (Camilleri, 1985, 1989; Goodenough, 1971; G. Hofstede et
Hofstede, 2005; Keesing, 1974). C’est, en quelque sorte, la programmation mentale
collective (G. Hofstede et Hofstede, 2005), régie par un systéme de critéres
(Goodenough, 1981) ou de regles (Keesing, 1974) ou de « significations » (Camilleri,
1989), qui sous-tend la facon de penser, de percevoir, de croire, de faire, d’évaluer,
d’agir et de communiquer des membres d’une société (Camilleri, 1985, 1989;

Goodenough, 1971; G. Hofstede et Hofstede, 2005; Keesing, 1974).

Il convient de préciser que cette compétence culturelle, partagée entre les
membres a des niveaux plus profonds, mais variant en surface (Keesing, 1974), référe
a la conception implicite du « jeu en question » qui renvoie aux régles dont les
membres se servent pour interpréter les différents phénomenes et pour interagir:les
uns avec les autres (G. Hofstede et Hofstede, 2005; Keesing, 1974). Keesing (1974)

récise, qu’en général, les personnes ne sont pas trés conscientes des régles régissant
2
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le fonctionnement de leur société, mais qu’elles agissent comme s’il y avait un accord
général. Cependant, les membres appartenant a la méme culture ne partagent pas tous
exactement la méme conception de la culture. Aussi, un individu ne connait pas tous
les aspects de la culture et chacun a sa propre idée relative aux différents aspects
d’ordre culturel. Les différentes conceptions partagées par les membres coincident
toutefois suffisamment pour que ceux-ci puissent coordonner leurs conduites dans la
vie quotidienne et assurer ainsi la reproduction de 1I’ensemble des significations par

des voies non génétiques (Camilleri, 1989).

Notons que la longueur de la définition précitée témoigne de la complexité du
concept de culture qui doit étre considéré avec tous ses éléments, méme ceux qui
semblent en contradiction avec d’autres. La définition doit donc étre englobante mais

suffisamment souple et précise pour servir dans la présente recherche.

Puisque les €léments précités de culture mettent en évidence le role implicite
et profond des croyances, des valeurs et des attitudes régissant nos suppositions, nos
préconceptions ainsi que nos stéréotypes relatifs aux autres cultures (Goodenough,
1971; Tomalin et Stempleski, 1993), il importe d’explorer les incidences de la

programmation mentale sur les modes d’échange communicatif.

2.3 Patterns culturels de communication et modes d’échange communicatif

Compte tenu de la complexité de la gestion d’une classe pluriculturelle et des
défis que les enseignants doivent relever dans leur quotidien, a I’instar de Goffman
(1981) et de Damen (1987), Gudykunst et Young (1992) soulignent la nécessité de la
prise de conscience de I’influence des modes d’échange communicatif en contexte
pluriculturel afin de pouvoir communiquer de fagon efficace. Rappelons que dans le

chapitre précédent, I’expression modes d’échange communicatif a été¢ définie en
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fonction des patterns culturels et dont il convient de revoir les définitions. S’inspirant
de Damen (1987), de Lustig et Koester (1999) ainsi que de Samovar et al. (2007),
I’expression patterns culturels fait référence aux croyances, valeurs et normes
communes d’une société qui, en raison de leur stabilité, décrivent la nature répétitive
des conduites, des interactions et de l’organisation humaine. Ainsi, la conduite
humaine est canalisée et contrainte par des systémes sous-jacents qui permettent de
régir des régles et des conventions de fonctionnement d’une société. Puisque les
patterns culturels se trouvent dans la programmation mentale des gens, ils ne sont
observables qu’a travers la manifestation de leurs conduites. Par conséquent, ces
patterns constituent des programmations mentales communes qui déterminent la
vision du monde d’une société et régissent des choix relatifs aux conduites verbales
ou non verbales ainsi qu’a leur interprétation. En fait, ces conduites verbales ou non
verbales constituent les modes d’échange communicatif qui font référence a la fagon
dont une personne communique verbalement ou non verbalement, intentionnellement
ou non intentionnellement, consciemment ou non consciemment dans un contexte de
communication selon sa vision du monde qui est orientée souvent de fagon implicite

par les différentes composantes de sa culture d’origine.

Compte tenu de la relation étroite entre les patterns culturels et les modes
d’échange communicatif, il importe d’examiner les variations culturelles dans les
patterns culturels afin de comprendre la nature complexe des modes d’échange
communicatif dans un contexte pluriculturel. A cet égard, explorons certaines
précisions que divers auteurs apportent relativement a l’analyse des variations
culturelles. Tout d’abord, la nature linéaire du langage ne permet d’exposer qu’un
pattern culturel a la fois, bien qu’en réalité ces patterns ne se produisent pas de
maniere isolée, mais sont interreliés (Samovar, Porter et McDaniel, 2007). Ensuite, il
importe d’interpréter prudemment les résultats de diverses recherches, car malgré la
prédominance d’une tendance relative a une dimension, la réalité se situe quelque part

entre les deux extrémes du continuum qui indique ainsi des positions relatives de
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divers espaces culturels (E. T. Hall, 2000; G. Hofstede et Hofstede, 2005). De plus,
une mise en garde s’impose concernant la présence des différences intraculturelles au
sein d’une société (Gudykunst, 2001; Lustig et Koester, 1999) et des divergences au
regard des patterns culturels apparaissent dans tous les espaces culturels. En Chine,
par exemple, méme si le Confucianisme et le Bouddhisme mettent ’accent sur
I’harmonie interpersonnelle, il arrive que les droits humains soient violés (Samovar,

Porter et McDaniel, 2007).

Subséquemment aux précisions exposées plus haut, il y a lieu d’explorer
divers outils conceptuels se rapportant a la variabilité culturelle en communication
afin de comprendre les incidences des patterns culturels de communication sur les

modes d’échange communicatif des apprenants en contexte pluriculturel.

2.3.1 Taxonomies des patterns culturels

Il n’existe pas de fagon simple de comprendre la relation complexe entre le
concept de culture et celui de communication. Certes, des chercheurs de diverses
disciplines telles I’anthropologie et la communication ont développé des taxonomies
permettant de nous rendre conscients des lentilles a travers lesquelles nous percevons
les diverses conduites dans un contexte pluriculturel. La connaissance des dimensions
de variabilité culturelle constituant ces taxonomies joue un role primordial dans
’amélioration de la qualité¢ de la communication (Gudykunst, 2004). Toutefois, il
convient de noter que la culture étant un phénomene dynamique qui évolue
constamment, ces taxonomies ne sont ni absolues, ni figées (LLeBaron, 2003; Samovar,

Porter et McDaniel, 2007).
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Ainsi, parmi plusieurs taxonomies disponibles sur les patterns culturels, des
dimensions provenant de deux taxonomies différentes mais apparentées, en
’occurrence celles de Hall (1979, 1984) et de Hofstede (1994), sont décrites afin de
présenter des cadres multiples qui permettent de contrer 1’ethnocentrisme inhérent a
chacune et enrichissent notre compréhension de la variation dans les modes
d’échange communicatif en contexte pluriculturel. De ’avis de Hofstede (1980), il est
impératif de rechercher des points de vue divergents en explorant la réalité¢ d’autres
espaces culturels afin de surmonter ses propres limites et d’en arriver a une
compréhension plus globale de la communication humaine. Cependant, a la maniere
de Gudykunst (1997), il convient de rendre compte des limites imposées par 1’état de
la recherche actuelle sur la variation culturelle en communication, car les études
recensées portent souvent sur une comparaison des espaces culturels asiatiques et
occidentaux. Or, il serait souhaitable de promouvoir des recherches semblables dans

des espaces culturels africains, arabophones ou latins.

Explorons d’abord certaines dimensions de la variabilité¢ culturelle dans la
taxonomie de Hofstede (1994) afin de comprendre la nature complexe des modes

d’échange communicatif dans un contexte pluriculturel.

2.3.1.1 Modes d’échange communicatif issus des dimensions de Hofstede

Hofstede (1980, 2001) fut I'un des premiers chercheurs a analyser les
interactions entre les déterminants culturels et les attitudes au travail a travers quatre
dimensions principales de la variabilité culturelle : 1) la distance hiérarchique; 2) le
degré d'individualisme ou de collectivisme; 3) le controle de l'incertitude; et 4) le
degré de masculinité ou de féminité. Précisons qu’afin de contrer le probleme du biais
occidental dans les études élaborées par des chercheurs occidentaux, en 1987, Bond

recourt & une solution originale : avec le concours des chercheurs sinophones qui ont
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préparé une liste de dix valeurs considérées comme étant fondamentales par la société
chinoise, 1’équipe de Bond (1987) élabore un questionnaire intitulé, « The Chinese
Value Survey » (CVS), délibérément non occidental et inspiré de la culture chinoise.
Afin de surmonter les biais provenant des facteurs culturels, Hofstede et Hofstede
(2005) ont intégré a leur recherche la quatrieme dimension de Bond, le « dynamisme
confucéen » en tant que cinquiéme dimension qu’ils ont désignée comme
« orientation a long terme et a court terme ». Toutefois, compte tenu des limites de la
présente recherche, ne seront retenues que deux des cinq dimensions précitées. Ainsi,
celles se rapportant a la  distance  hiérarchique et au  degré
d'individualisme/collectivisme seront explorées en raison de leur pertinence pour la
compréhension des similitudes et des différences d’ordre culturel en contexte
d’enseignement/apprentissage pluriculturel. Bien que ces dimensions permettent de
voir comment les valeurs de chaque espace culturel ont des incidences sur le systeme
d’éducation ainsi que sur la communication en classe, il importe de noter qu’elles ne
visent nullement a confiner des sociétés entieres dans un moule quelconque (Skow et

Stephan, 2000).

e Distance hiérarchique

Une des préoccupations majeures dans tous les espaces culturels est la
question relative aux inégalités entre les membres d’une société. De l'avis de
Hofstede et Hofstede (2005), la dimension de distance hiérarchique réfere a la
maniere dont une société tolére une distribution inégale du pouvoir dans ses
organisations et ses institutions. Selon les résultats de leurs études, les espaces
culturels sont classés sur un continuum allant d’une distance hiérarchique faible a une
distance de plus en plus forte. D’aprés ces chercheurs, chaque espace culturel aborde
de fagon différente les inégalités; certains ont tendance a atténuer ces différences
tandis que d’autres les maintiennent. Ainsi, dans la plupart des espaces culturels a

forte distance hiérarchique (asiatiques, arabophones, africaines et latines), les
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hiérarchies sont maintenues et l’autorité des supérieurs n’est pas questionnée. A
contrario, d’autres espaces culturels (anglo-saxons, germaniques et scandinaves)
présentent une distance hiérarchique faible visant a minimiser les inégalités sociales

et la hiérarchie dans les structures organisationnelles.

Selon Hofstede et Hofstede (2005), dans un contexte a forte distance
hiérarchique, l'inégalité parent-enfant est maintenue par l'inégalité enseignant-
apprenant qui répond au besoin de dépendance enraciné dans l'esprit de I'apprenant.
Dans ce contexte, le processus d’éducation est centré sur I’enseignant qui est le seul
détenteur de 1’autorité auquel les apprenants témoignent la plus grande déférence. A
cet égard, Flowerdew et Miller (1995) mettent en évidence dans leur étude 1’influence
profonde de I’héritage confucéen qui met I’accent sur la famille, sur la piété filiale et

sur le respect des ainés. Ces chercheurs expliquent que, selon le grand maitre

_Confucius, puisque ’enseignant est I’égal du pére quant a la loyauté et a la déférence

qu’on doit lui conférer, 1l prend I’initiative de toute communication. Conformément a
ce trait culturel, les données provenant des observations ainsi que des entrevues avec
les enseignants et les apprenants confirment le fait que les apprenants sinophones a
CityU se montrent pleins de déférence envers leurs enseignants. Certains apprenants,
par exemple, demandent a leur enseignant de leur fournir des notes de cours détaillées
en signe du respect qu’ils lui témoignent. Les chercheurs de cette étude citent
¢galement la quasi-impossibilité de la remise en cause par les apprenants des notes
attribuées par les enseignants. Par ailleurs, ils ne critiquent ou ne contredisent jamais
leurs enseignants et leur marquent de la déférence méme a I’extérieur de
I’établissement scolaire. En fait, I’enseignant est considéré comme un véritable
gourou dont I’excellence des connaissances personnelles est exclusivement

responsable de la réussite des apprenants (G. Hofstede et Hofstede, 2005).

Etant donné que la distance hiérarchique détermine la nature des relations

entre les enseignants et les apprenants, les retombées pour la communication en
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situation éducative se révélent nombreuses. Cependant, compte tenu des contraintes
imposées par la recherche doctorale, le choix des phénoménes examinés a été
déterminé conjointement en fonction de la problématique et du cadre théorique de
référence tout en respectant les besoins exprimés par les enseignants lors des
formations dispensées par la chercheure. Ainsi, il s’agit d’explorer les phénomenes de
la participation, de I’emploi du dictionnaire, des facons de s’adresser a I’enseignant et

des aspects paralinguistiques tels le volume, le ton et I’intonation de la voix.

a) Participation

Dans un contexte a forte distance hiérarchique, étant donné que les
enseignants prennent ’initiative de toute communication, les apprenants ne parlent
que s’ils y sont invités et ’ordre doit régner en salle de classe (G. Hofstede et
Hofstede, 2005). Un autre trait marquant relatif au respect pour le corps enseignant
est I’hésitation a donner son opinion, méme lorsque les apprenants sont sollicités. Les
enseignants occidentaux ayant participé a ’é¢tude de Flowerdew et Miller (1995)
soulignent ce probléme comme étant frustrant, car dans leur pays, ils ont ’habitude
de favoriser un style plutdt interactif, mais qui n’a pas de succes aupres des
apprenants sinophones. Sur ce plan, Bodycott et Walker (2000) et Bouvier (2002)
expliquent que, dans les espaces culturels sinophones @ Hong Kong et en Chine
continentale respectivement, le systéme éducatif inculque aux apprenants de ne pas
prendre spontanément la parole et de ne pas interrompre 1’enseignant pendant son
cours pour lui poser des questions. Dans ce contexte, intervenir spontanément pour
donner une opinion personnelle ou ajouter quelque chose aux propos de I’enseignant

serait considéré comme un comportement asocial.

En revanche, dans un contexte a faible distance hiérarchique, Hofstede et
Hofstede (2005) décrivent le processus d'éducation comme étant orienté vers les
éleves qui sont incités a prendre de I’initiative, a poser des questions, a discuter avec

les enseignants et a exprimer leur point de vue méme s’il diverge de celul émis par




67

I’enseignant. Ainsi, le fonctionnement quotidien est axé sur la communication entre
les apprenants et les enseignants qui sont censés considérer ces derniers comme des
égaux. Enfin, le systéme d’éducation repose sur un besoin d’indépendance ancré
solidement chez les apprenants et la qualité de I’apprentissage dépend donc dans une

tres large mesure de leur excellence.

Skow et Stephan (2000) illustrent I’influence de la distance hiérarchique sur la
nature des relations entre I’enseignant et les apprenants en décrivant les sociétés des
Pays-Bas et de I’ Australie ou la relation enseignant/apprenants est égalitaire et ou les
apprenants peuvent exprimer une opinion qui diverge de celle de I’enseignant. 4
contrario, selon ces mémes auteures, dans des espaces culturels a forte distance
hiérarchique (africains, arabophones et asiatiques), les apprenants ne contredisent

jamais |’enseignant en raison de son statut supérieur.

Compte tenu des divergences précitées, Lustig et Koester (1999) précisent que
les apprenants issus des sociétés a forte distance hiérarchique, et qui poursuivent leurs
études dans un contexte d’enseignement/apprentissage a faible distance hiérarchique,
peuvent parfois se sentir mal a ’aise. La majorité d’entre eux n’osent solliciter de
’aide pour surmonter les obstacles, car il est possible que cette démarche soit
considérée comme étant impolie dans leur pays d’origine. En fait, de peur d’offenser
Uenseignant, il se peut qu’ils acceptent ses propositions méme s’ils ne sont pas
d’accord. Selon les résultats d’une étude (Paulusz, 2004) effectuée dans le contexte
australien, les difficultés subies par les apprenants asiatiques proviendraient du fait
que, dans leur pays d’origine, ils sont habitués a une forme de « pédagogie visible »
ou les normes régissant les conduites ainsi que les relations sont formulées clairement
par I’enseignant qui s’attend a ce que les apprenants s’y conforment. Ainsi, ce rapport
recommande que les institutions occidentales explicitent les normes et les attentes
afin d’aider les apprenants provenant d’autres espaces culturels a comprendre le

fonctionnement et ainsi & mieux participer (Paulusz, 2004).
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b) Recours au dictionnaire bilingue

Le recours au dictionnaire bilingue refléte également des habitudes culturelles
d’apprentissage qui ont des conséquences sur ’apprentissage de la langue cible
(Coubard et Pauzet, 2003; Loiseau, 2002). Selon 1’é¢tude de Coubard et Pauzet (2003)
sur 1’utilisation du dictionnaire bilingue en classe de FLE, les enseignants s’accordent
pour constater qu’en contexte pluriculturel, les habitudes sont liées a la culture de
’apprenant. Les résultats de cette étude provenant des observations ainsi que des
entretiens aupres d’apprenants japonais et d’enseignants révelent que dans les espaces
culturels a forte distance hiérarchique comme c’est le cas au Japon, ’apprenant
considere que le manque de compréhension est a sa charge. Ainsi, par respect pour
les enseignants, il jugera poli et efficace de chercher des mots dans le dictionnaire
afin de combler ses lacunes. Enfin, le besoin de précision des apprenants asiatiques
les rend trés sensibles a la recherche des nuances dans le dictionnaire (Coubard et

Pauzet, 2003).

Compte tenu de ce qui précede, Coubard et Pauzet (2003) soulignent
I’importance de connaitre les valeurs et les attitudes préférées des apprenants dans un
systeme d’enseignement/apprentissage afin de mieux les comprendre et de mieux les
apprivoiser. Toutefois, ces chercheures font une mise en garde afin de ne pas négliger
de présenter les attentes qui sont celles de ’enseignant tout en mesurant leur propre
relativité. Pour aider les apprenants a diminuer la fréquence du recours au
dictionnaire bilingue, elles préconisent 1’emploi des stratégies suivantes : I’emploi
des synonymes et des dessins, ’épellation des mots au tableau, la répétition et le
mime. Lorsqu’il s’agit de faire une lecture globale d’un texte, elles recommandent un
travail préalable concernant le « pourquoi» de I’activité afin les sensibiliser a un
autre mode de fonctionnement et de les amener a deviner le sens en tolérant
’ambiguité. Elles ajoutent également I’importance de travailler le « comment » afin
de les amener a repérer les articulateurs du discours, les éléments signifiants et

’organisation des paragraphes afin d’explorer la logique interne du discours. Enfin,
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Iattitude et I"expressivité de I’enseignant contribueraient a rassurer et & mettre en

confiance les apprenants afin qu’ils osent s’aventurer sans le support du dictionnaire.

¢) Facons de s’adresser a I’enseignant

Les fagons de s’adresser a son interlocuteur sont soumises également a des
caractéristiques d’ordre culturel (Loiseau, 2003). Plusieurs écrits font état de la
distance considérable entre I’enseignant et les apprenants dans des contextes a forte
distance hiérarchique (Bouvier, 2002; G. Hofstede, 1997, Loiseau, 2003; S. Myers,
Zhong et Guan, 1998, p. 243; Zhang, 2005) ou il est inapproprié d’appeler un
enseignant par son nom en raison du respect que les apprenants lui témoignent (S.
Myers, Zhong et Guan, 1998). A ce sujet, I’analyse que Loiseau (2003) a conduite
dans des centres de FLE en France fait état des difficultés occasionnées par les
pratiques relationnelles qui sont marquées par les conventions courantes des espaces

culturels des apprenants et des enseignants ainsi que par les valeurs s’y rapportant.

Comme solution de remédiation, ce chercheur recommande vivement que
’enseignant prenne 1’initiative d’€changer avec les apprenants sur les modes
d’adresse afin de dégager des particularités culturelles pour que chacun puisse
s’ouvrir I’esprit a d’autres perceptions de valeurs, comprendre et respecter les
diverses préférences ainsi que les tendances d’ordre culturel présentes au sein de la
classe. Selon Loiseau (2003), un échange de ce type permet a I’enseignant de discuter
de son rdle au sein de son groupe et donne [’occasion a ses apprenants de se mettre en
contact avec les choix méthodologiques dans les pratiques didactiques utilisées, car le
fait de proposer un tel échange est en soi caractéristique de son approche. En raison
de la difficulté & mettre en place ce type d’échange avec un groupe d’apprenants
débutants avec qui on ne partage pas de langue commune, la responsabilité incombe a
’enseignant « d’utiliser tout son savoir-faire et son charisme pour diriger les
apprenants vers les choix relationnels qu’il souhaite mettre en place, en tenant

compte, bien slr, des habitudes des apprenants » (Loiseau, 2003, p. 427).
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d) Aspects paralinguistiques

Ftant donné I’impossibilité de la prise en compte de divers aspects
paralinguistiques, les composantes de la voix tels le niveau, le ton et I’intonation ont
été retenues en raison des préoccupations exprimées par des enseignants de FLS a ce
sujet et des défis qu’elles occasionnent en situation éducative pluriculturelle. Des
variations d’ordre culturel se manifestent souvent au niveau du volume et sont
sources de possibles malentendus en raison de différentes interprétations. Selon les
observations de De Pembroke (1999), pour les Etats-Uniens un volume fort est
synonyme d’enthousiasme et de dynamisme, tandis que les Francais se sentent
envahis par leur volume sonore. A leur tour, des Etats-Uniens expriment leur
angoisse face a I'intonation des Frangais qu’ils percoivent comme étant agressive.
Andersen (2000) abonde dans le méme sens en faisant le lien entre les aspects
paralinguistiques et la distance hiérarchique d’un espace culturel. Il cite également le
volume et le ton vocalique des Etats-Uniens qui pourraient déranger des

interlocuteurs issus des espaces culturels a forte distance hiérarchique.

Dans la méme veine, les gens appartenant aux cultures autour de la
Méditerranée ont la conviction qu’une voix forte et claire fait preuve de sincérité
alors qu’une voix douce manque de franchise (Triandis, 1994). En revanche, les gens
qui ne connaissent pas les patterns d’intonation arabes et les interprétent selon leur
propre cadre de référence, peuvent penser que les apprenants provenant du Moyen-
Orient sont hostiles ou en colére en raison du volume élevé de leur voix (Damen,
1987; DeCapua et Wintergerst, 2004; Samovar, Porter et McDaniel, 2007; Skow et
Stephan, 2000; Ting-Toomey, 1999). A leur tour, Skow et Stephan (2000) rapportent
’exemple d’un enseignant indien dont l’intonation dérangeait les apprenants états-
uniens qui pensaient qu’il les réprimandait lorsqu’il les appelait a participer. Dans le
méme esprit, de 1'avis de Balboni (2006), la qualité bruyante des voyelles ainsi que le
ton de voix plus élevé chez les néo-latins, les Grecs et les slaves donne aux Anglo-

saxons et a