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Editorial

GERFLINT

ISSN 0718-0675
ISSN en ligne 2260-6017

Marie-Noélle Antoine
Chercheur indépendant, Santiago du Chili

En numérologie, le 13 symbolise la fin de quelque chose et le commencement
d’autre chose. En d’autres termes, la mort de quelque chose et la renaissance
d’une autre. Le 13 symbolise un changement important, pouvant étre dans le bon
ou le mauvais sens. Il n’est donc ni bon ni mauvais en soi. La transformation et
le renouveau symbolisent donc le nombre 13. Celui-ci est signe d’une nouvelle
construction, de nouvelles bases, d’un important changement. C’est cette essence
qui parséme le volume 13 de Synergies Chili, Année 2017. En effet, il s’agit bien
d’un commencement d’autre chose, dans le sens ou nous lancons le premier numéro
qui répond a un appel a contribution permanent. L’appel a contribution permanent
est différent d’un appel axé sur un théeme, étant donné qu’il ouvre les portes
constamment aux textes scientifiques, il permet ainsi, une flexibilité temporelle
et thématique. Cependant, il est évident que nous ne recevons pas forcément plus
d’articles, en effet, rien n’est gagné d’avance car la promotion et l’envie de colla-
borer dans une revue scientifique se tissent au fil du temps. Le GERFLINT a cousu un
fil conducteur pour cette collaboration, c’est celui de se poser en tant qu’une école
mondiale de ’écriture scientifique. Cette impulsion invite les comités de lecture
et d’évaluation des revues Synergies a ne pas refuser définitivement les articles',
mais bien plus a accompagner les auteurs dans la durée de leur formation et dans la
correction, c’est-a-dire dans la dé-construction et re-construction de leurs textes.
Il s’agit bien d’une véritable pédagogie de U’erreur dont la revue Synergies Chili
s’est imprégnée déja depuis plusieurs numéros, notamment les revues Synergies
Chilin®s 9, 10, 11, 12 et 13.

Le 18 mai 2017, a Uoccasion du Lancement de la Revue Synergies Chili N°12,
il a semblé opportun a Marie-Noélle Antoine, co-rédactrice en chef, de souligner
cette orientation et en quelque sorte, ce tournant pris par le Comité de relecture
de la revue, concernant un protocole d’évaluation positive et formative. Cela a
donné, au fil du temps, a la Revue Synergies Chili, la caractéristique d’une petite
école de formation a ’écriture scientifique. Pour souligner de facon symbolique et
ludique cette nouvelle orientation, Marie-Noélle Antoine a créé et raconté un conte
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intitulé : Comment Dame Synergies Chili se transforma en petite école d’écriture
scientifique...

« J’étais une fois, tu étais une fois, il était une fois, elle était une fois, nous
étions une fois, vous étiez une fois, ils étaient une fois, elles étaient une fois, et
comme vous le savez tous, toute bonne histoire commence par Il était une fois... Au
pays des connaissances scientifiques, vivaient des revues ayant la forme de hautes
tours car le savoir y grimpait pour y étre hors d’atteinte. En plus de leur aspect
de tours élevées, certaines possédaient peu de fenétres et ne laissaient ainsi, pas
entrevoir les connaissances souvent enfermées dans ’ombre, et donc peu trans-
parentes. D’autres tours avaient sur elles ’empreinte d’un échiquier indexateur
et elles n’acceptaient aucune erreur. Au milieu de ces tours commenca a grandir
une petite tour-arbre, revue scientifique, elle s’appelait Synergies Chili... Elle
décida de ne pas prendre trop de hauteur pour étre accessible a toutes les bonnes
volontés scientifiques, didactiques, académiques, pédagogiques... Elle décida aussi
d’ouvrir un champ de lumiére dans son feuillage pour que toutes les connaissances
partagées y soient transparentes et lumineuses. Elle décida de remplacer ’échi-
quier indexateur par un habit d’Arlequin coloré en guise de tronc. Elle faisait ainsi
des clins d’ceil aux erreurs, jouait avec elles et les transformait avec persévérance
et magie en textes scientifiques papillons. Cette petite tour-arbre Synergies Chili
eut beaucoup de succes car elle accompagnait avec pédagogie les auteurs venus de
contrées lointaines. C’est ainsi qu’elle se transforma en une petite école d’écriture
scientifique accessible, transparente et confiante... Je laisse ce conte-la ou je ’ai
semé, entre ciel et terre, qu’il circule librement comme la brise qui nous susurre a
Uoreille Il sera encore une fois... ».

C’est donc une nouvelle histoire, Quand les sciences du langage croisent d’autres
disciplines scientifiques, que nous propose Synergies Chili N°13. Nous espérons
qu’il continuera a y avoir, encore une fois et toujours plus, un élan de synergies
dans U’éventail des textes recus, afin d’alimenter notre revue et d’en faire ainsi, un
espace de collaboration créative.

Note

1.Sauf cas de non-suivi des consignes et de la politique éditoriale de la revue.

© Revue du Gerflint (France) - Eléments sous droits d’auteur -
Modalités de lecture consultables sur le site de I'éditeur www.gerflint.fr
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Patricia Rojas

Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién, Santiago du Chili
Christian Rivera

Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales, Santiago du Chili

Le numéro 13 de la revue Synergies Chili est le premier a rassembler des articles
ayant répondu a un appel a contributions permanent ou il n’y a pas de ligne
thématique, préconcue en amont. Cette décision constituait un pari fort risqué,
dans la mesure ou le champ actuel de la recherche se voit vivement basculé par
’élan que prennent, de nos jours, les phénoménes de société (I’immigration, la
mobilité, Uintégration, Uinclusion, le multiculturalisme, Uinterculturalité, etc.)
et de langage (I’encodage souvent cryptique de la communication virtuelle, la
médiation, la traduction, les stratégies d’enseignement et d’apprentissage, etc.).
Au contraire, le contenu des articles recus a été d’une diversité harmonieuse et
complémentaire qui coincide avec les préoccupations les plus actuelles et perti-
nentes des chercheurs universitaires.

Cette arborescence intellectuelle -image de UEditorial oblige !- fait bonne
preuve d’un regard multiple, placé sous le domaine des sciences du langage, illustré
par 'ensemble des articles publiés, si bien que ce volume Quand les sciences du
langage croisent d’autres disciplines représente ainsi, ce carrefour entre faits de
langage, faits de société, voire faits d’humanité.

Tel qu’il a été évoqué dans ’Editorial, le numéro 13 de Synergies Chili accueille
cette fois-ci des propositions dans la logique de I’appel a contribution permanent.
Autrement dit, on a ouvert les portes a des textes provenant d’horizons divers
pour encourager ainsi la participation des auteurs et enrichir nos discussions disci-
plinaires. Le présent volume regroupe donc des propositions visant le discours
de la mondialisation et de la technique, l’analyse textuelle, la traductologie, la
communication familiale, les études de genre (Gender Studies), ’éducation et la
didactique des langues.

Le premier article de ce recueil Esquisse pour une généalogie glocale du Buen
Vivir, de Julien Vanhulst et Adrian E. Beling propose une reconstruction de ce
concept appartenant au contexte latino américain, afin de récupérer, dans sa
définition essentielle, le vecteur a double sens entre le monde global et la réalité
locale, dans le but d’assurer la soutenabilité environnementale.
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Le travail suivant Traduction et texte descriptif : Reconstitution ou déformation
de ’image voulue, écrit par lbada Hilal et Haneen Abudayeh offre un contre-
point entre un texte original en francais (La peste d’Albert Camus) et une série de
traductions arabes, dans Uintention d’illustrer les écarts, justifiés ou non, du point
de vue des régles de la traduction et des particularités culturelles des différents
pays arabes.

L’étude menée par Alice Fiorentino et Eric Castagne, dans leur article Médiation
linguistique et inclusion : le cas des familles adoptives, se fait écho des changements
expérimentés par les sociétés en matiére de mobilité, ce qui oblige les chercheurs
a adapter les définitions des concepts. Dans ce travail, c’est la notion d’inclusion
qui est mise a "épreuve, a travers ’étude de cas d’un enfant chilien adopté par
une famille italienne, ou U’on suit le processus d’adaptation via I’emploi des deux
langues en jeu : Uitalien et I’espagnol, de maniere a favoriser Uinclusion familiale.

Par la suite, Marybexy Calcerrada Gutiérrez et Miguel Rojas Goémez nous
livrent, en espagnol, leur analyse historique et comparative, sur des textes philo-
sophiques et féministes, entre la conception traditionnelle (essentialiste) et les
nouveaux courants concernant ’identité de genre (théories du genre, notamment
’identité) dans le but de récupérer le concept d’identité dans la différence comme
le principe constructeur de U’identité de genre inclusive, d’ou le titre Identidad en
la diferencia: principio constructor de la identidad de género inclusiva.

L’article de Claudio Broitman et René Jara, Les barrages et leurs promoteurs.
Pour un discours de la technique dans la controverse d’Hidro-Aysén, rend compte
d’une étude menée par les auteurs, ou ils analysent un corpus de communication
professionnelle et de presse sur le conflit socio-environnemental qui a lieu dans
la Patagonie chilienne (appelé projet HidroAysén). Ils essayent de déméler les
arguments pour et contre ce projet.

De son coté, Rodolfo Bachler dans son article écrit en espagnol, Endogamia
educativa: las representaciones implicitas de los docentes como factor de repro-
duccion de prdcticas pedagogicas en la escuela, se penche sur une réflexion critique
des idées qui guident les enseignants, dans les classes a l’école. L’auteur ne se
contente pas seulement de réviser les idées contre-productives des enseignants,
étant donné qu’il propose des suggestions pour le changement didactique.

L’article suivant, Pour une didactisation du questionnement en classe de langue
étrangere, écrit par Nabila Maarfia, présente une étude sur les formulations des
questions effectuées par les enseignants de francais langue étrangére a U’école, en
Algérie. Apres avoir analysé des corpus audio, enregistrés a partir de séances de
cours, "auteur conclut qu’il s’agit d’un phénomene a multiples facettes, jouant un

10



Présentation

role dans la transmission des connaissances et la relation interpersonnelle. Selon
auteur, ’adaptabilité des questions au niveau des éléves est fondamentale.

Finalement, nous cloturons cette présentation de la rubrique Articles avec
Naouel Boubir et son texte, L’apprentissage a base d’évaluation accompagnée pour
les enseignants de francais, ou ’auteur revisite la conception formative de l’éva-
luation a l’école et propose une méthode fondée sur trois étapes : une évaluation
accompagnée, en groupe et individuelle.

Ce numéro de Synergies Chili donne directement la parole aux auteurs qui,
avec leurs analyses, apportent de nouveaux éclairages sur un éventail de sujets.
Naturellement, nous espérons que vous aurez plaisir a explorer les différents
articles proposés dans ce numéro 13 de la Revue Synergies Chili. Bonne lecture !

© Revue du Gerflint (France) - Eléments sous droits d’auteur -
Modalités de lecture consultables sur le site de I'éditeur www.gerflint.fr
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Esquisse pour une généalogie glocale
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Universidad Catdlica del Maule, Chili
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Adrian E. Beling
FLACSO-Argentina, Argentine
abeling@flacso.org.ar

Recu le 18-05-2017/ Evalué le 30-06-2017 / Accepté le 13-07-2017
Résumé

Le Buen Vivir s’est installé dans le paysage des multiples discours sur la soutena-
bilité socio-environnementale. Les principes normatifs a la base du Buen Vivir tirent
leurs racines tant des traditions autochtones que de différentes théorisations dans
la sphere académique et associative. Ces principes ont progressivement pénétré la
sphére politique, particulierement en Equateur et en Bolivie. La genése du Buen
Vivir est souvent réduite a son émergence locale et a sa diffusion globale depuis
I’Amérique latine. Ici, nous proposons une lecture critique de cette construction
historique a partir de ’idée que le Buen Vivir résulte d’un double mouvement :
Outside-in (par ’ingérence de certains acteurs globaux qui cherchent un ancrage
territorial) et Inside-out (par la diffusion globale d’un mode de vie et une vision du
monde spécifique et locale). A partir de cette reconstruction généalogique, nous
défendons la these selon laquelle le Buen Vivir est le résultat de la combinaison de
forces locales et mondiales, une proposition glocale pour un monde soutenable.

Mots-clés : Buen vivir, glocal, généalogie, discours de transition, déconstruction
Bosquejo para una genealogia glocal del Buen Vivir

Resumen

El Buen Vivir se ha instalado en el paisaje de los mdltiples discursos sobre la susten-
tabilidad socio-ambiental. Los principios normativos que subyacen el Buen Vivir
sacan sus raices tanto de las tradiciones indigenas como de diferentes teorizaciones
en el ambito académico y asociativo. Estos principios infiltraron poco a poco la
esfera politica, sobre todo en Ecuador y Bolivia. A menudo, la génesis del Buen Vivir
se reduce a su emergencia local y su difusion global desde América Latina. Aqui se
propone una lectura critica de esta construccion historica a partir de la idea de que
el Buen Vivir es el resultado de un doble movimiento: Outside-In (por la injerencia
de algunos actores globales que buscan un anclaje territorial) e Inside-Out (por
la difusion global de un estilo de vida y una vision del mundo local especificos). A
partir de esta reconstruccion genealdgica, defendemos la tesis que el Buen Vivir es

15
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el resultado de una combinacion de fuerzas locales y globales, una propuesta glocal
para un mundo sustentable.

Palabras clave: Buen vivir, glocal, genealogia, discursos de transicion, deconstruccion

Proposal for a glocal genealogy of Buen Vivir

Abstract

The Buen Vivir has settled in the landscape of the multiple discourses on socio-en-
vironmental sustainability. The normative principles underpinning Buen Vivir are
rooted both in indigenous traditions and in different theorizations in the academic
and associative spheres. These principles have gradually penetrated the political
sphere, particularly in Ecuador and Bolivia. The genesis of Buen Vivir is often
reduced to its local emergence and its global spread from Latin America. Here we
propose a critical analysis of this historical construction based on the idea that the
Buen Vivir results from a double movement: Outside-in (Through the interference
of global actors seeking territorial anchoring) and Inside-out (through the global
diffusion of a specific and local way of life and vision of the world). From this genea-
logical reconstruction, we defend the thesis that Buen Vivir is the result of the
combination of local and global forces, a glocal proposition for a sustainable world.

Keywords: Buen vivir, Glocal, Genealogy, Transition Discourse, Deconstruction

Introduction

Le présent article propose une réflexion sur les articulations discursives autour
de la construction du Buen vivir (désormais BV) aux niveaux mondial et local. Notre
objectif est de montrer que ’intérét porté sur le BV va bien au-dela du simple
exotisme ethnographique et que cette nouvelle proposition s’est construite sur la
base de la fertilisation croisée de plusieurs discours de transition 2. (Escobar, 2011).
Nous proposons d’analyser les coalitions discursives et les points d’intersection
entre tendances, courants et contextes (trans)territoriaux et (trans)sectoriels qui
ont participé a ’émergence et a la cristallisation progressive du BV.

La question qui se trouve a ’origine de notre réflexion part d’un double constat:
faut-il penser la construction du BV (1) comme le résultat d’un processus Outside-in?
(c’est-a-dire a travers l’ancrage local de discours par ’intermédiaire de certains
acteurs globaux qui cherchent un ancrage territorial) ; ou (2) comme le résultat
d’un processus Inside-out ? (a travers lequel le BV se concoit comme un mode de
vie et une vision du monde spécifique et locale, un particularisme qui cherche a
pénétrer les discours mondiaux).

16
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Nous avons montré dans certains travaux antérieurs (Vanhulst, 2015; Vanhulst
& Beling, 2013a, 2013b, 2014) que le BV est généralement considéré, tant dans le
milieu universitaire que dans les sphéres sociales et politiques, comme résultant de
Uintroduction d’éléments non-modernes dans les idéologies culturelles et politiques
de la modernité. Ici, nous essayons de montrer au contraire, que le BV apparait
dans un contexte de contestation politique globale face au modéle hégémonique
de développement. Parmi les acteurs qui portent ces contestations, si le role des
groupes locaux est bien entendu important, d’autres acteurs, a différentes échelles
territoriales, participent a la construction du BV depuis |’extérieur, en se couplant
aux luttes locales. Nous défendons donc la thése selon laquelle la construction du
discours du BV est le résultat d’une somme vectorielle particuliére qui combine
forces locales et mondiales, considérant donc les luttes et les discours autochtones
comme nécessaires mais non suffisants. Ainsi, selon Eduardo Gudynas et Alberto
Acosta (2011: 74) d’une part, [...] il existe un dialogue avec les traditions cultu-
relles autochtones, qui peut créer ou recréer de nouveaux concepts adaptés aux
circonstances actuelles. [...] D’autre part, certaines traditions occidentales inter-
viennent dans ce dialogue ; celles qui ont remis en question les bases culturelles de
la modernité dominante. Parmi celles-ci, nous trouvons certaines positions alter-
natives qui reconnaissent des droits légaux a la nature, mais aussi les contributions
du féminisme [...], ainsi que de nouveaux concepts dans des domaines tels que la
justice et le bien-étre humain®.

Le BV apparait donc comme un exemple d’articulation discursive glocale dans
la recherche d’utopies alternatives et post-développementaliste. En termes de
contenu, le BV cristallise un certain paradoxe étant donné qu’il déstabilise la
prétendue incompatibilité entre la matrice culturelle des communautés autochtones
et le paradigme moderne du développement, et propose justement de s’inspirer de
ces matrices culturelles autochtones pour opérer une transformation radicale des
trajectoires déléteres de développement (Carballo, 2015).

Afin de comprendre le BV en tant que phénomene discursif émergent, ci-apres,
nous nous concentrerons en particulier, sur l'analyse du contexte historique
d’apparition du BV qui a contribué a un ajustement structurel des forces politiques
dans la région andine. En effet, comme nous le verrons, le discours du BV ne s’est
pas construit ni diffusé au travers d’interactions sociales diffuses, mais bien par
’action d’agents concrets avec des objectifs et des logiques d’actions particuliéres.
Nous proposons ci-aprés une révision de ces éléments a partir d’une reconstruction
généalogique divisée en quatre grandes phases : une phase préliminaire (avant
les années 2000), une phase qui ouvre la voie aux réformes constitutionnelles (de
2000 a 2007), une phase constitutionnelle et de matérialisations institutionnelles
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et programmatiques (de 2007 a 2009) et une phase postérieure aux nouvelles

définitions constitutionnelles (de 2009 a nos jours). Mais avant d’entrer dans cette

généalogie, nous revenons sur le contexte général, au niveau mondial et régional,

dans lequel apparait cette nouvelle proposition du BV.

1. Contexte d’émergence du BV

1.1. Niveau International/Mondial

Globalement, nous pouvons mettre en évidence au moins sept facteurs contex-

tuels qui préparent un terrain fertile pour la consolidation du discours du BV :

1.

18

La mise en évidence de la crise environnementale et de Uimpératif de la
soutenabilité socio-écologique depuis la fin des années 1960.

Le tournant culturel et la consolidation de la multiculturalité dans les
années 1970.

La nouveau souffle de la question de la bonne vie en Occident (Breton,
Cortez, Garcia, 2014; Sandel, 2010).

Les critiques contemporaines et la définition d’un agenda international
pour la recherche d’alternatives a 'idéologie du développement face a
’accumulation de preuves d’une crise chronique au niveau socio-politique,
environnemental et économique (pauvreté persistante, montée des inéga-
lités, accélération de la dégradation de l’environnement, etc.).

Le déclin de la stigmatisation de la gauche politique aprés la fin de la guerre
froide et la diversification des trajectoires de développement - prospéres
et simultanément controversées, comme par exemple en Chine ou dans les
BRICS (un groupe de cing pays: Brésil, Russie, Inde, Chine et Afrique du Sud)
- basées sur une intervention de I’Etat dans la gestion économique.

La crise économique de 2008 qui disloque les bases de la rhétorique néoli-
bérale et les changements de l’image de ’Occident, définit comme un
anti-modele (Beck, 2015), qui entrainent la multiplication des diagnostics,
interprétés en termes de crises multidimensionnelles socio-économiques et
écologiques dans le monde occidental et en terme de crise de civilisation en
Amérique latine (Brand, 2015; Escobar, 2011).

L’émergence de divers mouvements sociaux et d’actions collectives contre

les diverses formes d’injustice et d’oppression dans le monde.
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1.2. Niveau Régional/Local

Au niveau régional, nous pouvons mettre en évidence au moins six éléments qui
permettent de comprendre le contexte d’émergence du BV en Amérique latine :

1. Le retour de la démocratie aprés différentes périodes de régimes dictato-
riaux dans la région qui ont installé le modéle social et économique néoli-
béral en vigueur.

2. La lente réorganisation de la société civile et restructuration de la capacité
d’action collective.

3. Le débat transversal sur le sens historique et politique de la commémoration
de 500 ans de colonisation en 1992, conduisant a une meilleure reconnais-
sance des peuples autochtones, de leur identité et de leurs droits collectifs,
y compris le droit a la participation politique®.

4. Les luttes sociales des années 1990 et |’émergence d’utopies post-néolibé-
rales, postcoloniale et post-développementalistes.

5. Les tournants a gauche de plusieurs gouvernements latino-américains au
cours du XXI¢ siecle (Bajoit, Houtart, Deuterme, 2012).

6. La tension permanente entre les moyens et les fins de la politique dans la
région, et la perte de légitimité de la classe politique.

Ces éléments offrent un socle contextuel pour soutenir la thése selon laquelle
le BV serait le résultat d’une somme vectorielle de forces mondiales et locales
convergentes, considérant les luttes indigénes comme étant une force nécessaire
mais non suffisante. Afin d’étayer cette proposition, nous esquissons ci-dessous un
bref essai généalogique de l’émergence et la consolidation du discours du BV.

2. Proposition de reconstruction généalogique de I’émergence du BV
2.1. Ante litteram (avant les années 2000)

Bien qu’il n’y ait aucune référence explicite au BV et ses différentes traductions
avant les années 2000, nous pouvons identifier les contributions de différentes
cosmologies, écoles de pensée et disciplines scientifiques (comme la philosophie,
la théologie, ’anthropologie ou encore !’économie), qui préfigurent certaines
valeurs, principes et arguments, cristallisant le BV. Parmi ceux-ci, nous pouvons
mentionner les idées du péruvien José Carlos Mariategui, intellectuel et homme
politique, qui combine la théorie marxiste avec les traditions ethno-territoriale
particuliéres en Amérique latine (Cubillo-Guevara, Hidalgo-Capitan & Dominguez-
Gomez, 2014). En ce sens, Mariategui préfigure la théologie de la libération et
sa tentative de combiner le christianisme et le marxisme pour changer le monde
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et éliminer les inégalités sociales, selon les propres dires de Gustavo Gutiérrez,
fondateur de ce courant (Cf. Gutiérrez, 1971). Un autre précurseur important est
Vladimir Serrano, en Equateur, qui, dans son essai El desarrollo econémico y social
en una perspectiva humanista y ecoldgica, a proposé une thése selon laquelle la
vision du monde indigene pourrait aider a surmonter la dichotomie entre ’éco-
nomie et [’écologie, résultant de ’application des modeles économiques industriels.
D’autre part, Serrano propose trois principes qui devraient guider une proposition
de développement : sensibilisation a l’environnement, science holistique et techno-
logie intermédiaire (Cortez, 2010 : 5).

Il est également important de souligner U’héritage des mouvements sociaux
indigénes en tant que mouvement socialiste et paysan a partir des années 1920-1930,
les différentes tentatives de réforme agraire en 1960-1970 dans la région, ainsi que
la réarticulation des politiques et des revendications identitaires dans les années
1970 qui s’articulent ensuite avec les mouvements écologistes, cherchant a changer
la conception matérialiste de la nature. Dans le sillon écologiste, nous pouvons aussi
noter certains antécédents historiques de l’idée de Droits de la Nature. Signalons
entre autre, en 1973, le plaidoyer du chilien Godofredo Stutzin a Jahuel La
naturaleza del derecho y los derechos de la naturaleza qui souligne le besoin urgent
de changer la relation entre la société et ’environnement. Il est aussi important
de mentionner la proposition de |’Ecologie Profonde qui introduit ’écocentrisme et
’idée de valeur intrinséque de la nature qui trouvera certains échos en Amérique
Latine (notamment dans le Centre Latino-Américain d’Ecologie Sociale (CLAES).

Enfin, notons l’émergence d’organisations indigénes anti-hégémoniques, commu-
nistes, catholiques, évangéliques, etc. au cours de la seconde moitié du XXe siecle,
mais aussi, au cours des années 1990, les multiples crises de projets néolibéraux
sur le continent et certains épisodes plus spécifiques comme la Guerra del Agua en
Bolivie et I’importante mobilisation indigéne, ou encore la conquéte du Territoire
Indigéne et Parc national Isiboro-Secure (TIPNIS).

2.2. Prélude aux processus de réforme constitutionnelle (2000-2007)

Deux facteurs ont contribué de maniére décisive a U’articulation des contenus
ethnique et écologique dans le débat politique au niveau national: tout d’abord,
la multiplication et Uarticulation des organisations autochtones dans la région
latino-américaine et, deuxiémement, U’exclusion des discours et subjectivités de
ces organisations des matrices culturelles dominantes, qui a conduit a les définir
comme autres dans les processus de constructions identitaires nationales (Altmann,
2013a). A ce stade, cependant, la discussion et le développement du nouveau
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concept de BV se concentre surtout dans les sphéres intellectuelles urbaines et
métisses; les organisations indigénes commencent a s’approprier du concept et a
contribuer davantage a son développement seulement dans la phase constitutive
(2007-2009, voir la section suivante). Les acteurs de premier plan dans cette phase
sont principalement les dirigeants des mouvements indigénes (Sarayaku, 2003),
certaines personnalités publiques dans les médias (Viteri, 2002) et dans le monde
universitaire - y compris [’élite intellectuelle Aymara, avec Javier Medina et Simon
Yampara en téte et son incursion dans la sphére politique, comme c’est le cas par
exemple, d’Alvaro Garcia Linera en Bolivie ou de Alberto Acosta en Equateur. Il est
également intéressant de souligner linfluence directe de divers organismes interna-
tionaux de développement, comme la Gesellschaft flir Technische Zusammenarbeit
(GTZ), principale agence de coopération allemande, rebaptisée GIZ en 2011,
notamment a travers la préparation de séminaires® et un travail efficace de
diffusion régionale. La relation explicite entre BV et construction d’alternatives
aux modes de vie dominants, écologiquement insoutenable, est principalement due
a ces organisations internationales et a certains intellectuels critiques, comme par
exemple Alberto Acosta et Eduardo Gudynas (Vanhulst, Elizalde, 2016).

En 2006, le mouvement politique Alianza Pais apparait en Equateur, concentrant
les forces contre-hégémoniques et adoptant le BV comme étendard. La stabilisation
du BV dans le discours politique et celui des mouvements indigénes ne se produit
cependant, que dans la phase constitutive (Altmann, 2016: 58), analysée ci-dessous.

2.3. Réformes constitutionnelles et matérialisations institutionnelles
(2007-2009)

Cette phase se caractérise principalement par [’entrée de I’Etat dans le processus
d’articulation et de diffusion du BV, ainsi que par la tension entre les forces qui
préconisent la décolonisation (transformistes) et celles qui préconisent |’adaptation
(réformistes) du BV aux structures, visions et politiques prédominantes. Au niveau
public, le BV finit par étre subordonné a une matrice bio-républicaine socialiste
(Ramirez, 2010), qui englobe des principes philosophiques universels de différentes
traditions : aristotélicienne, féministe, environnementaliste, marxiste, humaniste,
coopérative.

En Equateur, les réformes constitutionnelles sont centrées sur l’inclusion, sans
définition claire des concepts de plurinationalité, défendant la réorganisation
de UEtat sous la lentille plurinationale et le principe d’autarcie territoriale et
d’inter-culturalité, défendant les droits collectifs, mais sans considérer réellement
les dimensions ethnique et territoriale® ainsi que la proposition des Droits de la
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Nature. En Bolivie, la différence la plus importante tient au fait d’une conception
plus profonde et plus précise de la plurinationalité, entrainant la reconnaissance
d’un Etat plurinational.

Simultanément a cette entrée formelle dans l’aréne politique du BV, on peut
observer une lutte de plus en plus intense pour ’appropriation du BV: dans le cas
de UEquateur, le conflit sur les lois de [’eau et des mines en 2008 a ouvert une
bréche qui deviendra de plus en plus grande entre le président Rafael Correa et
les groupes autochtones. Les organisations indigénes sont de plus en plus margina-
lisées des projets et des affaires publiques, comme c’est le cas par exemple, pour
Uinitiative Yasuni-ITT (Ishpingo-Tiputini-Tambococha)’, ou bien jouent un role de
légitimation a posteriori, comme par exemple, pour le soutien a U'inclusion des
Droits de la Nature dans la Constitution équatorienne (Espinosa, 2015). Vers la
fin de la phase des processus constitutionnels, la Confederacion de Nacionalidades
Indigenas del Ecuador (CONAIE) se démarque du projet politique au pouvoir et
considére le BY comme une proposition appartenant au mouvement indigéne. Au
niveau de U’Etat, les promoteurs centraux du BV, dont Alberto Acosta, président
de ’Assemblée constituante de Montecristi et ancien ministre de I’Energie et des
Mines et Monica Chuji, ancienne Ministre de la Communication et porte-parole de
[’exécutif équatorien, prennent leur distance vis-a-vis d’un Etat percu comme de
plus en plus autiste et déconnecté de la société civile et des mouvements sociaux.

2.4. Phase postérieure au processus de définition de la Constitution (de 2009
a nos jours)

Dans cette quatriéme phase, nous assistons a un renforcement d’une version
du discours du BV, proche des propositions modernistes du développement. Cela
apparait clairement, par exemple, dans les Plans Nationaux pour le BV 2009-2013
et 2013-2017 de la Secretaria Nacional de Planificacion y Desarrollo (SENPLADES)
en Equateur ou la continuité du modéle économique pétro-exportateur est justifiée
en vertu du principe selon lequel il faut plus d’extractivisme pour sortir de
[’extractivisme.

Depuis 2010, les tensions entre le gouvernement de Rafael Correa et les mouve-
ments indigenes ont atteint leur point culminant et 'alliance est définitivement
rompue, tandis qu’en Bolivie, on observe une certaine polarisation dans le soutien
des groupes indigenes au gouvernement Morales, en particulier autour du conflit
emblématique du TIPNIS.

22



Esquisse pour une généalogie glocale du Buen Vivir

Conclusions

A partir de [’analyse généalogique du discours du BV, nous pouvons confirmer
’idée qu’il s’agit d’une proposition polysémique et ambivalente qui s’est construite
sur base de la réinterprétation et réélaboration délibérée des traditions indigenes
dans un contexte mondial et local de rejet des principes et des pratiques d-un
modele de développement provenant de la modernité eurocentrique hégémonique.
Une telle réélaboration procéde de l-action collective d’acteurs locaux et mondiaux,
ce qui nous permet de parler d-un discours glocal, ou plus précisément, d’un champ
discursif confrontant les versions holistiques et écocentriques du BV, plus enclines
a une transformation institutionnelle radicale et les versions néo-développemen-
talistes représentées principalement par les acteurs publics qui proposent plutot
d’appliquer certaines réformes modérées et graduelles. Ces différentes versions
du discours du BV ainsi que leurs ramifications dans le champ discursif constituent
le labyrinthe des discours du Buen Vivir (Vanhulst, 2015), de sorte qu’il serait plus
précis de parler des Buenos Vivires au pluriel (Loera Gonzalez, 2015).

Finalement, méme si les synthéses pratiques du BV sont fortement influencées ou
méme bloquées par la dépendance structurelle du modeéle d’exportation primaire
en vigueur en Amérique latine et par la fragilité des alliances politiques qui lui ont
donné vie, il garde tout son intérét en tant que ressource rhétorique-idéelle qui
rompt avec le langage des matrices culturelles dominantes, en tant que discours
contestataire face a ’avancée de la mondialisation et de la modernité eurocentrique
totalisante. Une étude généalogique plus en profondeur qui analyserait les cadres
et les contextes pertinents a ’échelle locale, régionale et mondiale, nous parait
étre un projet prometteur pour comprendre Uarticulation des luttes et des discours
de transition dans le monde, afin de construire des sociétés durables.

Bibliographie

Acosta, A., Gudynas, E., Martinez, E.,Vogel, J. H. 2009. Leaving the Oil in the Ground: A
Political, Economic, and Ecological Initiative in the Ecuadorian Amazon (Americas Program
Policy Report No. August 13). Washington, D.C: Center for International Policy.

Altmann, P. 2013a. El Sumak Kawsay en el discurso del movimiento indigena ecuatoriano.
Indiana, 30, p. 283-299.

Altmann, P. 2016. El Buen Vivir como propuesta politica integral: Dimensiones del Sumak
kawsay. Mundos Plurales. Revista Latinoamericana de Politicas y Accion Publica. FLACSO
Sede Ecuador, 3(1), p. 55-74.

Bajoit, G., Houtart, F., Deuterme, B. (Eds.). 2012. ;América latina: un giro a la izquierda?
Caracas, Venezuela: Editorial Laboratorio Educativo.

Beck, U. 2015. Ecological politics in an age of risk. Cambridge, UK: Polity Press.

Brand, U. 2015. Degrowth und Post-Extraktivismus: Zwei Seiten einer Medaille? (Working
Paper der DFG Kollegforscherlnnengruppe Postwachstumsgesellschaften No. 5/2015). Jena.

23



Synergies Chili n° 13 - 2017 p. 15-25

Breton, V., Cortez, D., Garcia, F. 2014. En busca del sumak kawsay. iconos. Revista de
Ciencias Sociales, 48, p. 9-24.

Calligaris, G., Trevini Bellini, R. 2013. Yasuni-ITT: an Initiative towards Buen vivir. En Paper
for the Special Session of the Research Area N “Human Development and Institutions”. Paris.

Carballo, A. E. 2015. Re-reading Amartya Sen from the Andes: Exploring the Ethical contribu-
tions of Indigenous Philosophies. DPS Working Paper Series N° 3, Department for Development
and Postcolonial Studies, University Kassel.

Cortez, D. 2010. La construccion social del Buen Vivir (Sumak Kawsay) en Ecuador. Universidad
Andina Simdn Bolivar.

Cubillo-Guevara, A. P., Hidalgo-Capitan, A. L., Dominguez-Gémez, J. A. 2014. El pensamiento
sobre el Buen Vivir. “Entre el indigenismo, el socialismo y el postdesarrollismo”. Revista del
CLAD Reforma y Democracia, (60), p. 27-58.

Escobar, A. 2011. “Sustainability: Design for the pluriverse”. Development, 54(2), p.137-140.

Espinosa, C. 2015. Interpretive Affinities: The Constitutionalization of Rights of Nature, Pacha
Mama. In: Ecuador.Journal of Environmental Policy & Planning, 0(0), 1-19.
https://doi.org/10.1080/1523908X.2015.1116379 [consulté le 15 mai 2017].

Gudynas, E., Acosta, A. 2011. “El Buen Vivir mas alla del desarrollo”. Revista Qué Hacer,
DESCO, (181), 70-81.

Gutiérrez, G. 1971. Teologia de la Liberacion. Lima, Per(: CEP.

Loera Gonzalez, J. J. 2015. Los buenos vivires; tension entre dos fuerzas. Report Work
présenté au IV Congreso de Cultura y Educacion para la Integracion de América Latina,
Osorno - Chile.

Ramirez, R. 2010. Socialismo del sumak kawsay o biosocialismo republicano. In Los nuevos
retos de América Latina: Socialismo y Sumak Kawsay. (p. 55-76), Secretaria Nacional de
Planificacion y Desarrollo (SENPLADES) (Ed.). Quito, Ecuador: SENPLADES.

Sandel, M. J. 2010. Justice: what’s the right thing to do? (1st pbk. ed). New York: Farrar,
Straus and Giroux.

Sarayaku. 2003. Manifiesto a la opinion publica. Sarayaku (Territorio Autonomo de la Nacion
Originaria del Pueblo Kichwa de Sarayaku).

Vanhulst, J. 2015. “El laberinto de los discursos del Buen vivir: entre Sumak Kawsay y
Socialismo del siglo XXI”. Polis. Revista Latinoamericana, (40).

Vanhulst, J., Beling, A. E. 2013a. “Buen vivir: la irrupcion de América Latina en el campo
gravitacional del desarrollo sostenible”. REVIBEC - Revista Iberoamericana de Economia
Ecoldgica, 21, p.15-28.

Vanhulst, J., Beling, A. E. 2013b. “El Buen vivir: una utopia latinoamericana en el campo
discursivo global de la sustentabilidad”. Polis. Revista Latinoamericana, (36).

Vanhulst, J., Beling, A. E. 2014. Buen vivir: Emergent discourse within or beyond
sustainable development? Ecological Economics, 101, 54-63. https://doi.org/10.1016/j.
ecolecon.2014.02.017 [consulté le 15 mai 2017].

Vanhulst, J., Elizalde, A. 2016. Los senderos bifurcados del desarrollo sostenible: Un analisis
del discurso académico en América Latina. In: America Latina. Sociedade e Meio Ambiente.
Teorias, retoricas e conflitos em Desenvolvimento (Vol. Colecao Semeando Novos Rumos, pp.
173-218), D. Floriani & Elizalde (Eds.). Curitiba, Brasil: Editorial UFPR.

Viteri, C. 2002. “Vision indigena del desarrollo en la Amazonia”. Polis, Revista de la
Universidad Bolivariana, 1(3), 1-6.

24



Esquisse pour une généalogie glocale du Buen Vivir

Notes

1. Cet article fait partie du projet FONDECYT N°1160186 (Fondo Nacional de Desarrollo
Cientifico y Tecnologico) CONICYT Chile, (Comision Nacional de Investigacion Cientifica
y Tecnoldgica). Une premiére version a été publiée en espagnol dans le dossier n°® 23 de
Economistas Sin Fronteras “El Buen vivir como paradigma societal alternativo” (Automne
2016).

2. Les discours de transition se fondent sur l’idée centrale qu’une transformation radicale
des modeles culturels et de développement dominant dans le monde est nécessaire et repré-
sente une condition préalable pour parvenir a relever les défis des civilisations du XXIe siecle.

3. Traduit de Uespagnol par les auteurs. Texto original: “Por un lado, estos ejemplos
muestran que esta en marcha un dialogo con las tradiciones culturales indigenas, y que ellas
pueden crear o recrear nuevas conceptualizaciones adaptadas a las circunstancias actuales.
El buen vivir no es un simple regreso a las ideas de un pasado lejano, sino la construccion de
otro futuro. Por otro lado, en ese didlogo también intervienen algunas tradiciones occiden-
tales que han cuestionado distintos presupuestos de la modernidad dominante. Entre ellas
se encuentran posturas éticas alternativas que reconocen los derechos de la naturaleza,
los aportes del feminismo como reaccion a la dominacion de base patriarcal, y las nuevas
conceptualizaciones en areas como la justicia y el bienestar humano.”

4 Cette reconnaissance se refléte entre autre dans la Convention 169 de U’OIT, 1989
(Organizacion Internacional del Trabajo) relative aux peuples indigénes et tribaux dans les
pays indépendants et a travers différentes réformes constitutionnelles dans plus de 15 pays.

5 I.e. le programme Suma Qamaria dans le cadre du processus de consultation Didlogo Nacional
2000 en Bolivie et le séminaire de la Coopération Internationale pour le Développement au
Panama.

6 Alors que linter-culturalité peut étre considérée comme une version édulcorée de la
plurinationalité, les deux principes s’opposent au multiculturalisme libéral/post-moderne,
politiquement neutre : en effet, 'inter-culturalité signifierait un dialogue sur les alterna-
tives de/au développement qui dépasse les cadres de la modernité occidentale et considere
toutes les cultures sur un pied d’égalité (Brand, 2015 : 26-27).

7 Nous pouvons trouver une analyse généalogique et une évaluation détaillée de cette
initiative entre autres dans les travaux de Acosta et al. (2009) et Calligaris & Trevini et Bellini
(2013).
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Résumé

Cette recherche se propose d’étudier U'influence de la traduction sur le roman et
surtout sur le texte descriptif. Ayant lu La Peste d’Albert Camus et plusieurs traduc-
tions arabes de ce roman, nous avons remarqué quelques différences modifiant le
sens original du roman. En comparant les traductions arabes entre elles d’une part,
et ces traductions a "original francais d’autre part, la présente étude analyse ainsi
la nature et les raisons de ces différences. Ladite recherche tire, par ailleurs, sa
méthode d’analyse de celle proposée par André Dussart. Celle-ci prend en compte
les différences entre le texte de départ et le texte d’arrivée, tant les erreurs que
les réussites.

Mots-clés : traduction, roman, texte descriptif, effet, La Peste
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deseada

Resumen

Esta investigacion tiene como objetivo estudiar la influencia de la traduccion en la
novela y el texto descriptivo. Después de leer La Peste de Albert Camus y varias
traducciones arabes de la novela, nos dimos cuenta de algunas diferencias que
alteran el significado original en la novela. La comparacion de las traducciones
arabes por un lado y las traducciones del original francés, por el otro, el presente
estudio analiza entonces la naturaleza y los motivos de las diferencias. Esta inves-
tigacion extrae su método de analisis a partir de un método analitico propuesto por
André Dussart. Este método tiene en consideracion las diferencias entre el texto de
origen y el texto final, tanto los errores como los éxitos.

Palabras clave: traduccion, novela, descriptiva, efecto, La Peste
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Translation and descriptive text: Reconstitution or deformation of the desired
image

Abstract

This research focuses on the impact of translation on the novel and in particular on
the descriptive text. Reading The Plague of the French author Albert Camus and a
number of its translations into Arabic, we have noticed some differences that change
the original meaning of the novel. Thus, this study analyzes the nature of these
differences and their causes by comparing, on one hand, the Arabic translations
between them, and these translations with the original French text on the other.
This research draws its method of analysis from an analytical method proposed by
André Dussart. This method takes into account the differences between the source
text and the target text, in respect of both errors and successes.

Keywords: translation, novel, descriptive text, effect, The Plague

C’est en découvrant Uexistence de plusieurs traductions, véhiculant différents
messages pour le méme roman, que nous avons été amenées a faire la présente
étude. En effet, c’est lorsque nous avons lu plusieurs traductions arabes, en [’occur-
rence quatre traductions du roman francais La Peste, que nous avons constaté la
transmission de messages différents au lecteur du texte final qui est le lecteur
arabe. Cette observation nous a conduites a la question principale de cette étude
qui est la suivante : comment une telle déformation du message initial du roman
s’est-elle produite et pourquoi tant de différences ?

Ladite question est encore plus pertinente lorsqu’il s’agit d’un roman tel que La
Peste et non pas d’un texte scientifique, technique ou poétique. La déformation
du message lors de la traduction scientifique-technique ou poétique pourrait
facilement se produire. Ces types de traduction exigent forcément des compé-
tences particuliéres comme : des connaissances thématiques approfondies dans
les domaines de spécialité et évidemment des connaissances terminologiques pour
la traduction scientifique et technique ou encore des compétences linguistiques
et stylistiques spécifiques a la traduction poétique. Mais dans le cas présent, la
déformation du message lors de la traduction d’un roman destiné au grand public et
dont la langue n’est pas si compliquée, comme celui de La Peste d’Albert Camus,
éveille notre curiosité.

Pour répondre a la question mentionnée plus haut, nous avons opté pour une
étude comparative, descriptive et analytique. Nous avons ainsi comparé les quatre
traductions arabes dudit roman entre elles. Il s’agit des traductions suivantes :
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o La traduction faite par Al-Buhturi, Kawthar et publiée par ‘Alam Al-Kutub
(Egypte) en 196-'.

o La traduction faite par Idriss, Suhail et publiée par Dar Al-Adaab (Liban) en
1981.

o La traduction faite par la maison d’édition Dar Usama? (Syrie) en 1998.

o La traduction faite par Al-Bahiri, Kawthar et publiée par Maktabat Al-Usra
(Egypte) en 2004.

Nous avons, ensuite, comparé ces quatre traductions a leur version originale
en francais, le roman La Peste de 'auteur francais Albert Camus publié en 1947.
Etant donné que I’élément descriptif est I’élément constitutif capital du roman en
question, nous nous sommes concentrées sur ce dernier pour comparer les diffé-
rentes traductions en arabe. En effet, La Peste raconte une histoire qui se déroule
a Oran, en Algérie, dans les années 1940. Le roman relate la vie quotidienne des
habitants pendant une épidémie de peste. La Peste décrit, ainsi et surtout, les
personnes, la ville et les rats qui sont la source principale de la dissémination de
cette épidémie.

La méthode d’analyse de traduction que nous avons adoptée est inspirée de
celle proposée par André Dussart qui nous semble étre la plus appropriée pour
cette étude. Elle est établie autour de la facon dont le message du texte initial
est déformé lors de la traduction et repose sur un classement en trois catégories :

1) Le transfert partiel ou omission.
2) Le surtransfert ou addition.
3) Le transfert imparfait du sens.

Notons que la notion de traduction dans cette étude est définie par la maniere
de transmettre les messages que porte un texte et non par leur conversion en une
autre langue, la langue dans laquelle le sens est formulé (Seleskovitch et Lederer,
2001). Ainsi, une fois [...] cerné le sens, sa formulation releve des automatismes
langagiers ; les idées, les sentiments, les notions que [’on veut transmettre
trouvent souvent a s’exprimer d’elles-mémes (ibid. : 105).

1. Le transfert partiel ou omission

L’omission est la suppression d’éléments textuels a tort ou a raison, par le
traducteur. Elle permet, normalement, d’éviter les répétitions et les lourdeurs
mais elle peut aussi étre le résultat d’un oubli d’un élément ou plus de la part du
traducteur, a cause du stress ou de la fatigue. (Dussart, 2005).
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Exemple 1 :

Au centre de la ville, les rues étaient déja moins peuplées et les lumiéres plus
rares. Des enfants jouaient encore devant les portes. Quand Cottard le demanda,
le docteur arréta sa voiture devant un groupe de ces enfants. Ils jouaient a
la marelle en poussant des cris. Mais [’un d’eux, aux cheveux noirs collés, la
raie parfaite et la figure sale, fixait Rieux de ses yeux clairs et intimidants. Le
docteur détourna son regard. Cottard debout sur le trottoir, lui serrait la main.
Le représentant parlait d’une voix rauque et difficile. Deux ou trois fois, il
regarde derriére lui. Le moteur ronflait déja. Rieux avait la main sur son levier
de vitesse. Mais il regardait a nouveau [’enfant qui n’avait cessé de le dévisager
avec son air grave et tranquille. Et soudain, sans transition, [’enfant lui sourit
de toutes ses dents. (Camus, 1962 : 72).

Parmi les quatre traductions en question, nous avons relevé un appauvrissement
quantitatif dans la traduction de Dar Usama :

ol 51 9@ ) g Aaalial) B oS Laa J81 U150 Y L alaa Y 0 Ll (Aiaal) Ja g Uialy Ladic
dolay alal 3L sS (e allay 3 jlead) Guuadall i g g o) 50 alal ¢y gands 190 La (Jlali) oy (S
(bl (3 g aDE S8 Uy, AL 1) ESE gl oy e g Andlag « AT 138 Ja i clalid) e
(Dar Usama, 1998 : 63) .52 4 audild Jl alaidly g1y qundal) (3 (335 3 jlacad) (a Bl

Cette traduction démontre, en effet, une déperdition lexicale (Berman, 1985) ou
plusieurs éléments descriptifs ont été omis :

1. On ne parle pas des enfants qui jouent a la marelle en poussant des cris :
la phrase Ils jouaient a la marelle en poussant des cris est supprimée. La
description détaillée de [’enfant aux cheveux noirs est réduite a celle ou ’on
souligne un garcon aux yeux clairs qui s’approche de la voiture et fixe Rieux
attentivement. Mais [’'un d’eux, aux cheveux noirs collés, la raie parfaite et
la figure sale est supprimé.

2. Leséléments qui décrivent la réaction de docteur Rieux quand il a vu 'enfant
aux yeux noirs sont aussi supprimés : Le docteur détourna son regard. Le
représentant parlait d’une voix rauque et difficile.

3. Les éléments qui indiquent le décor au moment ou Rieux regarde ’enfant
sont supprimés : Le moteur ronflait déja. Rieux avait la main sur son levier
de vitesse. Mais il regardait a nouveau [’enfant qui n’avait cessé de le
dévisager avec son air grave et tranquille.

Exemple 2 :

Tarrou observait le petit vieux et le petit vieux crachait sur les chats. Grand
rentrait tous les soirs chez lui pour son mystérieux travail. Cottard tournait en
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rond et M. Othon, le juge d’instruction, conduisait toujours sa ménagerie. Le
vieil asthmatique transvasait ses pois et [’on rencontrait parfois le journaliste
Rambert, U’air tranquille et intéressé. (Camus, 1962 : 76).

De méme que I’exemple précédent, parmi les quatre traductions, la traduction
de Dar Usama reléve un appauvrissement quantitatif :

IS A Jokall ) agay 2 & g laball) o uaw saally cAalll) juall) §gaadl GBIl g U S
(AT A daad e (3 glacall anall Ji5 diL Y 5 L Gladd) jsaall g padlddl Ales Jal (e sl
(Dar Usama, 1998 : 67)

Dans ce paragraphe, le renvoi a trois personnages est omis : dans la traduction
de Dar Usama (traduction n°3) on ne fait plus la référence a Cottard qui tournait en
rond, ni a M. Othon qui conduisait sa ménagerie, ni a Rambert qui a l’air tranquille
et intéressé. Les deux phrases: Cottard tournait en rond et M. Othon, le juge d’ins-
truction, conduisait toujours sa ménagerie. On rencontrait parfois le journaliste
Rambert, [’air tranquille et intéressé sont supprimées.

Le texte descriptif distribue des éléments concrets qu’on peut sentir. Ces
éléments peuvent renvoyer aux lieux, aux personnages (portraits et actions), au
décor ou au cadre du récit (Adam, 2005). A la différence de l’image ou on peut
voir tous les éléments descriptifs simultanément, le lecteur du récit construit peu
a peu, la description au cours de la lecture du texte. Avec les omissions établies
par le traducteur dans les deux exemples en jeu, qui sont d’ailleurs extraits de la
méme version traduite, les impressions ressenties par le lecteur face aux objets et
aux personnages sont modifiées, voire déformées.

Ces omissions ne sont, par ailleurs, pas justifiées comme il n’y a pas de lourdeurs
a éviter. Les éléments omis sont de simples éléments descriptifs qui constituent
toute une image. Peut-étre, cette omission est-elle le résultat de |’état de fatigue
ou de stress du traducteur ou encore le résultat d’un oubli volontaire de la part du
traducteur, destiné a échapper a une difficulté d’interprétation ou de rédaction
(Dussart, 2005). Le traducteur n’aurait, par exemple, pas compris le mot marelle
(Exemple 1) ou n’aurait pas su comment le rendre en arabe. Et comme solution
rapide et facile, il fait appel a ’omission en ne parlant pas des enfants qui jouent
a la marelle. Le traducteur supprime, par la suite, toute la phrase Ils jouaient a la
marelle en poussant des cris.

Notons, par ailleurs, que dans les deux exemples d’omission il s’agit de la
traduction n’indiquant pas le nom de son traducteur et en plus, faite par une
maison d’édition non spécialiste dans le domaine littéraire ni dans les traductions
d’ouvrages. Ainsi, la traduction en question ne serait pas faite pour des fins litté-
raires, pas méme culturelles particuliéres.
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2. Le surtransfert ou addition

Contrairement a ’omission, [’addition correspond au rajout d’éléments textuels
a tort ou a raison par le traducteur. Les additions peuvent se présenter sous forme
de paraphrases, de gloses, de compensations et de renforcements (Dussart, 2005)
ou de clarification qui signifie, selon Berman (1985), une tendance a ’explicitation.

Exemple 1 :
Mais des taches apparaissent au ventre et aux jambes. (Camus, 1962 : 47)

(Alam Al-Kutub, 196- : 45) (sl g chal) to 5 sgdall (o (5 Y cuils adal) <y, (1
(Dar Al-Adaab, 1981 : 39) .53 gwa gl (udddll g Ghal) Jo pedii cils ¢<ly (2
(Dar Usama, 1998 : 40) aiul oSl alull (aans agiliang i yall csb Ao sgla oS (3
J\g@iﬂ\ s g-u"' N ils
O] Jo 5 Glad) Jo jsgdill o (Y cils 2Bl oy (4
(Maktabat Al-Usra, 2004 : 49)

Dans la traduction arabe de Dar Al-Adaab (traduction n°2), les taches qui
apparaissent au ventre et aux cuisses sont des taches noires. Le traducteur, par
cette addition justifiée, ajoute des informations descriptives. Selon les encyclo-
pédies, comme U’Encyclopédie Larousse a titre d’exemple, la peste provoque des
hémorragies internes sous-cutanées qui causent des taches pourpres et noires.

Peut-étre, cette addition justifiée serait-elle due a la formation littéraire et
a la longue expérience du traducteur concerné, dans le domaine de la traduction
littéraire. En effet, ’addition s’impose parfois comme une obligation dans un texte
traduit, notamment du francais vers [’arabe, en raison des génies différents des
deux langues : ’arabe étant une langue qui a tendance a fleurir dans la description.

Exemple 2 :

Rieux vit sa femme debout, en tailleur, avec les couleurs du fard. (Camus, 1962 : 20)

—_

W2 o aabual) piaig ((pfinkad e Ll o 5 ABB1 g a9 sl (
(Alam Al-Kutub, 196- : 11)

M 5 B30 gl Api e Al g Al g sy sl (2
(Dar Al-Adaab, 1981 : 12)

Mgiidig Lk o B paal) e Dl i g B9 Lgald A e ABB g ding) i, (3
(Dar Usama, 1998 : 13)

29 A0 (Baaluall i ouindad (ha Ligh g3 A8 g Ala g LG (4
(Maktabat Al-Usra, 2004 : 15)

Ici, le traducteur de Dar Usama (Traduction n°3) a eu recours a la paraphrase
en ayant expliqué les couleurs du fard. Cette image en arabe est, pourtant, mal
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rendue par elle a mis un peu de blush sur ses joues et ses levres. En effet, selon Le
Petit Robert, le fard est un produit qu’on applique sur le visage pour en changer
’aspect naturel : fard a joues, fard pour les lévres, mais aussi, fard a paupiéres.

Exemple 3 :
Oui, dit Rieux, mais qui finit par étre agacante. (Camus, 1962 : 23)
Lwall )l (Y sl AiSlg aad (1
(Alam Al-Kutub, 196- : 15)
Lae jlyadSly caai (2
(Dar Al-Adaab, 1981 : 15)
(O] Ade 50l (a8 Ja ey 31 B4 (3
(Dar Usama, 1998 : 17)
Ll | e oY) sl A<l ani (4
(Maktabat Al-Usra, 2004 : 19)

Dans cet exemple, nous avons un renforcement dans la description. L’adjectif
agacante est rendu dans la traduction de Dar Usama (Traduction n°3) par agacante,
dégoltante et abhorrée.

Les éléments descriptifs occupent une trés grande place dans les romans. Ils
apportent des renseignements sur le décor, les vétements, etc. Ils aménent le
lecteur a sentir, voir, entendre, toucher et golter (Adam, 2005). La traduction,
avec ses ajouts, peut modifier ce cadre. La traduction est faite pour faire passer
un message. C’est la raison pour laquelle le traducteur doit essayer de restituer
tout le sens. Il a tendance a rajouter des éléments textuels pour expliciter le sens.
Néanmoins, ce choix est, dans certains cas, injuste puisqu’il amene a déformer la
description faite dans le texte original et qui est, pour le texte descriptif, I’élément
essentiel.

ll est a noter que, dans les deux exemples d’addition non justifiée, il s’agit
toujours de la traduction qui n’indique pas le nom de son traducteur et dont la
maison d’édition n’est pas spécialiste dans le domaine littéraire ni dans les traduc-
tions d’ouvrages. Ladite traduction ne serait ainsi pas consciente de la fragilité et
de la sensibilité de description, de texture et de style dans l’ceuvre de Camus.

3. Le transfert imparfait du sens

Il s’agit de Uincorrection et de U"imprécision qui peuvent atteindre le message
transmis dans la traduction ; le texte d’arrivée devant se substituer parfaitement
au texte de départ.
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3.1. L’incorrection

L’incorrection est une imperfection dans le transfert qui affecte la totalité du

message. Elle recouvre bien les fautes de sens (Dussart, 2005).
Exemple 1 :
Faire la queue aux guichets des spectacles. (Camus, 1962 : 37)

Zball B 813 Al alal AL ghall Gighaal) A iy (1
(Alam Al-Kutub, 196- : 33)

T beall B 81X 380 g alal il A YY) (2
(Dar Al-Adaab, 1981 : 29)

Zobal) B 81X B 6 alal s A pla) (3
(Dar Usama, 1998 : 32)

ol B <13 el alal ALy ghall G ghaall B Cily o (4
(Maktabat Al-Usra, 2004 : 37)

Contrairement aux trois autres traductions, c’est dans la traduction de Dar
Al-Adaab (Traduction n°2) que l'on remarque une expression francaise incorrec-
tement traduite en arabe. Il s’agit, en effet, de 'expression faire la queue qui
veut dire, selon Le Petit Robert, attendre avec les autres en prenant son tour. Or,
par destruction de locution (Berman, 1985), ladite expression est traduite en arabe
comme étant attendre dans [’appendice poilu qui prolonge la colonne vertébrale

de nombreux animaux, ce qui n’a pas de sens!

Cela est dii a la polysémie du mot francais queue. Celui-ci peut, en effet,
désigner (Le Petit Robert, 2008 : 2062-2063) ’appendice poilu qui prolonge la
colonne vertébrale de nombreux animaux et une file de personnes qui attendent

leur tour.

Normalement, une telle erreur serait le résultat de lacunes dans la compétence
linguistique en langue de départ, en U'occurrence le francais, ou dans la compé-
tence méthodologique lors de la traduction, le traducteur n’a pas saisi le bon sens
du texte de départ. Cela aboutit, ensuite, a des illogismes dans le texte d’arrivée
et, donc, a une déformation, voire a une incompréhension totale d’un des éléments
descriptifs, constituant I’image voulue dans cet extrait. Or, la traduction n°2, ou
nous avons relevé l'incorrection, est faite, rappelons-nous, par un traducteur litté-

raire professionnel. Cela suscite, sans doute, |’étonnement !
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Exemple 2 :
Vais bien. Pense a toi. Tendresse. (Camus, 1962 : 83)

b e (B B e A (1
(Alam Al-Kutub, 196- :8)
Jledl b 8 Baadaa (2
(Dar Al-Adaab, 1981 : 72)
e S8 a3
(Dar Usama, 1998 : 69)
PP REN I S PR Y W B
(Maktabat Al-Usra, 2004 : 91)

De méme, la traduction arabe de ce message télégraphique francais est sujette a
’incorrection. En effet, ce sont les deux traductions de Alam Al-Kutub (Traduction
n°1) et de Maktabat Al-Usra (Traduction n°4) qui ont déformé le vouloir dire du
message en question. Il s’agit, en particulier, de la phrase Pense a toi. Le verbe
penser de cette phrase est traduit en arabe comme étant un verbe a U"impératif !
Comme si U'expéditeur demandait au destinataire du message télégraphique de
penser a lui-méme. Or, 'expéditeur du message veut dire que, lui-méme, pense au
destinataire du message.

Cette confusion est due, sans doute, a deux raisons chez le traducteur :

1. Un manque de culture générale. Le style linguistique des messages télégra-
phiques se caractérise par Uellipse. On enléve, ainsi, les sujets des phrases.
Les phrases sans sujets dans les messages télégraphiques ne sont, donc, pas
forcément des phrases impératives.

2. Des lacunes dans la compétence linguistique en langue de départ: le
francais. Le sujet du verbe vais au début du message télégraphique est,
certainement, le pronom je (premiére personne du singulier). Et gramma-
ticalement parlant, c’est ce sujet méme je qui doit aussi étre le sujet des
phrases, du reste du message, ou les sujets sont également supprimés.

Or, la traduction n°4 est faite par un professeur en littérature francaise mais
aussi une traductrice. Cela suscite toujours |’étonnement !

3.2. L’imprécision

Contrairement a ’incorrection, l’imprécision est une imperfection qui n’affecte
que partiellement le sens. En effet, elle est concue comme un écart minimal entre
le sens du texte de départ et du texte d’arrivée (Dussart, 2005).
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Exemple 1 : En rejetant du sang par les babines. (Camus, 1962 : 19)

A Aalaguadll dijidy (1
(Alam Al-Kutub, 196- : 9)
AR el i 29 (2
(Dar Al-Adaab, 1981 : 9)
Al g oelaliid (3
(Dar Usama, 1998 : 11)
A Ade e pdll G By (4
(Maktabat Al-Usra, 2004 : 13)

Ici, ce sont les traductions de ‘Alam Al-Kutub (traduction n°1) et de Maktabat
Al-Usra (traduction n°4) qui renferment une imprécision. Il s’agit du mot francais
babines qui est traduit en arabe par narines. Il est vrai que cette traduction les
narines renvoie a une partie du visage. Mais cette partie n’est pas la méme que les
babines, qui sont aussi des parties du visage. Les babines sont les lévres de certains
animaux alors que les narines sont les orifices extérieurs du nez. L’image décrivant,
au lecteur, ’état du rat malade est ainsi déformée.

Un manque d’attention ou de compétences linguistiques en langue de départ
auraient amené le traducteur a cette traduction imprécise.

Exemple 2 :
La corde pendait de la suspension au-dessus d’une chaise. (Camus, 1962 : 29)

S G Al L S (e Ao daall s (1
(Alam Al-Kutub, 196- : 22)

S G i) (e Aa Jaadl (S (2
(Dar Al-Adaab, 1981 : 20)

S (98 i) B Baaa e Lliia gl (3
(Dar Usama, 1998 : 22)

LS s Allea U e Jai daall ols (4
(Maktabat Al-Usra, 2004 : 26)

C’est dans les deux traductions arabes de Dar Al-Adaab (traduction n°2) et de
Dar Usama (traduction n°3) que l’on repére un mot frangais imprécisément traduit;
contrairement aux deux autres traductions. Le mot francais suspension est traduit
une fois comme plafond et une fois comme objet en fer au plafond. Les deux
traductions ont rendu l’élément descriptif voulu dans la version originale imprécis.
La suspension est, effectivement, un objet suspendu au plafond mais un objet
d’éclairage, voire un appareil d’éclairage. Le lecteur recevra, ainsi, une image
imprécise du décor décrit dans la version originale.
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De méme que U'exemple précédent, l’imprécision serait due a un manque
d’attention ou de compétences linguistiques en langue de départ chez le traducteur.

Conclusion

Le message d’un texte tel que La Peste d’Albert Camus qui n’est ni scientifique
ni technique ni poétique (ceux-ci exigeant des compétences particuliéres) et qui
est au contraire, plutot descriptif, destiné a tout le monde et dont la langue n’est
ni difficile ni compliquée pourrait, quand méme et contrairement a toute attente,
étre déformé lors de la traduction. Nous pourrions classer cette déformation selon
trois catégories : le transfert partiel ou omission, le surtransfert ou addition et le
transfert imparfait du sens. Ces déformations seraient dues a plusieurs raisons :

«  Raisons non justifiées comme la fatigue ainsi que le stress ou ’inattention du
traducteur, peut-étre a cause de normes techniques exigées par la maison
d’édition, ou les lacunes dans la compétence méthodologique, thématique
ou linguistique en langue de départ.

« Raisons justifiées comme les obligations linguistiques dues aux génies diffé-
rents des deux langues, de départ et d’arrivée.

Cela dit, il serait pertinent de voir, également, si la traduction arabe d’autres
textes descriptifs francais de la méme nature que La Peste pourrait aussi entrainer
une telle déformation. Et, comme cette étude ne concerne que la traduction faite
du francais vers l'arabe, il serait également intéressant de voir si la traduction dans
le sens inverse, c’est-a-dire la traduction francaise du méme type de texte que La
Peste mais cette fois-ci un original arabe, donnerait les mémes résultats que ceux
de cette étude.
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Résumé

Dans le cadre d’un accroissement exponentiel de la mobilité globale, la notion de
groupe culturel est remise constamment en cause par ’existence de communautés
multi- et transculturelles qui se fondent sur la redéfinition constante du principe
d’inclusion de ses membres et de leurs valeurs. Le cas des familles cosmopolites
relevant du cadre de l’adoption internationale, illustre de maniére exemplaire le
défi posé par cette redéfinition. Dans le présent article, nous mettons en lumiere
le role joué par la recherche d’inclusion dans la communication familiale initiale
d’une famille adoptive italienne a Santiago du Chili. D’apreés les données recueillies,
nous avons pu constater que les efforts réalisés par les membres de la famille
pour inclure Uenfant adopté se reflétent dans différentes stratégies plurilingues
qui impliquent, a différents niveaux, Uinclusion de la langue de Uenfant afin de
favoriser sa participation.

Mots-clés : adoption internationale, stratégies de médiation linguistique, inclusion
Mediacion lingliistica e inclusion: el caso de las familias adoptivas

Resumen

En el marco de un aumento de la movilidad global, la nocion de grupo cultural
esta cuestionada por la creacion de comunidades multi- et transculturales que se
fundan en la redefinicion constante del principio de inclusion de sus miembros y
de sus valores. El ejemplo de las familias internacionales que adoptan un hijo en
el extranjero, ilustra de manera ejemplar el desafio que supone esta redefinicion.
En este articulo nos enfocaremos en el papel que juega esta busqueda de inclusion
en la comunicacion familiar inicial de una familia adoptiva italiana en Santiago de
Chile. Los resultados indican que los esfuerzos para incluir al nifio se manifiestan a
través de diferentes estrategias plurilinglies que implican, a diferentes niveles, la
inclusion del idioma del nifio con el objetivo de promover su participacion.

Palabras clave: adopcion internacional, estrategias de mediacion lingiistica,
inclusion
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Linguistic mediation and inclusion: the case of adoptive families

Abstract

Within the framework of an increasing global mobility, the notion of cultural group
is constantly called into question by the existence of multi- et transcultural commu-
nities, based on the constant redefinition of the principle of inclusion of their
member and their values. The case of international adoptive families is a prime case
which shows the challenge that this redefinition poses. In this article, we examine
the role of inclusion in the initial family communication of an Italian adoptive family
in Santiago of Chile. The findings indicate that the efforts for inclusion manifest
in terms of different plurilingual strategies which involve, on different levels, the
inclusion of the child’s language to encourage his participation.

Keywords: international adoption, linguistic mediation strategies, inclusion

Introduction

Au cours des derniéres décennies, la mobilité globale des personnes a accru
de maniére exponentielle la diversité des rencontres, en changeant profondément
la nature des relations personnelles dans tout type de domaines privés et profes-
sionnels. Toutefois, il est désormais notoire que la mobilité comporte aussi des
risques liés a la facon dont elle est envisagée réciproquement par les individus
mobiles et par la société d’accueil. Un de ces risques est lié, au niveau individuel,
a Uinclusion sociale des personnes en mobilité et, au niveau collectif, a la cohésion
sociale et territoriale des sociétés touchées par cette mobilité. Les relations entre
mobilité et inclusion des personnes font l’objet de nombreuses recherches depuis
’avenement et ’accélération de la mondialisation des années 80. En Europe, le
projet Mobilité et Inclusion dans une Europe Multilingue (Désormais MIME) (http://
www.mime-project.org), cherche a déterminer quelles sont les stratégies les plus
efficaces pour accroitre le taux d’inclusion d’une société, tout en garantissant la
mobilité de ses citoyens.

Dans cet article, nous présenterons le déroulement et les résultats d’une
enquéte qui a été menée sur une famille qui a adopté un enfant a Uinternational.
Cela semble indiquer que le contexte de mobilité encourage les membres familiaux
a mobiliser toutes les ressources linguistiques disponibles nécessaires au dialogue
avec ’enfant adopté et que ces mémes ressources contribuent a la construction
des relations familiales inclusives sur la base d’un espace de communication qui
encourage la participation de tous ses membres, quelle que soit leur langue source.
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1. En guise de préliminaire

En préliminaire a tout traitement des problémes liés a |’adoption internationale,
il convient de définir les variables en jeu et de rappeler quelques définitions. La
mobilité internationale est [’ensemble des modalités par lesquelles les membres
d’une société traitent la possibilité qu’eux-mémes ou d’autres occupent successi-
vement plusieurs localisations (Lévy, 2000 : 155). Et c’est vraisemblablement en
cela que la mobilité internationale se distingue d’un simple déplacement quotidien.
Une description des nouvelles formes de mobilité internationale croissante ne peut
pas étre déconnectée d’une réflexion sur les effets de cette derniere quant aux
relations sociales et plus particulierement a ’inclusion sociale. L’inclusion est un
processus bilatéral par lequel la société d’accueil, d’une part, et d’autre part, une
personne ou un groupe de personnes appartenant a une autre société participent
activement, simultanément et conjointement a la cohésion sociale, dans laquelle
diversité rime avec égalité parce que les interactions sociales a double sens sont
fondamentales dans ce processus (Rudiger, Spencer, 2003 : 4). Ce processus est
a distinguer d’une part, de Uintégration par laquelle une personne ou un groupe
de personnes deviennent membres a part entiere et, en fin de compte, membre
a égalité avec les membres autochtones de la société (www.mime-project.org) et
d’autre part, de [’assimilation par laquelle une personne ou un groupe de personnes
adhérerait a un ordre social préexistant, unifié, avec une culture homogene et un
ensemble de régles et de valeurs a adopter intégralement, tout en abandonnant
totalement sa société source, sa culture, ses régles et ses valeurs (Kim et Berry,
1986). Il transparait alors un quatriéme concept, lié aux précédents: 'accultu-
ration, qui correspond aux transformations de l’identité d’origine, intervenant dans
le cadre d’un contact culturel hétérogéne ou interculturel (Hernandez, 2010 : 76),
occasionnant parfois des tensions internes et/ou externes. Au cceur de ces multiples
tensions se trouve, entre autre, le type d’interaction interculturelle et multilingue
choisi par les participants. Parler la langue de [’autre joue un role important en
tant que stratégie communicative relevant du principe plus général de la coopé-
ration, notamment la capacité de tenir en compte Uinterlocuteur dans son propre
parler. La relation de tension et d’inclusion mutuelle entre le sujet parlant et son
interlocuteur a fait objet de nombreuses études, démontrant que les gens ont
tendance a modifier leur comportement langagier en fonction de leur interlocuteur
(Grice, 1975). Howard Giles et ses collaborateurs (Giles et al., 1977) ont observé
que la communication verbale multilingue refléte souvent des processus socio-psy-
chologiques intervenant a la fois au niveau interpersonnel, notamment de simila-
rité-attraction entre les interlocuteurs (Byrne, 1969 in Bourhis, 2000 : 10), mais
aussi au niveau intergroupe (Giles et al, 1977 in Bourhis, 2000 : 10). Ces processus
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d’accommodation mutuelle entre sujet parlant et son interlocuteur consistent en
un ensemble d’options multiplement organisé et contextuellement complexe,
disponible pour tous les parlants lors d’une communication face-a-face (Giles,
Coupland, Coupland, 1991 : 2) et interviennent dans tout type de réalignements,
réajustement, sélection de langue que les locuteurs peuvent utiliser en relation
avec certaines constellations d’attitudes, croyances et conditions socioculturelles.

Dans le cadre de notre recherche, [’observation de ces processus d’accommo-
dation a été élargie, au-dela des cas ou ’individu peut parler la langue de l’autre,
a tous les contextes ou les participants possedent des répertoires partiellement
divergents. Dans ces contextes, il est nécessaire de connaitre et de se servir d’autres
stratégies de médiation linguistique pour accommoder sa propre expression commu-
nicative et ainsi atteindre le degré d’inclusion souhaité : dans le cadre du projet
MIME, nous avons choisi d’observer les stratégies qui permettent de communiquer
dans un contexte de diversité linguistique, qu’elles soient médiatisées (la traduction
et Uinterprétation, les technologies linguistiques, la communication via une lingua
franca) ou non médiatisées comme ’intercompréhension, définie pour la premiére
fois en 1913 par Jules Ronjat a propos des parlers franco-provencaux, ou chaque
locuteur peut choisir de parler sa propre langue tout en comprenant la langue de
lautre. Dans le cas de cette derniére stratégie, restreinte aux langues apparentées,
les interlocuteurs peuvent se contenter de comprendre le locuteur sans avoir le
besoin de développer une maitrise active de sa langue, grace a leurs compétences
réceptives. En dehors des zones linguistiques ou les langues apparentées sont en
contact naturel pour des raisons géo-historiques, ce scénario de plurilinguisme peut
s’appliquer a toute personne qui n’a pas acquis encore une maitrise suffisante dans
la langue cible et qui peut, par conséquent, préférer s’exprimer dans sa propre
langue ou méme dans une lingua franca (Braunmuller, 2002 : 5).

2. Notre enquéte
2.1. Choix du sujet et problématique

Nous avons choisi d’étudier un cas particulier de scénario plurilingue résultant
de la mobilité internationale et présentant une forte dimension inclusive, c’est-
a-dire celui des familles ayant adopté un enfant dans le cadre de ’adoption inter-
nationale. Dans ce cadre, la problématique est la suivante : comment les diverses
parties en présence vont faire pour construire des relations familiales inclusives
malgré ’obstacle apparent de la langue ?

2.2. Objectifs et hypothése

L’équipe de U’Université de Reims Champagne-Ardenne, en France, membre
du projet européen MIME, cherche a comprendre comment plusieurs stratégies

42



Médiation linguistique et inclusion : le cas des familles adoptives

potentielles de médiation linguistique, notamment des stratégies mises en place
par deux ou plusieurs locuteurs pour communiquer entre eux dans une situation de
diversité linguistique, peuvent contribuer a accroitre le taux d’inclusion et de parti-
cipation dans des contextes de mobilité. Plus précisément, dans ’enquéte présente,
’objectif est d’évaluer si le contexte de mobilité encourage les membres familiaux
a exploiter leurs compétences linguistiques dans la communication familiale et si
oui, comment il se réalise.

2.3. Choix de la technique de I’enquéte et échantillon

Pour ce qui concerne la méthodologie de I’observation, il faut faire des remarques
préliminaires par rapport a l’échantillon. En premier lieu, les familles adoptives,
surtout pendant la premiére période, représentent une typologie de participants
avec des exigences particulieres. Comme on verra par la suite, la création d’une
intimité et d’une communication familiale nécessite de gros efforts, autant des
parents que de l’enfant. C’est pour cette raison que les contacts avec les Arduini
ont été établis avec prudence, tout en signalant, au préalable, les objectifs de la
recherche et en leur expliquant petit a petit la démarche. Lors de notre observation,
soit en présence du chercheur soit en son absence, il a fallu toujours préserver une
ambiance décontractée pour ne pas perturber |’équilibre de I’enfant aussi bien que
celui des parents, qui repose sur des actions routiniéres répétées. En deuxiéme
lieu, vu que notre objectif général de recherche était d’observer comment |’espace
communicatif était organisé parmi les différents membres de la famille et comment
ils encourageaient la participation de !’enfant, nous avons considéré que ’obser-
vation devait étre la plus authentique possible, pour saisir la facon réelle dont les
parents interagissaient avec leur enfant et faisaient face aux problémes quotidiens.

L’échantillon de notre étude est composé d’une famille italienne formée de
quatre membres : le pére Giovanni, la mére Laura, la fille Josefina, agée de 10 ans
et adoptée par le couple a ’dge de deux ans en Bolivie (8 ans auparavant), et le
fils Luis, agé de 6 ans, qui venait d’étre adopté une semaine avant notre premier
enregistrement :

Relation avec  Occupation  Age pendant Age Pays de Langues
I’enfant adopté I’observation d’adoption naissance maitrisées
Giovanni Peére Ouvrier 45 / Italie Italien
Laura Meére Restauratrice 41 / Italie Italien
Josefina Seeur / 10 2 Bolivie Italien/Espagnol
Luis Enfant / 6 6 Chili Espagnol

Fig 1. Famille Arduini
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2.4. Déroulement de I’enquéte

L’enquéteur de notre équipe a rencontré la mére pour la premiére fois en Italie,
en mai 2016 pour s’entendre sur le déroulement de U’expérience. La totalité des
enregistrements a eu lieu a Santiago du Chili, entre mai et juillet 2016, lors du
séjour que la famille a passé au Chili avec Uenfant, aprés son adoption. Plus
précisément les enregistrements correspondent a des extraits de la communication
familiale pendant la premiére période de contact des parents avec U'enfant a
Santiago du Chili, ou celui-ci vivait avant de rencontrer ses parents. Compte tenu
de Uensemble des considérations évoquées, les différents enregistrements ont été
captés lors des moments d’interaction libre entre les différents membres de la
famille et notamment pendant les moments de jeux et les repas. Ils correspondent
a ces trois typologies d’observation :

e Observation en absence du chercheur ;
o Observation en présence du chercheur (observation participante) ;
«  Observation en présence du chercheur (observation non-participante).

MolIs DUREE DATE ACTIVITE PARTICIPANTS

Mai 3.24 29/05/2016 Jeu Observation en absence du chercheur
Mai 11.06 29/05/2016 Jeu Observation en absence du chercheur
Mai 8.44 29/05/2016 Jeu Observation en absence du chercheur
Mai 16.57 30/05/2016 Déjeuner Observation en absence du chercheur
Juin 15.56 1/06/2016 Jeu Observation en absence du chercheur
Juin 8.56 04/06/2016 Cuisiner Observation en absence du chercheur
Juin 428 16/06/2016 Interaction Observation en absence du chercheur
Juin 17.10 16/06/2016 Petit-déjeuner Observation en absence du chercheur
Juin 9.44 19/09/2016 Déjeuner Observation en absence du chercheur
Juin 42.34 24/06/2016 Déjeuner Observation participante

Juin 19.20 24/06/2016 Aprés-déjeuner Observation participante

Juin 3.40 24/06/2016 Aprés-déjeuner Observation participante

Juin 0.54 24/06/2016 Jeu Observation participante

Juin 12.36 24/06/2016 Jeu Observation participante

Juin 0.28 24/06/2016 Interaction Observation participante

Juin 0.49 24/06/2016 Jeu Observation non participante

Juin 6.20 24/06/2016 Jeu Observation non participante

Juin 2.46 24/06/2016 Interaction Observation non participante

Juin 52.50 25/06/2016 Déjeuner Observation participante

Juin 24.11 25/06/2016 Jeu Observation participante

Juin 28.37 28/06/2016 Dans le bus Observation non participante

Juin 0.38 28/06/2016 Dans le bus Observation non participante

Juin 43.04 28/06/2016 Déjeuner Observation participante

Juin 7.11 28/06/2016 Déjeuner Observation participante

Juin 9.20 28/06/2016 Déjeuner Observation participante

Juin 15.52 30/06/2016 Jeu Observation participante

Juin 32.29 30/06/2016 Gofter Observation participante

Juin 27.22 30/06/2016 Regarder la télévision ~ Observation participante

Juillet 23.41 16/07/2016 Conversation Observation en absence du chercheur
Juillet 15.07 16/07/2016 Jeu Observation en absence du chercheur

Fig 2. Famille Arduini. Enregistrements
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3. Résultats de I’enquéte

Dans notre corpus, les pratiques des quatre participants, pere, mere, fille et fils
adoptés, semblent définir des stratégies de communication plus ou moins accommo-
datives en fonction, non seulement des intentions communicatives des locuteurs,
mais aussi des ressources linguistiques a leur disposition. Dans la suite, nous en
présentons trois qui apparaissent majoritairement et de facon complémentaire
dans les interactions.

3.1. L’usage de la langue source de I’enfant

Dans notre corpus, ’'usage de la langue source de l’enfant, suivant le concept de
convergence communicative de Giles et al. (1977) est soumise a deux contraintes
non négligeables : les parents ne maitrisent pas la langue source de U’enfant, a
savoir l’espagnol, au moment de [’adoption ; quant a la fille, elle est d’origine
bolivienne et fait preuve de compétences évidentes, huit ans aprées son adoption.
Cette contribution a la communication familiale, parait assez étonnante d’autant
plus que, d’apres ses parents, elle a cessé d’utiliser Uespagnol a ’age de deux
ans, au moment ou elle est arrivée en lItalie, juste apres son adoption. Bien qu’a
cet age, sa compétence en espagnol devait étre encore a un stade embryonnaire,
la sceur semble faire des efforts pour la réactiver dans les premiers jours suivants
Uarrivée du frére. Elle est la seule a étre vraiment dans un mode de communication
bilingue :

1.Josefina : papi sicuro che quest’acqua sia senza gas
papa t’es sdr que cette eau est sans gaz
Luis : ui
zut
Laura : eh
hein
Josefina: sisisié “sin gas” c’é scritto
oui oui oui c’est “sans gaz” c’est marqué
Luis: “es sin gas”
c’est sans gaz*?

Quand la sceur s’exprime en espagnol, c’est uniquement dans les situations ou
elle s’adresse a son petit frére, et plus particuliéerement dans les situations ou il
s’agit de faciliter la communication entre lui et ses parents, avec le but apparent
d’inclure le petit frere dans la communication familiale :
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2. Josefina: “qué es eso”
c’est quoi ca
Luis: “qué es eso qué es eso 0sos muchos mama papa otro”
c’est quoi ¢a c’est quoi ca ours beaucoup maman papa un autre
Giovanni: fermi fermi
arrétez arrétez
Luis: “ése uau uau XX”
ceci ouaf ouaf
Giovanni: elefante
éléphant
Luis: “qué”
comment
Giovanni : allo zoo guarda ’elefante
au zoo regarde ’éléphant
Luis: “ay (lobo)”
zut le loup
Giovanni : vedi 'elefante visto
regarde ’éléphant t’as vu
Josefina: “pequefo vaca”
petit vache
Luis : “si si lo vi”
Oui oui j’ai vu
Josefina: “mira mira uh”
regarde regarde
Luis: “si lo vi qué es eso qué es eso (la tigra)”
Oui j’ai vu c’est quoi ca c’est quoi ca (le tigre)

Dans Uextrait, le pere, la sceur et le frére sont en train de regarder et de
commenter des images d’animaux. A un moment donné, le pére et le frére ne
semblent pas parvenir a se comprendre sur le sens du mot elefante (éléphant en
francais). Malgré plusieurs répétitions opérées par le pére et malgré la transparence
directe a Uoral entre le mot italien elefante et son équivalent espagnol (elefante),
la communication semble bloquée a ce stade, et ce jusqu’a ce que la sceur inter-
vienne avec une formulation espagnole, en ’occurrence pequeno vaca, (on reléve
Uerreur d’accord en genre). Nous estimons que le choix linguistique de [’espagnol
peut l’avoir emporté sur la dimension purement sémantique, ce qui révele l’impor-
tance de prendre en compte, dans l’analyse des interactions multilingues, d’autres
dimensions intrinseques de la compétence discursive (Capucho, 2003 in Jamet,
2010 : 110). Dans ce cas, le comportement langagier accommodatif de la sceur, est
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réalisé par ’activation d’un mode ou un parler bilingue (Grosjean, 1985 ; Liidi, Py,
2003).

3.2. L’usage du mélange codique?

L’usage du mélange codique, appelé aussi « alternance intra-phrastique » par
Poplack (1980), se vérifie quand deux ou plusieurs langues sont présentes a ’inté-
rieur d’une méme phrase (Anciaux, 2010 : 1-2) comme résultat d’un contact plus
ou moins continu entre les locuteurs de ces langues. Plus précisément, dans notre
étude, il sera considéré comme mélange |’usage de segments de phrase en espagnol
dans des énoncés majoritairement en italien ou l'usage de segments de phrase en

italien dans des énoncés majoritairement en espagnol.

Dans notre corpus, les tours de parole mélangés entre italien et espagnol sont
tres fréquents dans le parler des membres de la famille Arduini et surtout chez le
pere et le fils. Ce mélange, intervenant surtout au niveau lexical, est vraisembla-
blement facilité par la proximité entre les structures syntaxiques canoniques de la
langue espagnole et de la langue italienne :

3.Luis : “puedo qué es eso”
puis-je c’est quoi ca
Giovanni : “esta” chiamando a la sua “amiga”
elle est en train d’appeler a son amie
Laura: la sua amica
son amie
Giovanni: in Italia

en Italie

En (3) Giovanni, le pere, utilise le complément d’objet direct avec préposition
(estd chiamando a la sua amiga), une structure qui est propre a ’espagnol, mais
pas a litalien standard. Toutefois, a notre avis, il se pourrait que l’explication
soit a trouver dans le répertoire linguistique de Giovanni, originaire du sud de
U’ltalie et locuteur d’une variante dialectale méridionale, d’ou est issue proba-
blement la structure prépositionnelle. Il est intéressant de noter qu’ailleurs dans
le corpus, Giovanni n’utilise cette structure que pour s’adresser a Luis dans des
tours mélangés, en saisissant de facon spontanée, des similarités entre espagnol et
dialecte, comme en (4)
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4. Giovanni : per favore! aiuti “a hermana” e Alice a giocare
S’il te plait tu aides a sceur et Alice a jouer

Ainsi, dans ’exemple (4), il est a noter que les noms qui désignent les liens
familiaux sont souvent utilisés en espagnol, surtout dans le cas de la petite sceur
hermana, qui en (4) est citée sans prédéterminant, comme s’il s’agissait d’un nom
propre. Nous constatons ici un usage tres fréquent de la langue source de enfant
par les parents, qui pourrait étre interprété comme une tentative d’inclusion de
Luis a Uexpérience familiale, via ’ancrage émotionnel déclenché par cette langue.
Nous avons observé également que le mélange codique intervient souvent pour
attirer 'attention de ’enfant pendant des interactions routiniéeres :

5. Laura: dai andiamo a casa con questi dai “vamos” a casa dai vieni qua
allons a la maison avec ceux-ci allez allons a la maison allez viens ici.

Comme indiqué précédemment, les cas de mélange codique qui apparaissent
dans notre corpus constituent un cas a part entiére par rapport au mélange codique
présent dans le répertoire langagier des locuteurs bilingues qui parlent couramment
les deux langues et les utilisent toutes les deux dans le cours de leurs taches
quotidiennes (Gumperz, 1989 : 57). Dans notre corpus, le mélange codique est
sporadique et reste au niveau de la parole, sans presque jamais avoir des réper-
cussions au niveau de la langue des participants, a la seule exception de Luis, le
fils adopté, qui, étant dans une démarche d’apprentissage, subit une évolution
linguistique différente.

6. Luis : “mas”
encore
Laura : basta zucchero che fa male
plus de sucre qu’il fait mal
Luis : “no has”a male
il ne fait pas mal

En effet, le contact que Luis a avec l’italien débouche naturellement vers des
formes d’interlangue qui ’ameneront vers une compétence progressive avancée de
’italien comme langue majoritaire. Pour ce qui concerne les parents, bien que ce
mode de communication puisse représenter un effort important d’accommodation
a Uenfant adopté, la plupart des alternances et des emprunts restent actifs dans
leurs répertoires, pendant une période de temps limité et sont a interpréter comme
un phénomene transitoire.
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3.3. L’usage de I’intercompréhension

La troisiéme stratégie utilisée est lintercompréhension, proche du concept
définit par Poplack (1980) alternance inter-phrase, entre langue source des parents
et langue source de U’enfant. Dans notre corpus, l’intercompréhension ou alter-
nance inter-phrase est a distinguer du mélange codique ou alternance intra-phras-
tigue dans la mesure ou les parents, la sceur et le fils alternent les deux codes
en interaction, sans une influence majeure d’un code sur ’autre. Les parents,
bénéficiant de ’expérience précédente avec Josefina (étant pour autant 4 ans plus
jeune que Luis, lors de son adoption), comptaient utiliser une forme de commu-
nication qui se fondait sur un principe intuitif, qu’ils ne savaient pas dénommer,
qu’ils verbalisaient de la maniére suivante : Nous allons lui parler en italien et lui,
il va nous parler en espagnol et que 'on appelle communément, U’intercompré-
hension. Ainsi, que cela a déja émergé dans d’autres recherches (Mofino, 1995),
intercompréhension était percue par les parents comme un état de fait, spontané,
relativement stable (Jamet, 2010 : 105). Dans le corpus, la mére, Laura, commu-
nique tout particuliérement en italien avec son fils, Luis, qui, a son tour, produit
des énoncés en espagnol. Cela débouche souvent sur des conversations multilingues
du type :

7. Luis : “no hay tunnel”
y a-t-il pas de tunnel
Laura : basta usciamo
ca suffit on sort la
Luis : “basta tUnel”
plus de tunnel
Laura:basta per il momento
ca suffit pour ’instant
Luis: “después después otro tunel otro otro”
Plus tard plus tard un autre tanel un autre un autre
Laura:ce ne sono ancora dici uhm ancora ce ne sono li hai visti tu sei stato
ancora qua
Il 'y en a des autres tu dis hum encore y-a-t-il tu les as vu tu as déja été ici
Luis : si
oui
Laura: quando quando € che sei venuto al mare
Quand quand est-ce que tu es venu a la plage
Luis: “cuando era bebé”
Quand quando eri bébé allora stanno ancora tunnel
Quand tu étais bébé et alors y a-t-il encore des tunnels
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Luis: “tunel si”

Tunnels oui

Laura: si adesso sei grande sei piu bebé uhm dove sono i muscoli che non li
vedo

Oui et maintenant tu es grand tu n’es plus un bébé hum ou sont-ils les muscles
montre-les moi

Luis: “acd”

Ici

Laura: madonna senti grande st’ometto

ah la vache il est grand ce jeune homme

En (7), la famille est en train de voyager en bus pour se rendre a la plage.
La mére et Uenfant sont en train de commenter ce qu’ils voient passer devant
leurs yeux, depuis la fenétre du bus. Nous constatons que Laura, qui, d’aprés son
témoignage, souhaite parler italien avec son fils, afin de ’exposer a cette langue,
adapte souvent son parler a celui de Uenfant. Il est intéressant de constater,
par exemple, la fréquente reprise en italien par la mere d’extraits de l’énoncé
précédent produits par le fils, que nous pouvons interpréter comme une maniére
traditionnelle de consolider la compréhension du message, comme le résultat d’une
démarche pédagogique, voire les deux simultanément. Dans le méme exemple,
on retrouve d’autres procédés de consolidation et de négociation du message qui
relévent du dispositif de ’intercompréhension a Uoral. En effet, la mére et le fils
peuvent compter a la fois sur les transparences lexicales directes entre Uitalien et
’espagnol (Castagne 2007) comme basta, quando, mare, tunél et sur des transpa-
rences indirectes entre les deux langues (ibid) comme otro, dove, muscoli. Cela
dit, malgré la dimension de similitude linguistique, on observe qu’il y a encore des
moments ou la compréhension doit étre négociée et ou la mére se livre a plusieurs
autoréparations Il v en a encore tu dis ? Encore il y en a ? Ce qui n’empéche pas que
la communication entre la mére et le fils soit fluide et que les deux participants
s’entendent sur le sens général. Dans notre corpus, l'intercompréhension émerge
comme une condition (ponctuelle) rendant possible la communication malgré les
différences de code linguistique entre les interlocuteurs (Jamet, 2010 : 110). Nous
constatons que, méme si I’expression du fils est conforme aux capacités linguis-
tiques d’un enfant de 6 ans, dans un processus de transition linguistique, celui-ci
fait preuve d’une bonne réceptivité a l’égard de la langue de la mére, tout en

gardant son expression en langue source :
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8. Laura : prima termini il latte poi chiami la nonna
D’abord tu termines le lait et ensuite tu appelles grand-mere
Luis : “yo mama”
Moi maman
Laura : chiami tu pero prima finisci il latte
Toi tu appelles mais avant tu termines le lait
Luis: “no Josefina ya mama no la Josefina”
Pas Josefina ok maman pas Josefina
Laura : vuoi chiamarla tu?
tu veux ’appeler?
Luis : “si yo solo solo”
oui tout seul tout seul
Laura : va ben chiami tu va ben tu solo chiami tu la nonna poi la Josefina
chiama un altro giorno
C’est bien toi t’appelles tout seul grand-mere plus tard Josefina ’appellera
un autre jour
Luis: “si ya hermana”
Oui c’est bien sceur

Josefina : si
Oui

Luis : “ya”
ok

Laura : cosa devi dirle alla nonna
Qu’est-ce que tu vas dire a grand-mere?
Giovanni : gia sta agitato vedi

Il est déja inquiet regarde

Luis : “voy a”

Je vais a

Giovanni : hai visto
T’as vu

Luis : “voy a- a- decirle”

Je vais lui dire

Giovanni :sta chieto tranquillo

Calme-toi tranquille

Luis : “se prendio”

Il s’est allumé

Giovanni : si & acceso si il computer

oui ’ordinateur il s’est allumé

Luis : “voy a decirle e- e- feliz cumpleanos” nona
Je vais lui dire joyeux anniversaire grand-mere.
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Des exemples comme (7) et (8) montrent que la possibilité de faire appel a
Uintercompréhension, dans le cas de deux langues voisines et apparentées comme
’espagnol et Uitalien, permet a ’enfant adopté de garder sa langue source dans
la communication avec les parents, du moins lors de la premiére période aprés
’adoption, et lui évite un transfert trop brutal vers la langue source des parents. En
ce sens, l’intercompréhension s’aveére une stratégie de communication qui favorise
Uinclusion de U’enfant dans "entourage familial et son adaptation progressive a un
nouveau systeme de relations.

Conclusions

Dans cet article, nous avons essayé de présenter les différentes stratégies de
communication mobilisées par les membres d’une famille italienne pour établir une
relation familiale dans le cadre de ’adoption d’un petit enfant de 6 ans a Santiago
du Chili. D’apres nos données et nos observations, le contexte de mobilité encourage
les membres de la famille a mobiliser toutes les ressources linguistiques disponibles
au moment des enregistrements et nécessaires pour dialoguer avec ’enfant, dans
le but d’accroitre son niveau d’inclusion familiale. Dans le corpus, ces compétences
linguistiques s’organisent selon trois types de stratégies distinctes, qui apparaissent
de facon majoritaire et complémentaire, chacune visant [’accommodation commu-
nicative de "expression de l’un pour faciliter la compréhension de ’autre, dans un
contexte de registres linguistiques divergents. Premierement, nous avons constaté
que la convergence vers ’espagnol est fréquente dans les échanges entre la sceur
Josefina et le fils Luis, et refléte a la fois le début d’une relation de complicité
entre frere et soeur, exprimée par le partage d’une langue commune, et la volonté
de Josefina de mettre sa compétence linguistique en espagnol a la disposition de la
communication entre ses parents et son frére. Deuxiémement, le contact linguis-
tique entre la langue source des parents et la langue source de ’enfant débouche
sur une prolifération de phénomeénes de mélange de code, de nature sporadique
et sans répercussions a long terme sur la langue des participants. Néanmoins, ces
énoncés multilingues font preuve de la mobilisation des ressources linguistiques de
la part des parents a des fins communicatives, a la fois pour rapprocher 'enfant de
’expérience familiale aux moyens de sa langue source et pour capter son attention
sur des actions quotidiennes. Troisiemement, l'usage de l’intercompréhension,
grace a un systéme de transparences linguistiques, du fait de la proximité typolo-
gique entre ’espagnol et l’italien, rend ponctuellement possible non seulement
la communication entre parents et enfant adopté a l’international, mais aussi son
adaptation progressive au nouveau systeme de relations familiales.

52



Médiation linguistique et inclusion : le cas des familles adoptives

Bibliographie

Anciaux, F. 2010. Vers une didactique de ’alternance codique aux Antilles francaises. In :
Actes du Colloque international C Spécificités et diversité des interactions didactiques :
disciplines, finalités, contextes, Université de Lyon - ICAR - CNRS - INRP, 24 et 26 juin 2010,
Juin 2010.

Bourhis, R., Richard Y., Lepicq, D., Sachdev, It. 2000. « La psychologie sociale de la commu-
nication multilingue». DiversCité Langues 5.

http://www.telug.uquebec.ca/diverscite/SecArtic/Arts/2000/bourhis/txt.htm [consulté le
15 juin 2017].

Braunmuller, K. 2002. « Semicommunication and accommodation: observations from the
linguistic situation in Scandinavia ». International journal of applied linguistics, n° 12, p.
1-23.

Byrne, D.1971. The Attraction Paradigm. New York: Academic Press.

Castagne E. 2007. Transparences lexicales entre langues voisines. In : Les enjeux de l’inter-
compréhension. Reims : Presses universitaires de Reims.

Giles, H., Bourhis, R. Y., Taylor, D. M.1977. Toward a theory of language in ethnic group
relations. In: H. Giles (dir.), Language, ethnicity and intergroup relations London. England:
Academic Press.

Giles, H., Coupland N., Coupland J. 1991. Accommodation theory: Communication, context,
and consequence. In: H. Giles, J. Coupland et N. Coupland (dir.), Contexts of accommodation:
Studies in emotion and social interaction. Cambridge: Cambridge University Press, p.1-68.

Grice, J. 1975. Logic and conversations. In: P. Cole and J. Morgan (dir.), Syntax and Semantics
Vol. 3 Speech Acts. New York: Academic Press. p. 41-58.

Grosjean, F. 1985. « The bilingual as a competent but specific speaker-hearer ». Journal of
Multilingual and Multicultural Development 6, p. 467-77.

Gumperz, J. 1989. Engager la conversation. Introduction a la sociolinguistique interaction-
nelle. Paris: Minuit.

Hernandez, A. 2010. Acculturation. In: C. S. Clauss-Ehlers (dir.), Encyclopedia of Cross-
Cultural School Psychology. Heidelberg, Germany: Springer-Verlag Berlin Heidelberg, p.
76-79.

Jamet, M.C. 2010. L’intercompréhension : de la définition d’un concept a la délimitation d’un

champ de recherche ou vice versa ? In : H. Giaufret, M. Prandi et M. Rossi (dir.), PUBLIF@RUM,
Autour de la définition, 11, p. 100-110.

Kim, U., & Berry, J. W. 1986. Acculturation attitudes of Korean immigrants in Toronto. In:
I. Reyes Lagunes et Y. H. Poortinga (dir.), From a different perspective: Studies of behavior
across cultures. Lisse : Swets, Zeitlinger, p. 93-105.

Levy J. 2000. Les nouveaux espaces de la mobilité, in Michel Bonnet et Dominique Desjeux
(dir.), Les territoires de la mobilité, Paris, p. 155-170.

Liidi, G., Py, B.2002. Etre bilingue. Berne, Francfort -s. Main, New York : Lang.

Monino, Y. 1995. Le proto-gbaya. Essai de linguistique comparative historique sur vingt-
et-une langues d’Afrique Centrale. Paris: SELAF.

Poplack, S. 1980. « Sometimes I’ll start a sentence in Spanish y termino en espanol: toward a
typology of code-switching ». Linguistics, 18, p. 581-618.

Rudiger, A., Spencer, S. 2003. Social Integration of Migrants and Ethnic Minorities - Policies to
Combat Discrimination. European Commission and OECD, Brussels, 21-22 janvier.

53



Synergies Chili n° 13 - 2017 p. 39-54

Notes

1. Les recherches menant aux présents résultats ont bénéficié d’un soutien financier du
septieme programme-cadre de la Communauté Européenne en vertu de la convention de
subvention No. 613344 (Project MIME).

2. “Que es eso”: espagnol entre guillemets. Fermi : italien en caractéres romains. C’est quoi
ca : traduction francaise en italiques. XX : passages inaudibles (chaque X correspondant a une
syllabe). (La tigra) : estimation entre parenthéses.

3. Je remercie les étudiants et les professeurs de |’Université de Turin, Corso di Lingue in
contatto qui, lors d’une communication scientifique intitulée “L’uso dell’intercomprensione
nelle famiglie adottive : uno strumento di negoziazione linguistica”(Université de Turin, 15
Mars 2017), nous ont permis, par leurs questions et remarques, de clarifier certains concepts
présentés dans cet article.

© Revue du Gerflint (France) - Eléments sous droits d’auteur -
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Identité dans la différence : le principe constructeur
de I’identité inclusive de genre

Résumé

Cette proposition repose sur une étude théorique qui trouve une justification
dans la nécessité de développer les arguments qui alternent entre la conception
essentialiste d’un genre et [’anti-essentialisme radical de coupe poststructuraliste.
Elle inclut comme présupposé la thése de l’égalité, de la reconnaissance et de la
distribution ; des référents de ’identité dans la différence, un support qui s’offre
comme principe de Uidentité de genre avec un caractere inclusif et cela constitue
la contribution principale de cet article. Parmi les méthodes principales, la logique
historique et comparative ont été utilisées. Sur cette base, on a révisé diverses
sources de ’histoire de la philosophie et de la pensée féministe par rapport a la
justice distributive et l’identité. Plusieurs arguments sous-tendus par des supports
théoriques afin d’argumenter Uidentité dans la différence en tant qu’aspects
conceptuels de U'identité de genre, sont exposés. Cela constitue l’objectif central
de cet article.

Mots-clés : identité, différence, inclusif, genre, égalité
Resumen

Esta propuesta se fundamenta en un estudio tedrico que encuentra justificacion en
la necesidad de desarrollar argumentos que alternen con la concepcion esencialista
de género y el antiesencialismo radical de corte postestructuralista. Incluye como
presupuesto la tesis de la igualdad, el reconocimiento y la distribucion; referentes
centrales de la identidad en la diferencia, soporte que se ofrece como principio de
la identidad de género con caracter inclusivo y ello constituye la principal contri-
bucion de este articulo. Entre los métodos principales se utilizo el historico logico
y el comparativo. En la consecucion de este proposito se revisaron diversas fuentes
de la historia de la filosofia y el pensamiento feminista, respecto a la justicia distri-
butiva y la identidad. Sobre la base de esa logica se exponen algunos argumentos
que ofrecen soportes tedricos para argumentar la identidad en la diferencia como
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aspecto conceptual de la identidad de género. Lo cual constituye el objetivo central
de este articulo.

Palabras clave: identidad, diferencia, inclusivo, género, igualdad

Identity in difference: Builder principle of gender identity inclusive

Abstract

This proposal is based on a theoretical study that finds justification in the need to
develop arguments that alternate with the essentialist conception of gender and
the radical antiesencialisme of poststructuralist style. As presupposition includes
the thesis of equality, recognition and distribution; main referent of the identity
in the difference, support that is offered as a principle of the identity of gender
with character inclusive and this is the main contribution of this article. Among
the main methods used the logical historical and comparative. Different sources of
the history of philosophy and feminist thought, regarding distributive justice and
identity were reviewed in the attainment of this purpose. On the basis of this logic
are some arguments which offer theoretical stands to argue the identity in diffe-
rence as conceptual aspect of gender identity. Which is the focus of this article.

Keywords: identity, difference, inclusive, genre, equality

1. Concepcion sintética de la identidad de género

La identidad de género es un constructo que data de las primeras décadas de
la segunda mitad del siglo XX, asociado a practicas desarrolladas por los psico-en-
docrindlogos norteamericanos John Money y Robert Stoller con sujetos dimorficos
sexualmente. Los estudios desplegados por el instituto Money aportaron la idea de
que el origen de las diferencias entre hombres y mujeres no se debia Unicamente a
las distinciones del sexo biologico. En tal sentido se refiere: ofrece una evidencia
de que la puerta de la identidad de género estd abierta en el nacimiento de la
vida de un nifio o una nifia normal de una forma no menor que para un nacido con
drganos sexuales no acabados o para uno en el que haya faltado el andrégeno y que
permanece abierto durante al menos mds de un afo después de nacer (la cursiva
es nuestra) (Money y Green, 1969 : 299). A pesar de que estos resultados apuntaron
a la determinacion social de la identidad de género sin llegar a connotarla con el
caracter politico que adquiriera mas tarde, los autores referidos no argumentaron
su explicacion historico-social. Fundamentos al respecto existian desde antes de la
aparicion del término.

El feminismo influido por el analisis marxista aporto, desde sus inicios en los
primeros anos del siglo XX, la clase social como aspecto importante en el analisis de
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la inclusidn; aunque en muchos casos desatendieron otras condiciones al colocar el
énfasis en la estructura econdmica. Dentro de esta vertiente, figuras del feminismo
socialista como Clara Zetkin expusieron en relacion a la mujer obrera: como
persona, como mujer y como esposa no tiene la menor posibilidad de desarrollar
su individualidad. Para su tarea de mujer solo le quedaban las migajas que la
produccion capitalista deja caer al suelo (Zetkin, s/f : 105). En América Latina
también hubo expresiones en esta misma direccion en figuras como Emilio Frugoni,
Sara B. de Armijo, Luis Emilio Recabarren; cuya contribucion se sistematiza en
Mujer y filosofia en el pensamiento iberoamericano. Momentos de una relacién
dificil correspondiente al 2009, de Rall Fornet-Betancourt.

Por otro lado, las primeras décadas de produccion feminista respecto a la
comprension de la identidad de género o la idea que ella representa se caracterizo
por una inflexion esencialista. Rasgo presente en el feminismo de la diferencia
desarrollado en la década de 1970 a partir de la influencia del psicoanalisis y la
politica, consigna la idea de que la diferencia de género es real, significacion
evidenciada por una de sus principales exponentes de entonces, Luce Irigaray (que
actualmente ha derivado al feminismo posestructuralista). La autora consignaria:
las mujeres tienen otra historia individual y, en parte colectiva, diferente de
los hombres. Esta historia (la de las mujeres) debe interpretarse y construirse
espiritualmente para abrir otra época de nuestra cultura, época en la que el
sujeto no sea ya uno, solipsista, egocéntrico y potencialmente imperialista, sino
respetuoso de la diferencia, y, en particular de aquella inscrita en la naturaleza
y la subjetividad misma: la diferencia sexual (Irigaray, 1994 : 73). Mas alla de las
contribuciones de estas vertientes dirigidas a subvertir el sistema reproductor de
la subordinacion femenina; contraian un sesgo de la légica aristotélica de caracter
binario, contrapuesto y sustanciado.

Por otro lado, el feminismo negro aportd la atencion sobre la condicion de la
piel, que se articulé con otras condiciones como la propia clase y la orientacion
sexual. En tal direccion Patricia Collins sefala: Los estudios de las mujeres han
desafiado las ideas supuestamente hegemonicas que provienen de la élite de los
blancos. Irénicamente, la teoria feminista también ha reprimido las ideas de las
mujeres negras. A pesar de que las intelectuales negras llevamos tiempo expre-
sando una conciencia feminista propia sobre la interseccion de la raza y la clase
en la estructuracion del género, historicamente no hemos participado plenamente
en las organizaciones de las feministas blancas (Collins, 1990 : 7). A pesar de las
valoraciones derivadas de estas tendencias en la direccion de exceder el concepto
de género europeizado, tendian a producir otro tipo de exclusiones en relacion con
otros tipos de mujeres.
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Dentro de la evolucion del proceso de inclusion por género se incluyen de manera
trascendente las contribuciones del feminismo de la igualdad, que sustenta una
concepcion de igualdad de oportunidades en la diferencia, tendencia a la que
adscribimos, particularmente la tesis de la igualdad que trasciende el feminismo
homonimo. El feminismo postestructuralista, donde sobresale actualmente la
norteamericana Judith Butler, también ha contribuido a la concepcion inclusiva,
sus ideas se basan fundamentalmente en el reconocimiento del sujeto concreto
situado, pero algunos de sus trabajos ponen en cuestionamiento la categoria género
como condicion de identidad.

Una idea general en torno a las identidades de género se corresponde con la
conciencia y el sentimiento de ser hombre, mujer, o ambivalente, a partir de
los modelos que la sociedad dicta con caracter sexista. Pero ello constituye una
definicion lata. En el desarrollo tedrico de esta categoria se ha adolecido, salvo
excepciones, de fundamentos que desarrollen argumentos de las condiciones de
base comun que justifican la diversidad de expresiones de hombres y mujeres, en
la direccion de explicar la identidad de género como identidad inclusiva. En este
sentido, aqui se propone la identidad en la diferencia como soporte conceptual
constitutivo de esta ultima. En la consecucion de este propdsito, que expresa la
principal contribucion de este articulo, se ofrece una seleccion —a partir de las
limitaciones que supone un trabajo de este tipo— de fundamentos histdrico-teoricos
que sustentan esta idea.

2. Referentes de la identidad en la diferencia como condiciéon de la identidad
inclusiva

En alternancia con la identidad sustanciada de la logica abstracta expuesta
desde Parménides, la identidad no esencialista tiene fundamentos desde la filosofia
aristotélica, con independencia de su caracter clasista. Desde Aristoteles aparecen
argumentos que sustentan la identidad especifica y una ética de la distribucion
que fundamentan un tipo de identidad en la diferencia. Esta ultima definida en
los margenes del reconocimiento de la otredad. El autor de El organum y otras
obras expreso: El género es aquello por lo cual dos cosas que difieren entre si son
cosas idénticas en la esencia universal. Una cosa que difiere de otra en la especie
supone algo comun que es diverso. Y este algo debe darse en ambas cosas. Llamo
género a aquello que constituye la unidad y la identidad de dos seres, que posee
una diferencia no accidental (Aristoteles, 1968: 254). Propuesta que reconoce lo
universal revelado a través de versiones concretadas en género — no en el sentido
anglosajon relativo al sexo— y especie. Su concepcion aporta, a condicion de la
unidad, la posibilidad de existencia de diferentes manifestaciones de un mismo tipo
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de identidad. La identidad especifica que no definid, pero cuya idea esta presente
en su propuesta, preconiza el valor de lo universal concreto-situado. Referentes
respecto a la idea de la identidad en la diferencia lo constituye la tesis de la igualdad
sustentada en una justicia distributiva que, como se ha referido, hunde sus raices en
el pensamiento aristotélico a pesar de su caracter clasista y misdgino, presupuestos
perfeccionados por otros pensadores clasicos y contemporaneos. Aristoteles define
la equidad sobreponiéndola a una concepcion de justicia universalizadora, con lo
que tributa a la condicion concreto-situada, aspecto constitutivo de la idea de la
identidad en la diferencia: tal es la naturaleza de lo equitativo: ser un correctivo
de la ley donde esta no ha logrado estatuir a causa de su generalidad (Aristoteles,
1985: 1137 a 31 - 138 a 3). Analisis dirigido a la justicia distributiva que establece
sobre la base de relaciones de igualdad.

El influjo aristotélico se deja ver en exponentes de la filosofia clasica alemana,
que en la direccion de la identidad en la diferencia tuvo aportes trascendentales.
Leibniz, que en Su nuevo tratado del entendimiento humano, se declara mas conti-
nuador del pensamiento platonico que del aristotélico, fundamenta un analisis en
torno al reconocimiento que amplia las ideas encontradas en Aristoteles relativas a
la condicion individual, criterio de una concepcion de identidad inclusiva. Identifico
la capacidad de razonar como propia de la condicion humana, en esta direccion
senala:

Y si tuviéramos la penetracion de algunos genios superiores y conociésemos
bastante las cosas, quizds encontrariamos atributos fijos para cada especie,
comunes para todos sus individuos y siempre subsistentes para el mismo ser
orgdnico viviente, cualesquiera que fuesen las alteraciones y transformaciones
que pudieran sufrir; como en la mds conocida de las especies fisicas, que es la
humana, la razén es uno de estos atributos fijos, que conviene a cada uno de los
individuos (Leibniz, 1988 : 262).

Idea que cristalizaria como premisa del pensamiento ilustrado, con la cual
argumenta lo comun en lo diferente para el género humano.

Aunque la idea del reconocimiento y la distribucion ya se habia encontrado en
Aristoteles, han sido pensadores contemporaneos como el filésofo neokantiano
Johns Rawls, que desarrolla su obra en la segunda mitad del siglo XX, y otros,
quienes han profundizado en su relacion con el tipo de identidad (identidad en la
diferencia) que aqui se analiza, sin que esta haya sido expuesta por tales investiga-
dores. En Teoria de la justicia, Rawls explica la igualdad segin derecho que tributa
al principio de la igualdad en la diferencia; al respecto establece: Cada persona ha
de tener un derecho igual al esquema mds extenso de libertades bdsicas igual que
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sea compatible con un esquema semejante de libertades para los demds [...] las
desigualdades sociales y econédmicas habrdn de ser conformadas de modo tal que a
la vez: a) se opere razonablemente que sean ventajosos para todos, b) se vinculen
a empleos y cargos asequibles para todos (Rawls, 1979 : 82). Rawls vuelve sobre el
parametro de igualdad que habia aparecido desde la Etica a Nicdmaco, pero en su
desarrollo lo incluye como una condicion comin para todos, en lo que respecta al
acceso a condiciones que propicien el desarrollo.

En los antecedentes mas contemporaneos de la idea de la identidad en la
diferencia sobresale la obra del filosofo francés de la segunda mitad del siglo XX Paul
Ricoeur, también de influencia kantiana. En su texto Si mismo como otro realiza un
analisis de la identidad con un encuadre personal. Aunque en esta obra, el autor
resemantiza el concepto ipseidad, al incluir al otro, lo distinto y lo diverso; en su
importante hermenéutica no formula la categoria identidad en la diferencia. Paul
Ricoeur es precisamente el que a partir de aspectos de la ética aristotélica explicita
la igualdad en tanto parametro de base para el establecimiento de relaciones
equitativas: una vez precisado el dmbito ético-juridico del andlisis, puede darse un
nombre al nucleo comun a la justicia distributiva y a la justicia reparadora. Este
nucleo comun es la igualdad (Ricoeur, 1996: 211). Pero Ricoeur, como los autores
anteriores, no desarrolla su explicacion de la igualdad y la identidad respecto al
género como categoria relacional que incluye a las mujeres y los hombres.

Por su parte José Luis Castilla Vallejo, investigador peruano de este mismo
periodo y autor de importantes trabajos respecto al multiculturalismo, ofrece un
analisis que precisa un aspecto importante en el entendimiento del valor del sujeto
en su condicion concreta de existencia, al denotar claramente su reconocimiento:
Los nuevos debates en torno a la igualdad de oportunidades [...] no pueden hoy
despegarse del problema de la diferencia, del andlisis cultural y de la teoria de la
justicia; lo que ha llevado a la necesidad de clarificar conceptualmente de qué se
habla cuando se habla de igualdad (Castilla, 2003: 37). Idea de la igualdad asociada
a una concepcion concreto-situada, que presupone el reconocimiento y la distri-
bucion, presente en las premisas del liberalismo de herencia ilustrada.

En resumen hasta aqui, la identidad en la diferencia supone el reconocimiento de
diferentes condiciones identitarias especificas sin distinciones jerarquicas. Implica
una concepcion de la igualdad superadora del caracter abstracto que le imprimiera
la identidad excluyente sobre la base de la ideologia de dominacion. En su lugar, la
igualdad se define en relacion a parametros inherentes a la condicion humana, tales
como la razon y la autonomia, asi como en cuanto al acceso a derechos y oportu-
nidades; que constituyen el sustrato sobre el que se otorga reconocimiento a las
diversas expresiones de identidad. La identidad en la diferencia existe en el plano
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de la justicia del reconocimiento y la distribucion de oportunidades sobre la base
de tal reconocimiento, lo que hace que constituya un tipo de identidad propositiva.

3. Referentes de la identidad en la diferencia como condicion de la identidad
de género inclusiva

En el orden historico tedrico, el interés por la inclusion de las mujeres desde una
determinacion social, sin despreciar antecedentes del pensamiento premoderno,
fue introducida por Paullein de la Barre en 1673; con lo que inicia la tradicion
filosofica en esta direccion, mas notoria a partir del siglo subsiguiente. Dentro
de la produccion del XVIIl, Vindicacién de los derechos de la mujer y en el XIX
La esclavitud femenina, de los ingleses, Mary Wollstonecraft y John Stuart Mill,
respectivamente, que se encuadran en la tesis de la igualdad correspondiente con
la perspectiva ilustrada que constituy6 un proyecto inclusivo, del cual las mujeres
estaban exceptuadas. La identidad en la diferencia, tal como aqui se analiza, toma
como referente esa concepcion, o sea, presupone la igualdad ético- juridica entre
las diversas mujeres y los diversos hombres, lo cual implica el reconocimiento
concreto situado y una politica distributiva. Ello representa el eje tematico sobre el
que se exponen expresiones de tal caracter presentes en vertientes del pensamiento
feminista desde los clasicos hasta contribuciones del pensamiento latinoamericano.

La tesis de la igualdad de herencia ilustrada, respecto a las mujeres, estuvo
presente desde la obra de Augusto Bebel La mujer y la sociedad, de la que la social
democrata de las primeras décadas del siglo XX, Clara Zetkin y otras feministas
socialistas, toman referencia para desarrollar el feminismo de igual nombre que
incluyo la tesis de la igualdad. Presupuesto también apreciable cinco afos después
de la obra de Bebel en El origen de la familia, la propiedad y el estado, aunque
tales contribuciones en este texto se han explicitado respecto a otros aspectos.
Engels incluye este significado cuando establece: La necesidad y la manera de
establecer una igualdad social efectiva de ambos, no se manifestard con toda
nitidez sino cuando el hombre y la mujer tengan; segun la ley, derechos absolutos
iguales (Engels, s/f : 528). La igualdad segin parametro —que aporta la condicion
de equivalencia que debe subyacer a la articulacion de la diversidad— se corres-
ponde con la identidad en la diferencia.

En esta direccion, en el siglo XX resulta sobresaliente El segundo sexo, escrito
en 1949 por la filésofa existencialista Simone de Beauvoir, libro que desarrolla una
explicacion historica de la inesencialidad de las mujeres. Su feminismo influido
por la concepcion dialéctica de Hegel, el existencialismo sartreano y la tendencia
psicoanalitica de postguerra, incluye la tesis de la igualdad. Al respecto fundamenta:
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Los dos sexos jamds han compartido el mundo en pie de igualdad [...] En casi ningun
pais es idéntico su estatuto legal al del hombre; y, con frecuencia, su desventaja
con respecto a aquel es muy considerable. Incluso cuando se le reconocen en
abstracto algunos derechos, una larga costumbre impide que encuentre en los
usos corrientes su expresion concreta. Econémicamente, hombres y mujeres
casi constituyen dos castas distintas; en igualdad de condiciones, los primeros
disfrutan situaciones mds ventajosas, salarios mds elevados, tienen mds oportu-
nidades de éxito que sus competidoras de fecha reciente; en la industria, la
politica, etc., ocupan un numero mucho mayor de puestos, y son ellos quienes
ocupan los mds importantes. (De Beauvoir, 1998: 5).

El tipo de feminismo que ha centrado las premisas de la igualdad ilustrada, el
reconocimiento y la distribucion, ha sido el de la igualdad, una de las vertientes
mas sobresaliente en los fundamentos de la inclusion de género; sin desdenar
el feminismo de caracter socialista, ya expuesto y algunas manifestaciones del
activismo social de caracter feminista. A saber, el activismo social desarrollado
por las feministas negras, movimientos naturalistas como el ecofeminismo, y
producciones teoricas que se corresponden con la tesis y la politica de la igualdad
como las que emergen en el feminismo latinoamericano. Los aportes de varias de
las exponentes de este Ultimo postulado, particularmente en el terreno de los
diferentes derechos, aparecen en la oportuna obra de Fornet-Betancourt, donde
destacan la venezolana Teresa de la Parra, la chilena Inés Echevarria de Larrain,
igualmente la dominicana cubana Camila Henriquez Urefa, asimismo, las cubana
Mirta Aguirre y Rosario Cardenas; y muchas otras que sentaron las bases de una
tradicion de pensamiento y accion local situado, que actualmente caracteriza las
tendencias feministas en esta region tal como se aprecia actualmente en autoras
como la argentina Maria Luisa Femenias. Estas referencias constituyen los soportes
feministas que principalmente guardan relacion con la idea de la identidad en la
diferencia, tipologia explicada en el apartado anterior, que se distingue de las
concepciones esencialistas presentes en algunos feminismos tradicionales como el
cultural y el antiesencialismo extremo, este Ultimo, caracteristico del feminismo
postestructuralista.

En el caso de las luchas de las mujeres negras, histéricamente estas han
transitado de una iniciativa de inclusion, que incluye el proceso emancipatorio
del estado esclavista; asimismo, su gestion por una participacion igualitaria a las
mujeres blancas en la conquista del sufragio; a un reclamo del reconocimiento de
diferencias especificas como condicion de igualdad. Esta contribucion ha sido de las
mas recientes, pues las expresiones del movimiento negro, como otros ha tendido a
esencialismos que idealizan lo propio.
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En términos generales el aporte fundamental del feminismo negro a la perspectiva
de la igualdad y su relacion con la identidad inclusiva ha sido la reclamacion por el
reconocimiento de las formas especificas de la condicion negra, lo cual incardina
con la tesis de la igualdad —con el caracter que aqui se ha expuesto— o sea, el
reconocimiento en igualdad de valor de mujeres y hombres de otro color, se carac-
teriza por una concepcion concreto-situada. En este sentido, el colectivo feminista
afroamericano Combahee River Collective fue el primero en teorizar a mediados de
los afios 70 del siglo pasado, una politica de la identidad. Sin dejar de reconocer que
la produccion del feminismo negro se ha desarrollado durante tres siglos, es en este
Gltimo tiempo que se aporta un analisis de la opresion sobre la base de distintos
ejes como color de la piel, condicion étnica, género y sexualidad. Indicadores de
condiciones de discriminacion negativa, a cuya explicacion han tributado diversas
intelectuales y activistas sociales negras. Figuras como la activista feminista
norteamericana Audre Lorde, introdujeron las variables piel, clase, para interrogar
la defensa de una identidad de la mujer hasta entonces monolitica. En este sentido
apunto: en conjunto, con el actual movimiento de las mujeres blancas se centran
en su opresion como mujeres e ignoran las diferencias de raza, opcion sexual, clase
y edad. Se produce una pretension de una homogeneidad de las experiencias bajo
la palabra, que de hecho no existe (Lorde, 1984: 116). Este aporte del feminismo
negro, constituye un paso de avance en el reconocimiento de la condicion situada a
través del color de la piel, expresion de diversidad que debe ser articulada en una
condicion incluyente de género. Aunque estos fundamentos no ligan directamente a
la enunciacion de la identidad de género, la idea se aprecia en el contenido de sus
analisis. Sobre todo en relacion con la idea de la identidad en la diferencia; aportan
el reconocimiento de condiciones especificas de las mujeres negras.

La idea de la igualdad en la diferencia como presupuesto de la identidad de
género queda sintetizada por la antropdloga mexicana Marcela Lagarde en su
trabajo Identidad de género y Derechos Humanos. La construccién de las humanas,
enmarcado también dentro de la politica de la igualdad, que da sustento teodrico a
la diversidad y la paridad como principios para una verdadera inclusion. En dicho
documento argumenta que: Lo humano general y abstracto es discursivo y falsea
la realidad. No abarca la diferencia y, en ese sentido, su uso en el lenguaje y en
la prdctica, oculta la intolerancia a las mujeres como sujetas historicas plenas.
La alternativa feminista de las mujeres gira en torno a ser sujetas [...] Ser sujetas
en la especificidad de las mujeres: cada una, y ser sujetas en la dimension de las
particulares, del género: todas las mujeres (Lagarde, 1996 : 6).

Esta obra de Lagarde da concrecion para el caso de la integracion de las mujeres,
a la labor teodrica sustentada por Ricoeur, entre otros; a partir de la politica
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distributiva y del reconocimiento que con mayor o menor nivel de explicitacion
aparecen en varios autores, pero sin incluir de modo expreso al sujeto femenino.
La idea del reconocimiento de la diversidad que enfatiza esta autora mexicana se
corresponde con el enfoque concreto situado presente en la concepcion latinoame-
ricana respecto al género, que supone una identidad no solo diferente a la europea,
por la articulacion de factores étnicos-culturales diferentes como la condicion
indigena caracteristica de varias regiones de Centroamérica y Suramérica, también
las modificaciones de las ultimas décadas con respecto a generaciones anteriores.

Dentro de los feminismos clasicos, ha sido el feminismo de la igualdad, el que
sobre una herencia filosofica ilustrada ha desarrollado propuestas de analisis que
conjugan con la idea de la identidad en la diferencia, al aplicar a las relaciones
de género, una politica de la igualdad concreta situada que conduce a una justicia
distributiva. Igualdad segln esta concepcion no esta significada en términos que
oculten las diferencias especificas, sino de derechos; es decir, la libertad y la
oportunidad de derechos representan los aspectos de comunidad. En esta direccion,
Celia Amoros resume:

Las premisas de las vindicaciones feministas estdn en la concepcioén ilustrada del
sujeto como un nuevo espacio de universalidad, que se abre en principio como
espacio de intersubjetividad, sin las limitaciones que en la antigiiedad se diera
por el hecho de la institucién de la esclavitud. Se plasma la concepcion juridi-
ca-formal de la subjetividad, en tanto que tales, como sujeto de contrato social,
ya que la sociedad burguesa parte de estos presupuestos y tiene que inaugurar
un nuevo espacio entre iguales, un espacio mucho mds amplio de protagonismo
politico, virtualmente universalizador (Amords, 1994 : 41).

A pesar de que no todas las vertientes y agendas feministas han trabajado los
mismos aspectos que viabilizan el caracter incluyente que supone el desarrollo de
identidades colectivas, ha habido aportes por separado en esta direccion. Como
resumen, el reconocimiento, de acuerdo a una concepcion concreto situada; y una
politica distributiva de igual caracter que no desconoce condiciones de base comun.
El feminismo de la igualdad fundamenta este parametro para dirimir las exclusiones
sobre la base del género, con lo que enriquece la teoria de la justicia que provenia
de una larga tradicion, con sus inconsistencias, desde Aristoteles. De acuerdo a la
propuesta de nuestra investigacion, consideramos este argumento: igualdad en la
diferencia, como un presupuesto de la identidad en la diferencia, categoria que
las feministas de la igualdad no enuncian. Aunque si creemos que esta es una de
las vertientes del feminismo que mas fertiliza el camino hacia la definicion de la
identidad como proyecto y no reflejo estatico. En tal sentido la identidad en la
diferencia supone el principio de integracion, supone una adscripcion multilateral.
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La defensa de este caracter ha significado integraciones culturales a diferentes
niveles, con lo que ha rebasado incluso la categoria género. En muchos casos se han
producido integraciones parciales que comportan una evolucion en la medida que
representan relaciones sinérgicas en grupos compuestos por actores de diferentes
tipos de determinacion en virtud de un objetivo. Por otro lado, los proyectos y
programas correspondientes con la politica de la igualdad, generados a nivel global
apoyados en declaraciones, sobre todo los que constituyen convenciones; tienen
significativa importancia en la direccion de subvertir las relaciones desiguales
entre mujeres y hombres. En sintesis, la integracion cultural entraia cambios en
contextos y ambitos tales como la educacion, la familia, relaciones econémicas, el
uso de la tecnologia; a cuyo efecto resulta central, modificaciones en la dimension
juridica. La integracion dirigida a desbloquear las inequidades de género se corres-
ponde con la politica del reconocimiento y la distribucion, implicita en la identidad
en la diferencia; lo cual favorece la identidad de género como identidad colectiva
de caracter incluyente.

Una demostracion de esta idea la ilustra la propia propuesta del feminismo
negro dentro del ambito educativo, estas propuestas han hecho contribuciones en
el sentido incluyente que tiene por base el reconocimiento de las caracteristicas
especificas de la poblacion negra que distan del modelo euroreferenciado. Es
decir, integracion cultural de la condicion racial, en este caso, de otras expre-
siones estéticas a las que tradicionalmente han guiado los modelos de belleza, en
igualdad de posibilidades de reconocimiento. Contexto de integracion que articula
no solo una nueva concepcion educativa, sino que supone vinculos con el mercado
econoémico comercial.

Conclusiones

La concepcion de la identidad de género como identidad en la diferencia supone
el reconocimiento de la condicion del sujeto concreto situado, por ende, apertura a
lainterrelacion entre diversas expresiones del ser femenino y masculino conducentes
a relaciones de caracter horizontal como condicion de igualdad de oportunidades
y derechos. Esta ideologia incluye oposicion a la designacion de identidades subal-
ternas por razones de sexo, color de la piel, condicion étnica y clasista, etcétera.
Viene a ser identidad colectiva y humana.

La configuracion de la identidad de género, comprendida y practicada bajo el
principio de la identidad en la diferencia, sobre la base de lo comun y diferencial
en la comunidad de vida, que incluye dimensiones bio-naturales, historicas, econo-
micas, cientificas y técnicas, estéticas, politicas, juridicas, morales, étnicas, asi
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como individuales y grupales, entre las principales, revelan que la identidad de
género es relacional y procesual, y que comporta un universal concreto-situado.

Asimismo, la conformacion de esta identidad de género es posible bajo el principio
de integracion como componente mismo de la identidad en la diferencia, donde los
hombres y las mujeres en sus diferentes conformaciones se complementan mutua-
mente sin discriminacién, donde cada una de las partes interacttan en funcion de
la igualdad social en cada manifestacion de la cultura y la vida comenzando por el
trabajo y el reconocimiento del otro como otro sin discriminacion de ningun tipo, es
decir, de horizontalidad transversal anti-verticalista y contra-hegemonica.

A pesar de la igualdad en la diferencia y el reconocimiento de la diversidad,
promulgada por el feminismo de la igualdad y el posestructuralista, respectiva-
mente, aun se aprecia tendencia a una representacion en torno a las mujeres de
caracter general. Una condicion de género caracterizada por la falta de distincion
en cuanto a singularidad y relevancia, aspectos estos Ultimos que el pensamiento
feminista reivindica como nucleo central. No obstante, en la actualidad se aprecian
emergentes de cambio en las practicas culturales, a través de variaciones en
relaciones econdmicas, la ciencia, el uso de la tecnologia, nuevas concepciones
ético-juridicas, estéticas, entre otras dimensiones. Expresiones que reportan
avances en cuanto a parametros de igualdad de oportunidades y derechos corres-
pondientes a una concepcion de identidad de género de caracter inclusivo, y por
consiguiente anti-esencialista.

Para la reversion de de la identidad de género ontologico-esencialista de la
mismidad, se precisa de la desgenerizacion de aprendizajes, valores y espacios que
se han dividido por sexo. Igualmente, en conjuncion con la escuela coeducadora, se
requiere superar el caracter instructivo-educativo por otro que rebase las capaci-
dades cognitivas practicas y se encamine a la ponderacion de la de tipo relacional
inclusiva. Que a su vez conduce al reconocimiento de otras dimensiones de caracter
social, que incluyen la solidaridad practica, la posibilidad real de mejoramiento de
vida econdémico-material, social y la empatia, tributarias de integracion cultural a
través de las multiples formas y ambitos de la cultura como totalidad creadora y
libertaria.

La autonomia solidaria como resultado de la conjuncion entre la libertad y la
responsabilidad que presupone el reconocimiento de los otros sujetos, constituye un
reclamo de la ideologia de género inclusiva, fundamentalmente las que se inscriben
en la politica de la igualdad, como condicion de desarrollo para la identidad de
género como identidad en la diferencia. Esta idea supone una condicion para el
dialogo intercultural y el establecimiento de relaciones con una direccion horizontal,
horizontal integrativa.
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La investigacion y la defensa de la identidad de género, como identidad en la
diferencia inclusiva, es la oposicion al caracter alienado de las mujeres y algunos
hombres de acuerdo a la tradicion patriarcal (que les hace compartir una posicion
genérica de mismidad excluida). Esta idea ha representado concepciones integra-
cionistas, corporizadas en movimientos y proyectos prosociales como los impulsados
por el feminismo de la igualdad, el feminismo postestructuralista y el feminismo
negro.

Asimismo, la conformacion de esta identidad de género bajo el supuesto de
identidad en la diferencia es solo posible bajo el principio de integracion como
componente mismo de la identidad cultural, donde el hombre y la mujer en sus
diferentes conformaciones y practicas de género se complementan mutuamente
sin discriminacion, donde cada una de las partes se complementan e interactlan
en funcion de la igualdad social, en cada manifestacion de la cultura y la vida
comenzando por el trabajo y el reconocimiento del otro como otro sin discrimi-
nacion de ningln tipo, es decir, de horizontalidad transversal antiverticalista y
antihegemonica.

Bibliografia

Amoroés, C. 1994. Feminismo, igualdad y diferencias. México. D.F.: Programa Universitario de
Estudios de Género.

Aristoteles. 1968. Politica-Metafisica. La Habana: Estudios, Instituto de Libro.
Aristoteles. 1985. Etica a Nicomaco. Vol. 14. Madrid: Centro de Estudios Constitucionales.

Castilla, J. 2003. “Multiculturalismo, igualdad y educacion”, Revista Qurriculum, n°16, p.
35-59.

Collins, P. 1990. Black Feminist Thought, Knowledge, Consciousness, and the Politics of
Empowerment. Boston: Unwin Hyman.

De Beauvoir, S. 1998. El Segundo Sexo, Tomo |. Madrid: Ediciones Catedra, S.A.

Engels, F. s/f. El origen de la familia, la propiedad y el estado en Marx y Engels. En: Obras
escogidas. Moscu: Editorial Progreso.

Irigaray, L. 1994, J ‘aime a toi, Paris: Grasset el Frasquelle.

Lagarde, M. 1996. Identidad de género. Derechos Humanos. La construccion de las humanas.
En: Estudios Bdsicos de Derechos Humanos, Tomo |V, Instituto Interamericano de Derechos
Humanos.

Leibniz, F. 1988. Nuevo tratado sobre el entendimiento humano. La Habana: Editorial de
Ciencias Sociales.

Lorde, A. 1984. Sister Autsider. Essays and Speeches. New York : The Crossing Press.

Money, J. y Green, R. 1969. Transsexualim and Sex Reassigment. Baltimore, Johns Hopkings
University press.

Rawls, J. 1979. Teoria de la justicia. Madrid: FCE.
Ricoeur, P. 1996. Si mismo como otro. Barcelona: Siglo veintiuno de Espafia Editores, S. A.
Zetkin, C. s/f. La cuestioén femenina y la lucha contra el reformismo. Barcelona: Anagrama.

© Revue du Gerflint (France) - Eléments sous droits d’auteur -
Modalités de lecture consultables sur le site de I'éditeur www.gerflint.fr

67






Synergies Chilin°® 13 - 2017 p. 69-80

Les barrages et leurs promoteurs. Pour un

discours de la technique
dans la controverse d'HidroAysén'

GERFLINT

ISSN 0718-0675
ISSN en ligne 2260-6017

Claudio Broitman

Universidad de Santiago de Chile, Chili
claudio.broitman@gmail.com

René Jara

Universidad de Santiago de Chile, Chili
rene.jara@usach.cl

Recu le 03-07-2016/ Evalué le 01-09-2016 et le 31-03-2017 /Accepté le 11-04-2017
Résumé

L’article propose une analyse concernant la construction médiatique d’un conflit
socio-environnemental dans la Patagonie chilienne (projet HidroAysén). La média-
tisation du consensus technique, économique et politique autour du projet est
I’objet de notre démarche. On analyse, a la lumiére d’une approche discursive
(Foucault, 1969 ; Maingueneau, 2011), les stratégies mises en place dans un corpus
de communication professionnelle et de presse. L’hybridation des arguments entre
les promoteurs et les détracteurs est ’effet inattendu de ce phénomene.

Mots-clés : HidroAysén, médiatisation, formation discursive, hybridation

Las represas y sus promotores. Por un discurso de la técnica
en la controversia de HidroAysén

Resumen

El articulo propone un analisis sobre la construccion mediatica de un conflicto
socio-ambiental en la Patagonia chilena (proyecto HidroAysén). La mediatizacion
del consenso técnico, econémico y politico es nuestro objeto de interés principal. A
partir del concepto de formacion discursiva (Foucault, 1969 ; Maingueneau, 2011),
se describen algunas estrategias implementadas en el ambito de la prensa y la
comunicacion. El efecto no esperado de este fendomeno es la hibridacion de los
argumentos entre detractores y promotores del proyecto.

Palabras clave: HidroAysén, mediatizacion, formacion discursiva, hibridacion

The dams and its promoters.
For a technique discourse on HidroAysén’s controversy

Abstract

This article analyses the media construction on a socio-environmental conflict in
Chilean Patagonia (HidroAysén project). Our main goal is the mediatization of the
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technical, economic and political consensus regarding the project. We analyze, in
light of a discursive approach (Foucault, 1969; Maingueneau, 2011), the strategies
spread on a professional communication and a press corpus. The argument’s
hybridization between promoters and opponents are the non-willing effect of this
phenomenon.

Keywords: HidroAysén, mediatization, discursive formation, hybridization

Introduction

On propose dans cet article une étude sur la mise en récit d’un conflit socio-en-
vironnemental : HidroAysén. Le Projet Hydroélectrique Aysén?, en Patagonie
chilienne, proposait la construction de cinq barrages pour fournir de U’énergie a la
région centrale du Chili. Parallélement a la discussion du projet se constituerent
des regroupements civils contraires au projet qui se réunirent sous l’appellation du
Conseil de défense de la Patagonie, atteignant un haut sommet de convocation,
lors des grands rassemblements contre le projet dans tout le pays. L’opposition
politique, technique et civile dévoila ’articulation entre les mécanismes techniques,
politiques et les affaires de l’appareil juridique chilien. Dans ce cadre, |’opposition
s’engagea dans un grand effort communicationnel, critiquant la politisation du
processus technique d’évaluation environnemental d’HidroAysén, alertant sur ces
éventuels impacts socio-environnementaux et dénoncant le monopole électrique
potentiel que ce projet installerait®.

Le projet HidroAysén a été lobjet de certains travaux, notamment sur la
question du modéle de développement. La mise en place des barrages comme fer
de lance d’un discours hégémonique du territoire (Romero, 2014 : 171), 'impact
d’un capitalisme extractiviste dans la gestion territoriale (Reyes et Rodriguez,
2016 : 3) ou le questionnement social concernant la confiance des institutions
dans le cadre des projets a risque socio-environnemental (Vallejos et. al., 2016 :
146) sont quelques exemples. La vague de contestation au projet inspira aussi une
étude questionnant les liens entre les convocations populaires et ’activisme sur les
réseaux numériques (Halpern, Rosenberg et Arriagada, 2013 : 738).

Cependant, les aspects liés a la configuration d’une construction discursive
reliant la presse quotidienne et les dispositifs publicitaires n’ont pas été encore
Uobjet d’une analyse approfondie, méme si Matus (2011) réalisa une étude sur les
propagandes des acteurs du conflit HidroAysén comme forme de gestion communi-
cationnelle médiatique (Matus, 2011 : 119). Considérant que les études de contro-
verses semblent observer la communication comme un aspect particulier (Le Marec
et Babou, 2015 : 115), on propose un regard sur les enjeux qui sont plus chers a la
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communication, comme la circulation discursive, leurs hybridations et les aspects
médiatiques de la recherche. Afin d’appréhender ces dimensions du discours, notre
proposition est de se situer sur le sillage de [’analyse du discours, comme intrication
d’un texte et d’un lieu social (Maingueneau, 2005 : 67), et notamment a partir de
la notion de formation discursive proposée par Foucault (1969 : 45) et revisitée par
Maingueneau (2011 : 93).

Nos observations portent sur un corpus d’analyse mixte. Il est constitué d’un
recueil de la presse apparu entre le 2 et le 31 mai 2011. Il rassemble des édito-
riaux, rubriques d’opinion, lettres au directeur et articles parus dans les journaux
El Mercurio et La Tercera (Cf. Tableau 1: Corpus de presse).

Tableau 1 : Corpus de presse

Journal « El Mercurio »

« Alianza critica a Girardi por politizar discusion sobre proyecto HidroAysén », 7 mai 2011, p. C3.
« La linea de transmision que conectara Aysén con Santiago », 11 mai 2011, p. BS.

« Desequilibrado debate sobre HidroAysén », 17 mai 2011, p. A3.

Journal « La Tercera »

Chapochnick, M. 2011. « HidroAysén : gobierno se abre a cambios en sistema eléctrico ». 22 mai 2011, p.
8.

Ferraro, L. et Pavez, M.J. 2011. « HidroAysén : gobierno alista plan de seguridad para votacion clave ». 6
mai 2011, p. 2.

Opazo, R. 2011. « HidroAysén ». 10 mai 2011, p. 34.

Sutil, J. 2011. « HidroAysén ». 10 mai 2011, p. 34.

Toro, 1. et Chapochnick, M. 2011. « El gran remezoén ». 22 mai 2011, p. R4.

Wilson, J.M. 2011. « Concertacion lanza ofensiva para indagar supuestas presiones en la zona ». 6 mai 2011,
p2.

Communication professionnelle « HidroAysén »

«Boletin informativo regional n° 4 », mars 2010a, p. 2.

« Campagne publicitaire “a favor de la corriente’ ». E/ Mercurio, 10 décembre 2010b, p. C5.

« Campagne publicitaire  ‘a  favor del agua® »  2010c, Disponible en ligne
https://www.youtube.com/watch?v=HhSqKZeF74g [ Consulté en ligne le 02 juillet 2016].

« Boletin informativo regional n° 8 », avril 2011a, p. 5.

« Boletin informativo regional n°® 9 », novembre 2011b, p.1.

L’introduction de ce corpus nous semble particulierement intéressante puisque
ces deux grands journaux représentent les voix des élites économico-politiques.
Leurs lignes éditoriales ont soutenu le projet et les promoteurs se sont exprimés dans
les espaces ad-hoc. Ainsi, [’analyse du discours technique nous permet d’étudier
comment la médiatisation du conflit s’est positionnée au sein de ces journaux.
Tout de méme, la chronologie de ce corpus se justifie en raison de deux éléments :
d’une part, le sommet informatif du conflit s’est produit lors de ’approbation de la
construction des barrages le 10 mai 20114 et d’autre part, le discours présidentiel se
réalisa 11 jours aprées cette approbation®. Le mois de mai, intégralement, constitue
ainsi une unité d’analyse pertinente puisque ces deux événements regroupent, en
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termes quantitatifs, la plupart des publications liées au conflit® (Broitman, 2017).
En revanche, ces publications baissent dramatiquement a partir du mois de juin.

Par ailleurs, le corpus intégre aussi la communication professionnelle déployée
par Uentreprise, se divisant en deux axes notamment : des brochures distribuées
aux habitants entre juillet 2009 et décembre 2013 et une vaste campagne publi-
citaire intitulée Le Chili avec énergie’, diffusée a la télévision, dans la presse et
supports web entre novembre 2010 et mai 2011.

Le plan de Uarticle est le suivant. Premiérement, on décrit notre méthodologie
pour l’analyse du discours, engageant la notion de formation discursive, essentielle
a notre démarche. Dans un second temps, on parcourt notre recueil de presse en
trois moments, visant a reconstituer les instants plus significatifs du débat et leurs
traitements médiatiques. Vers la fin, les conclusions apportent quelques lumieres
sur la circulation des arguments et leurs porosités.

1. La formation discursive : un cadre d’analyse

L’idée de formation discursive (Foucault, 1969) implique un systéme défini par
une régularité que ’auteur établit sur ces variables : objets, figures énonciatives
et choix thématiques. En analysant les discours eux-mémes, on voit se desserrer
[’étreinte apparemment si forte des mots et des choses, et se dégager un ensemble
de régles propres a la pratique discursive (Foucault, 1969 : 66). Cependant, cette
notion de formation discursive implique la difficulté que 'ordre du discours est
construit tant par des régularités que des dispersions (Foucault, 1969 : 52-53).
Pour dépasser cette entrave, Maingueneau (2011) propose de travailler avec une
diversité d’unités dans la formation discursive. Dans cette nouvelle interprétation,
les unités non-topiques qui ne se conforment pas aux découpages préétablis par
’activité verbale (Maingueneau, 2011 : 92) peuvent aussi construire les formations
discursives. Elles regroupent des énoncés profondément inscrits dans [’histoire et
elles mélent aussi des corpus d’archives (Maingueneau, 2011 : 93).

On cherche ainsi a caractériser un discours de la technique qui s’exprime tant dans
la presse que dans la publicité de Uentreprise. Ce discours considére les barrages
hydroélectriques comme une prouesse et comme un symbole du développement. Le
développement serait ainsi une condition sine qua non pour atteindre le progreés, et
in fine , surpasser la pauvreté. Tout de méme, le discours de la technique mobilise
aussi l’idée que les arguments techniques dominent les arguments politiques. Une
dépolitisation du discours qui serait ainsi contraire -implicitement- aux convoca-
tions populaires, légitimant U'intervention de forces de ’ordre qui interviennent
ces manifestations.
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On propose ainsi une typologie pour ’étude des éléments qui émergent dans
le corpus analysé et qui donnent forme a la formation discursive dominante. Tout
d’abord, on identifie deux objets centraux : les barrages (le projet) et le fonction-
nement institutionnel (voire I’évaluation du projet et ses mécanismes d’imputation).

En méme temps, on distingue deux types d’énonciateurs. En premier, on
découvre un méta-énonciateur : spécifique a la presse, il organise la parole dans le
discours informatif (Verdn, 1981: 64). Dans un deuxiéme temps, il émerge dans le
récit un énonciateur de type pédagogique : il explique ou instruit sur des aspects
liés au projet. S’il utilise parfois un langage ordinaire, il emploie aussi des concepts
ou encore des métaphores, énumérations et autres figures littéraires.

Les choix thématiques portent, eux aussi, sur plusieurs themes, et a leur tour,
les thémes indiquent des arguments. Le développement est ainsi une thématique,
puisqu’il porte les themes du travail, du tourisme, de la croissance ou de la qualité
de vie. Une autre thématique est l’énergétique-environnementale qui porte les
thémes du tourisme, du prix de U’énergie ou de la pollution énergétique. Une
derniére thématique est celle de la sécurité et les themes des perturbations sur la
voie publique, des manifestations publiques et de la délinquance.

Finalement, on propose d’inclure le lexique dans cette typologie. En effet, le
lexique est un aspect essentiel pour ’étude de la mise en récit de la technique.
L’emploi du jargon, de chiffres et d’infographies est utilisé largement par les

partisans dans les journaux analysés.

On organise [’exposition en trois moments, afin de dévoiler la transformation du
discours de la technique suite a ’hybridation du conflit. (Cf. Tableau 2: Les trois

moments du discours).

Tableau 2 : Les trois moments du discours

Moments Objets Enonciateurs Choix thématiques Lexique

Reconnaissance du conflit

La surenchére de la Barrages Méta-énonciateur De;veloppemenl Jargon
technique Institutions Enonciateur Energétique- Chiffres
< ; environnementale Infographies
pédagogique S
Sécuritaire

L’hybridation des
arguments

Source : Elaboration propre
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2. Moment 1. La reconnaissance du conflit

Les brochures destinées aux habitants ne rendirent pas compte d’un conflit, au
moins directement. L’entreprise publia notamment des informations concernant
la responsabilité sociale d’entreprise (bourses, dons, formations, investissements,
etc.), des nouvelles sur le processus d’évaluation du projet et quelques éléments
concernant l’hydroélectricité en général. Par exemple, dans la quatriéme brochure
publiée en mars 2010, ’énonciateur de type pédagogique explique une décision
concernant le processus d’évaluation environnementale du projet. Dans un article
intitulé L’Etude d’impact environnemental d’HidroAysén recoit des observations :
L’entreprise reporte le délai pour répondre, il utilise quelques chiffres concernant
les démarches : Le projet a recu 1.114 observations et questions d’environ 30
services publics qui ont participé a [’évaluation, soit 41% des observations recues
dans le rapport précédent (HidroAysén, 2010a: 2). Les seuls renvois qu’on peut
trouver liés au conflit sont des références indirectes. Par exemple, dans la huitiéme
brochure publiée en avril 2011, U’énonciateur de type pédagogique affirme :
Saviez-vous que... considérant le projet dans son ensemble, HidroAysén remplace
7 centrales thermiques qui émettent plus de 16 millions de tonnes de CO2,
c’est-a-dire, [’équivalent de tout le parc automobile du Chili pendant une année
(HidroAysén, 2011a: 5). L’énonciateur de type pédagogique se sert de chiffres et
d’une métaphore familiére aux lecteurs : le parc automobile du Chili.

Les journaux se positionnérent différemment par rapport aux détracteurs.
Le 6 mai, la une de La Tercera décrit le plan de sécurité du gouvernement pour
le vote du projet HidroAysén. Dans les pages intérieures, le rédacteur écrit : Le
gouvernement a prévu un important contingent de police prévoyant des centaines
de manifestants contre le projet (Ferraro et Pavez, 2011 : 2). L’article évoque
aussi les menaces qu’auraient recues les membres de la Commission d’évaluation
avant de voter. Emerge une thématique centrale du discours de la technique :
la sécurité. Un article secondaire de cette page illustre une stratégie dans la
construction discursive de La Tercera. Intitulé La Concertation® lance une offensive
afin d’enquéter sur d’éventuelles pressions dans la région, il décrit une querelle
présentée par [’avocat Marcelo Castillo, sous le patronage des parlementaires de La
Concertation (Wilson, 2011 : 2). Cet homme de loi est le représentant du Conseil de
défense de la Patagonie mais ce n’est pas précisé dans article. Des représentants
de U'opposition politique cherchent ainsi a questionner la légitimité du processus
d’évaluation. Cependant, le meneur de cette tentative n’est pas identifié dans le
cadre d’une structure (le regroupement d’ONGs), mais en tant que citoyen lambda.
Sans les évoquer, la rédaction ignore les organisations civiles dans le cadre de la
démarche judiciaire.
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Le lendemain, parait un article L’Alliance pour le Chili® critique le Président
du Sénat™ pour avoir politisé la discussion sur le projet HidroAysén. (El Mercurio,
2011 : C3).

A ce moment-la, la construction argumentative se dessine, méprisant une
politisation des actions (qui serait conflictuelle) par rapport a une approximation
technique des événements (qui ne serait pas conflictuelle). Le bon fonctionnement
des institutions, proné tant par les représentants du gouvernement que par les
promoteurs du projet, se base sur [’argument qu’il s’agit d’un processus technique
qu’il ne faut pas contaminer par des arguments politiques. La technique est mobilisée
ainsi en permanence comme argument anti politique, proposant une dichotomie
entre le désirable et le détestable, ou le légitime et le vice. Les revendications
d’un imaginaire technique d’une part, renforcé par un lexique et des arguments
du méme ordre, et d’autre part ’argument institutionnel sont deux attributions
spécifiques du discours de la technique.

3. Moment 2. La surenchére de la technique

Le phénomene de médiatisation, nourri notamment par U’action de groupes
opposants, et la décision de la Commission d’évaluation environnementale
d’approuver la construction des cing barrages dans la Patagonie chilienne,
exercérent un effet de pression sur l’entreprise. A la une de la neuvieme brochure,
publiée en novembre 2011, on n’observe aucun représentant de U’entreprise, mais
des portraits de quatre habitants de la région (deux femmes et deux hommes), soit
en pleine nature, soit portant des attributs de la région (un accordéon, un bonnet,
etc.). Un gros titre affirme : HidroAysén réduira de 50 % la facture d-électricité. Plus
loin, dans des encadrés, on trouve quelques affirmations signées des habitants. Par
exemple : Je me souviens quand la Route Australe' a été construite, les habitants
disaient qu-en ouvrant des chemins, ils étaient en train de détruire la Patagonie.
Aujourd-hui ils demandent a -Etat de goudronner les routes. Je vois la méme chose
avec HidroAysén. - Loreto Higuera, habitante de Puerto Tranquilo (HidroAysén,
2011b: 1). Le conflit n’est qu’indirectement décrit.

En outre, HidroAysén lanca en 2010 la campagne publicitaire intitulée Suivre le
cours d’eau. Elle visait a mettre en place un débat sur l’énergie, en fournissant au
public des éléments qui revendiquerent un certain besoin national pour construire
le projet. Des encarts publicitaires sont publiés dans les journaux La Tercera et
El Mercurio. La disposition du texte est la méme pour tous les encarts : page
séparée en deux verticalement, un coté blanc, [’autre noir. Différents messages s’y
affichent, par exemple, avoir du développement ou avoir du développement a demi
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(HidroAysén, 2010b: C5). En bas de tous les encarts, on peut lire: Dans dix ans, le
Chili fonctionnera a moitié s’il ne double pas son énergie des maintenant. Aucune
source d’énergie n’est suffisante en soi. Suivre le cours d’eau. HidroAysén, le Chili
avec énergie (HidroAysén, 2010b). La stratégie de ’entreprise est ainsi explicite :
HidroAysén est présenté comme un besoin et les arguments des détracteurs ne sont
pas évoqués. En revanche, U’entreprise prend en charge le conflit.

Quant a la presse, le 10 mai 2011 est le sommet informatif de notre corpus.
Ce méme jour, La Tercera donne la parole aux citoyens ordinaires. Une lettre
critique Uaction des détracteurs du projet, interprétant les voeux des opposants :
Ils souhaitent un pays éduqué, développé, avec des opportunités pour tous mais
ils ne veulent rien perdre (...) Allez-y HidroAysén, et au diable les sottises (Sutil,
2011). Dans un autre courrier, un lecteur critique les bénéfices de ’intervention
industrielle en Patagonie. Il se demande : Est-ce que ¢a vaut le coup d’altérer le
systéme écologique d’Aysén pour exploiter 16,5% du potentiel hydroélectrique et
acheminer cette énergie a la région centrale et peut-étre a la région miniére du
nord ? (Opazo, 2011). L’éditeur cherche a proposer aux lecteurs une représentation
équilibrée du débat, donnant une place aux différents points de vue, dessinant une
tendance qui se stabilise dans le corpus analysé. Méme si parfois les arguments des
détracteurs trouvent leur place, les avis plus radicaux concernent Uinstallation du
projet.

Le 11 mai, la rubrique Economie et Affaires de El Mercurio consacre aussi une
page entiere a HidroAysén comportant une infographie d’une demi-page : La ligne
de transmission qui connectera Aysén et Santiago (El Mercurio, 2011 : B8). Une
carte du Chili y porte des représentations graphiques de la ligne de transmission
électrique et quelques chiffres associés a cette construction, tels que le colt, la
longueur, les territoires affectés et la puissance énergétique que la ligne trans-
porterait. Proposée par |’énonciateur de type pédagogique, elle permet d’appré-
hender une description totale de la ligne et ses enjeux du point de vue technique.
L’idée de la prouesse technique qu’affiche l’infographie est représentée par un
autre élément qui est accentué dans l’image : un trongon sous-marin de la ligne
de transmission en raison de la géographie australe chilienne. Cette partie n’est
pas représentée comme un projet en discussion, mais en tant que défi technique
énormément avantageux pour le Chili. Depuis que le projet est approuvé, le débat
semble évacué de la couverture ; Uutilisation des chiffres fait a nouveau partie de
la construction argumentative et les possibles obstacles ne semblent pas non plus
des entraves par rapport a ce qui est présenté comme inévitable.

76



Les barrages et leurs promoteurs

4. Moment 3. L’hybridation des arguments

La campagne Suivre [’eau présente des acteurs dans un studio de télévision, ou
sont simulés des scénarios possibles pour la production énergétique qui défendent
les avantages de ’hydroélectricité vis-a-vis des énergies renouvelables non conven-
tionnelles. Dans le troisiéme spot, une femme apparait dans un studio vide, expli-
quant que ’énergie éolienne est souhaitable pour le Chili, mais pas suffisante, ce
qui est matérialisé, pendant qu’elle exprime son accord avec cette source énergé-
tique, par un vent intense, l’obligeant a faire des efforts pour rester débout. Deés
que le vent cesse, la dame exprime ses doutes quant a cette source, s’interrogeant
sur son imprévisibilité (HidroAysén, 2010c).

Cette campagne publicitaire discute sur de grands sujets planétaires (réchauf-
fement climatique, gaz a effet de serre). En amplifiant les scénarios de discussion,
de la région au pays et du pays a la planete, Uentreprise cherche a répondre a la
stratégie des groupes opposants.

Concernant la presse, on identifie une certaine porosité entre les arguments
des partisans et des détracteurs : c’est le résultat de ’hybridation. Un éditorial
est proposé le 17 mai 2011 par El Mercurio, concernant le débat déséquilibré sur
HidroAysén. L’éditeur explique que la raison du succés de l’argument des détrac-
teurs est que pendant longtemps le gouvernement et les entreprises impliquées
n’ont pas bien expliqué les bénéfices nationaux de [’approbation du projet (El
Mercurio, 2011 : A3). Il méprise les arguments des détracteurs au point de n’iden-
tifier leurs succes qu’avec les erreurs des promoteurs. En revanche, le débat est
maintenant ouvert.

La couverture du discours du 21 mai 2011 marqua le lendemain de I’événement
politique. Un article publié a La Tercera affirme que le gouvernement s’ouvre aux
changements du systéme électrique. La rédactrice explique ce changement : les
manifestations contre HidroAysén - qui rassemblérent 30.000 personnes au centre
de Santiago - mirent sous pression le gouvernement, ’obligeant a reformuler le
message présidentiel (Chapochnick, 2011 : 8).

Un reportage est proposé le dimanche 22 mai 2011 a La Tercera : La grande
secousse. Dans le chapeau, on lit qu’un mouvement sans grosses tétes et en dehors
de la classe politique a pris le fil de actualité. Expliquant ’ampleur des manifes-
tations, que ni le gouvernement, ni le congrés, ni le Conseil de défense de la
Patagonie n’avaient prévues, le Premier Ministre assure que les écologistes ont
professionnalisé le malaise, pénétrant [’élite informée (Toro et Chapochnick, 2011
: R4). Le rédacteur explique que le sentiment de perplexité synthétise toute la
classe politique et que le gouvernement aurait certaines lectures sociologiques de
’événement. Les opposants sont la, mais ils sont inclassables.
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Conclusions

L’entreprise mit en place deux stratégies communicationnelles concernant le
conflit. Les brochures destinées aux habitants l’ignorérent dans un premier moment
et ensuite ils prirent en charge un conflit, tout en délogeant les opposants. Ni
leurs arguments, ni leurs convocations, ni leurs manifestations d’aucun type ne
furent signalées dans ces publications. Concernant la campagne publicitaire a
échelle nationale, elle inclut des réponses indirectes aux arguments des opposants,
tentant de dialoguer ou de participer a un débat sur U'installation des barrages en
Patagonie. En revanche, les opposants furent aussi exclus de cette communication :
ils sont invisibles et ils n’y sont méme pas désignés.

L’analyse montre comment El Mercurio et La Tercera désignent les détracteurs
du projet HidroAysén en vertu de leurs lignes éditoriales (Navia, Osorio, 2015 :
472). L’anéantissement de certains éléments du débat sur ’énergie, comme la
mise en place d’une politique d’efficacité énergétique, ou bien la couverture des
enjeux sécuritaires, en dépit des arguments des détracteurs dans le cadre des
rassemblements populaires, mettent en évidence leurs logiques. De méme, les
lignes éditoriales des journaux analysés ont la tendance a ignorer les détracteurs du
projet ou bien a les signaler en vertu d’une construction conflictuelle, favorisant le
projet hydroélectrique. Dans les deux cas, la stratégie de mépriser les arguments
des adversaires en exaltant une approche technique légitime la construction des
barrages.

Dans le cas spécifique du discours de la technique déployée dans le corpus de
presse, on observe une hybridation lors de ’échange dans !’espace médiatique
entre les partisans et les opposants au projet, et dans certains arguments évoqués
qui ne semblent pas tout a fait adaptés au cadre de cette formation. Par exemple
lors d’une dramatisation de la démarche argumentative dans un argument comme
celui-ci : le Chili doit doubler sa production énergétique en vingt ans. Si ce n’est
pas [’hydroélectricité ce seront des sources plus polluantes, comme [’utilisation
du charbon.

En somme, cette hybridation est aussi une manifestation qui montre comment
les arguments des détracteurs deviennent légitimes pour les lignes éditoriales
analysées : l’incorporation de leurs logiques et la critique a ’entreprise sont deux
évidences de cette hybridation. Tout de méme, la médiatisation du conflit légitime
aussi les convocations populaires comme une manifestation qui n’est pas de l'ordre
de la sécurité.
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Notes

1 Nous tenons a remercier le soutien du projet USA 1498, financé par MECESUP (Mejoramiento
de la calidad y la equidad en la educacion terciaria) et I’Université de Santiago du Chili.

2 Le projet est connu médiatiquement comme HidroAysén en vertu du nom de U’entreprise
responsable. Il se situe dans la région d’Aysén en Patagonie chilienne.

3 Endesa, une entreprise privée, propriétaire de 51% d’HidroAysén, disposait de presque la
totalité des droits des eaux nécessaires pour la mise en place des barrages. L’opposition au
projet revendiquait aussi d’examiner la législation sur l’utilisation de ’eau pour la production
industrielle.

4 Une commission d’évaluation environnementale approuva le 10 mai 2011 la construction de
cing barrages dans les lits des fleuves Pascua et Baker, mais elle ne discuta pas la construction
de Uinfrastructure destinée a transmettre U’électricité vers la région centrale ou se trouve
Santiago.

5 Traditionnellement, chaque année, le Président de la République fait un discours au
Parlement le 21 mai, ou il évalue I’année écoulée et annonce les projets pour ’année a venir.

6 Ces données sont analysées en détail dans la Thése de Doctorat de Claudio Broitman en
Sciences de ’information et de la communication soutenue a Paris Sorbonne Nouvelle - Paris
4 en 2017.

7 Cette offensive communicationnelle se divise, a son tour, en trois micro-campagnes : Suivre
le cours d’eau (novembre et décembre 2010), Suivre [’eau (janvier et février 2011) et L’eau
est notre ressource (mars, avril et mai 2011).
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8 Coalition de l’opposition politique intégrée par les principaux partis de centre-gauche : le
Parti Socialiste, le Parti pour la démocratie (PPD), la Démocratie chrétienne (DC) et le Parti
radical.

9 La coalition politique qui a gouverné entre 2009 et 2013, regroupant des partis politiques
de centre-droite et de droite : UDI (Union démocratique indépendante) et RN (Rénovation
nationale).

10 Guido Girardi était Président du Sénat et membre du Parti socialiste (opposition politique).
11 Premier chemin national construit en Patagonie chilienne.

© Revue du Gerflint (France) - Eléments sous droits d’auteur -
Modalités de lecture consultables sur le site de I'éditeur www.gerflint.fr
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Endogamie éducative. Les représentations implicites des professeurs comme
facteur de reproduction des pratiques pédagogiques a I’école

Résumé

L’expérience des professeurs en tant qu’éléves du systéeme scolaire configure des
représentations implicites qui guident, de maniére inconsciente, leur travail dans
la salle de classe. Cet apprentissage appuie un circuit de reproduction de pratiques
endogamiques des consignes de fonctionnement peu désirables a ’école. Dans ce
travail, on analyse les caractéristiques générales de ce circuit et on donne des
orientations pour leurs modifications. Par rapport a ce dernier point, on propose
que n’importe quel dispositif didactique, visant le changement devra prendre en
considération les caractéristiques des expériences qui aident a faciliter la prise de
conscience des images et sentiments, associés aux représentations que les profes-
seurs ont dans les résultats de leurs biographies scolaires.

Mots-clés : représentations implicites, formation des professeurs, pratiques
pédagogiques

Endogamia educativa: las representaciones implicitas de los docentes como
factor de reproduccion de practicas pedagédgicas en la escuela

Resumen

La experiencia de los docentes como alumnos del sistema escolar configura repre-
sentaciones implicitas que guian, de forma no consciente, su quehacer en el aula.
Este aprendizaje sustenta un circuito de reproduccion endogamica de pautas de
funcionamiento no deseadas en la escuela. En este trabajo se analizan las carac-
teristicas generales de este circuito y se entregan orientaciones para su modifi-
cacion. Respecto de esto Ultimo, se sugiere que cualquier dispositivo didactico que
apunte al cambio debera considerar un trabajo de caracteristicas experienciales
que facilite la toma de conciencia de las imagenes y afectos asociados a las repre-
sentaciones que los docentes tienen como resultado de sus biografias escolares.
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Palabras clave: representaciones implicitas, formacion docente, practicas
pedagogicas.

Educational endogamy: teachers’ implicit representations as reproduction
factor of the pedagogical practices in the school

Abstract

Teachers’ experiences as students of the school system that configures implicit
representations that drive, unconsciously, their classroom practice. These learnings
support a circuit of endogamic reproduction of non desired operating guidelines
in the school. In this work the general characteristics of this circuit are analysed
and orientations for its modification are provided. Regarding this last issue, it
is suggested that any didactic dispositive that seeks change should consider a
work of experiential characteristics that facilitates the awareness of images and
affects associated to representations that teachers have as a result of their school
biographies.

Keywords: implicit representations, teacher training, pedagogical practices

1. La escuela y las concepciones docentes: jeducar para socializar o educar para
cambiar la sociedad?

El libro de educacion del psiquiatra Claudio Naranjo, quien lleva décadas
formando emocionalmente a los docentes en distintos puntos del planeta, se
denomina Cambiar la Educacién para cambiar el mundo (Naranjo, 2004). Se trata de
un titulo sugerente, en la linea de otros pensadores que han visto en la educacion
una llave para el desarrollo de las personas y, en consecuencia, para el cambio
social hacia un sistema mas democratico y justo. Los anteriores corresponden a
objetivos de la educacion que algunos definen como su fin Gltimo, en una linea que,
si nos apuramos, puede conectarse incluso con las ideas de Piaget, quien concebia
el aprendizaje como una via hacia el desarrollo de los aprendices (Coll & Marti,
2001: 82). No es el aprender un objetivo en si mismo, es que aprendemos para
desarrollarnos. Las matematicas, el lenguaje, la historia, mas que como contenidos
de aprendizaje debieran ser vistas como herramientas para el desarrollo de estruc-
turas de pensamiento cada vez mas complejas en los aprendices: el paso desde
el equilibrio simple al equilibrio mayorante, en palabras del psicélogo suizo. En
términos ideales (utdpicos si se quiere), la cadena de transformacion del individuo
y la sociedad seria mas menos la siguiente: los estudiantes aprenden una serie
de contenidos en la escuela, a través de este proceso desarrollan al maximo sus
capacidades, producto de este desarrollo contribuyen a la realizacion de las modifi-
caciones que requiere la sociedad en su conjunto.
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La Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO) plasmé esta meta de la educacion como un asunto esencial cuando
senald en el Informe Delors: La educacion tiene la mision de permitir a todos sin
excepcion hacer fructificar todos sus talentos y todas sus capacidades de creacion
(...) Esta finalidad va mds alld de todas las demds. Su realizacion, larga y dificil,
serd una contribucién esencial a la busqueda de un mundo mds vivible y mds justo.
La Comisién desea recalcarlo enfdticamente en un momento en que ciertas mentes
se ven embargadas por la duda respecto a las posibilidades que ofrece la educacién
(Delors, 1996 : 12-13).

Se trata de una publicacion del afo 1996 y que, sin embargo, ya mostraba
conciencia del decaimiento que estos objetivos iban teniendo en nuestros sistemas
educacionales, cada vez mas estandarizados y centrados en el aprendizaje como
proceso escindido del desarrollo. A pesar del relativo consenso existente entre los
expertos respecto del rol de la educacion como motor de desarrollo personal y
cambio social, ocurre que nuestras escuelas no parecen ir en la direccion propuesta
por UNESCO. Probablemente, aquello requeriria contar con sistemas de evaluacion
mas dinamicos, aulas diversas e inclusivas, y, sobre todo, docentes flexibles que
utilicen la pedagogia de modo plastico, adecuandose asi a los tiempos cada vez mas
ductiles de nuestra sociedad. Sin embargo, nuestros sistemas educacionales mas que
ser maleables, se caracterizan por su resistencia al cambio. Pozo, Scheuer, Pérez,
Mateos & Martin, (2006 : 30), describen muy bien este inmovilismo cuando sefialan
que, si nos ocurriese, como alumnos del sistema escolar, que despertasemos de un
sueno de 40 afos, de una forma similar a la pelicula El dormilén de Woody Allen,
pocas cosas nos serian extrafas en la sala de clases. Las modificaciones operadas en
los Ultimos cuarenta o cincuenta afos se han suscitado sobre todo en el ambito de
la investigacion referida a las teorias sobre la ensefanza y el aprendizaje, pero no
asi en las practicas educativas, donde sigue predominando un larvado conductismo.

Poco cambian nuestras escuelas con el paso de los anos. Por el contrario, pareciera
que se vuelven cada vez mas rigidas, una situacion que tal vez resulte fomentada
por las crecientes politicas privatizadoras que predominan en el mundo. Estas,
en acoplamiento con las concepciones economicistas de la «calidad» educativa,
inducen la sensacion de diversidad donde no hay mas que estandarizacion de los
procesos de ensefianza-aprendizaje (Nieto, 2014 : 18). Asi las cosas, tenemos que la
educacion, lejos de ser un motor de cambio social es mas bien una promotora de los
valores y practicas caracteristicas de nuestra cultura. Educamos para socializar mas
que para cambiar la sociedad. Pensemos como ejemplo, en el caso de las exigencias
de mayor democracia que reclaman las organizaciones y movimientos sociales que
brotan como epidemia en nuestro planeta. ;En qué medida son nuestros sistemas
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escolares un nicho de experiencia y desarrollo de mayores niveles de participacion
para los futuros ciudadanos? Mas bien parece que todo lo contrario. La escuela sigue
siendo en esencia, el mismo espacio prusiano que motivo el establecimiento de
un sistema masivo de aprendizaje destinado a la formacion de mano de obra para
la industria. Con algunas excepciones' nuestras escuelas son la mejor expresion
de la verticalidad y autoritarismo que con airada energia criticamos en nuestros
sistemas sociales. Obsérvese como ejemplo, las dificultades asociadas a la imple-
mentacion de la ensefianza para la ciudadania o los precarios grados de desarrollo
que han experimentado en el mundo las experiencias enmarcadas en el movimiento
denominado educacién inclusiva. En un mundo con altos niveles de desigualdad
pareciera logico sofar con una escuela donde los futuros ciudadanos experimenten
en una «cancha mas pareja», un espacio de convivencia con similares oportuni-
dades para todos sus integrantes. Aquello pudiera devenir en actores sociales mas
criticos y conscientes de la necesidad de cambios. Después de haber vivido en
contextos igualitarios no puede uno sentirse comodo en la segregacion. De modo
que es esperable que quienes viviesen en la escuela experiencias de mayor justicia,
igualdad y respeto de los derechos humanos, egresen de nuestros sistemas escolares
prestos a cambiar el mundo.

Sin embargo, en muchos lugares del planeta ocurre que los sistemas escolares
tienden cada vez mas a la segregacion a través de las politicas de privatizacion. Se
trata de una logica que refuerza, implicitamente, la idea de que existen distintas
clases de personas segln los ingresos que las familias poseen y el tipo de educacion
al cual pueden acceder. ;jTiene sentido exigirle a quien se ha formado en un sistema
segregado que promueva la igualdad de oportunidades y derechos entre las personas?

Alguien pudiera argumentar que contrariamente a lo afirmado en parrafos
anteriores, el sistema educativo se encuentra cada vez mas ocupado de este tipo
de cuestiones. Mal que mal, hoy tenemos programas educativos relacionados con la
convivencia, la prevencion del acoso escolar, la integracion de las minorias sexuales,
o el cuidado del planeta entre otros temas relacionados. Por cierto, se trata de
avances importantes, sin embargo, hay un punto algido respecto de estas politicas
de cambio que no parece tenerse en cuenta al momento de su disefo. La mayoria
de los ejemplos anteriores corresponden a programas que, de modo equivocado, se
implementan siguiendo la logica de los aprendizajes declarativos o explicitos. Este
es un tipo de proceso que permite la construccion de significados sobre aconteci-
mientos, hechos e informacién general (Morgado, 2005: 225), pero que poco o hada
tiene que ver con la adquisicion de valores y cambios en los patrones de conducta
de los estudiantes.
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Cuando hablamos de formar a los futuros ciudadanos para un mundo mas justo,
nos encontramos frente a desafios de cambio mas relacionados con el hacer que
con el saber. No se busca solo aprender «qué» son los derechos humanos o «qué»
es el respeto por el medio ambiente. Se trata, principalmente, en estos casos,
de la adquisicion de modos de comportamiento respetuosos, tolerantes, o que
demuestren valoracion por este tipo de cuestiones. Desgraciadamente, las politicas
y programas educativos se equivocan en estas distinciones. Buscando el desarrollo
integral de sus alumnos, el proceso de ensefianza sobre estos temas suele apuntar
al aprendizaje de conceptos tales como respeto, diversidad, tolerancia, etc. Sin
embargo, de poco o nada sirve saber «qué es el respeto si no se aprende a vivir de
un modo respetuoso. Poco aporta al cambio cultural conocer el concepto diversidad
si en la practica, los modos de convivencia escolares tienden a la uniformidad?.

De forma muy desafortunada, las escuelas niegan a través de sus practicas y
reglas implicitas, aquello que declaran explicitamente como deseable en el curri-
culum. Por cierto, ésta es una condicion que se encuentra encastrada en un contexto
cultural catolico-occidental mas amplio, donde se considera como Unico saber
verdadero aquello que es expresado verbalmente (no olvidemos la importancia que
adquiere la palabra en la doctrina catdlica). Por otra parte, las directrices politicas
que presionan para cumplir con estandares internacionales evaluadas a través de
sistemas de medicion internacional como PISA3, obligan a que los aprendizajes
sean concebidos como procesos de todo o nada, en atencion a la blsqueda de
objetivacion de los resultados con fines comparativos entre paises. Esta situacion,
avalada y promovida por la cultura neoliberal que prevalece entre las naciones
que conforman la OCDE* obliga a los docentes a relegar a segundo o tercer plano
su sensibilidad como criterio experto a la hora de estimar avances en el proceso
de aprender (Pozo, 2014: 432). El anterior es un mecanismo de una influencia
que afecta a todos quienes pasan por las aulas escolares pero que, en particular,
presenta una importancia radical para la formacion de quienes una vez que egresen,
escogeran la profesion docente. Durante sus doce afos de formacion escolar, los
futuros profesores y profesoras adquiriran una serie de representaciones implicitas
acerca de diferentes cuestiones relativas a la educacion y los procesos de ensefian-
za-aprendizaje. Como examinaremos a continuacion, dichas representaciones les
dificultaran en el manana, cumplir adecuadamente su rol como formadores en el
sentido anteriormente descrito. Nos referimos a una dificultad que se producira
incluso mas alla de lo que ellos mismos busquen intencionada y conscientemente.

85



Synergies Chili n° 13 - 2017 p. 81-94

2. Representaciones implicitas de los docentes

De acuerdo a lo examinado en el apartado anterior, el sistema escolar con todos
sus dispositivos de interaccion social y su inmanente carga de valores culturales,
configura una poderosa instancia de construccion de creencias acerca del proceso
educativo para los docentes. Mucho mas alla de aquello que podemos declarar
conscientemente, los educadores tenemos una serie de representaciones implicitas
que, queramoslo o no, influira sobre nuestra practica pedagogica. Las representa-
ciones implicitas que los docentes poseen afectan no solo las interpretaciones sobre
lo que ocurre en la sala de clases, sino que, ademas, se constituyen como directrices
para la practica pedagodgica (Calderhead & Robson, 1991 : 7). Sobre todo, en situa-
ciones de incertidumbre, dichas representaciones se activaran y tendremos a actuar
guiados por éstas, mas que por los contenidos que adquirimos de forma explicita
y declarativa. Y ocurre que el aula escolar es un espacio de mucha complejidad e
incertidumbre (Jackson, 2001: 17). Con un gran niUmero de personas interactuando
diariamente en multiples dimensiones, donde todo ocurre de modo inmediato y
publico, es poco lo que se puede predecir respecto del proceso. Asi las cosas, el
poder de la planificacion asociado a la ensenanza-aprendizaje es limitado. Son
muchas las situaciones donde los docentes deben diariamente improvisar acudiendo
de modo no consciente a estas representaciones, las cuales jugaran un rol como
guias de conducta y toma de decisiones. Pensemos como ejemplo, en el profesor
novato que llega a la sala de clases y se encuentra con un gran alboroto entre los
estudiantes. Este docente sabe, producto de su formacion universitaria, que debe
regular el desorden con alguna estrategia, una que no implique agregar mas tension
entre sus alumnos. Tal vez hablar en un volumen mas bajo hasta que los estudiantes
se auto-regulen, o quizas, escribir en la pizarra necesitamos silencio para comenzar
la clase. Sin embargo, si la situacion se repite diariamente, es probable que este
profesor termine, sin querer hacerlo, dando un grito para silenciar a sus alumnos.
Se trata de una accion no deliberada, una conducta guiada, probablemente, por su
propia experiencia como alumno del sistema escolar. Tal vez alli padeci6 similares
voces por parte de sus propios docentes. Mal que mal es una estrategia que funciona,
en el sentido en que provoca el efecto buscado, aun cuando significa reproducir un
estilo de relacion no deseado con los estudiantes. Algo parecido puede que ocurra
con las ironias, las charlas excesivamente expositivas, la conformacion del espacio
fisico de la sala, etc. Comienza asi un proceso endogamico de reproduccion social
de la educacion a pesar de todas las buenas intenciones y las pautas recibidas por
los docentes durante su formacion universitaria. Mas alla de los planes, politicas
y programas educativos que buscan otros modos de relacionarse entre docentes
y alumnos(as), el sistema se reproduce a si mismo de un modo muchas veces
indeseado e innecesario.
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Como hemos dicho, se trata de una situacion que depende en gran medida de la
internalizacion por parte de los docentes, de modelos de ensefanza conformados
durante el tiempo que ellos han pasado en relacion con sus propios profesores en
la escuela. Tomando en consideracion estos antecedentes, hay quienes incluso
afirman que la formacion de los docentes no comienza con su ingreso a la univer-
sidad (Alliaud, 2004: 1). Las experiencias que traen los estudiantes de pedagogia
como parte de su biografia escolar, configuran una impronta que se activara
posteriormente durante su ejercicio profesional. Esta cultura latente constituye
un factor de inercia, dificultando el cambio en nuestros sistemas educacionales. La
cercania y familiaridad que tienen los estudiantes con los procesos de ensefianza
les lleva a identificarse con las practicas educativas a las que fueron expuestos,
jugando un rol en el proceso de reproduccion social y mantencion de las mismas
(Ginsburg & Newman, 1985 : 52). Se trata de representaciones muy dificiles de
modificar puesto que fueron adquiridas de forma implicita, un tipo de aprendizaje
que es filo y ontogenéticamente mas antiguo, y, por lo tanto, mas robusto que
los conocimientos que de modo explicito suelen adquirirse durante la formacion
universitaria (Pozo, 2014: 110). Por otra parte, aun cuando las teorias implicitas son
primitivas si se les compara con las teorias formales, éstas sirven para proporcionar
regularidad a la experiencia otorgando ademas estructura al campo de la ensefanza
y el aprendizaje y constituyéndose en un gran predictor de las practicas docentes
(Randon & Menges, 1991: 10). Segun Nespor (1987: 322), en la sintesis de conoci-
mientos, las personas utilizan las teorias de manera declarativa para expresar
verbalmente ideas sobre un dominio, reflexionar o discriminar entre varias de ellas.
En el nivel de las creencias (implicitas), en cambio, las personas utilizan las teorias
para interpretar situaciones, tomar decisiones, realizar inferencias practicas,
predecir y planificar acciones. Estas Ultimas, surgen cuando la demanda tiene una
orientacion pragmatica y expresan un punto de vista personal sobre el mundo.

De cualquier forma, de acuerdo con Pozo (2014 : 265), la distincion entre implicito
y explicito no deberia entenderse como una dicotomia entre ambos formatos de la
actividad mental, sino como un continuo que va desde lo implicito no consciente, a
la progresiva explicitacion de los estados mentales. Asi, «<la mayoria de los autores
parece estar de acuerdo, en que para acceder a las concepciones de los docentes
es necesario una convergencia de métodos que presten distintas perspectivas al
mismo objetivo de estudio, y que permitan diferenciar los aspectos implicitos de las
concepciones de otros mas explicitos o mas relacionados con convenciones sociales»
(Pérez Echeverria, Mateos, Scheuer, & Martin, 2006: 94).

Al analizar la literatura sobre las metodologias utilizadas para la evaluacion de
las concepciones, nos encontramos con una clasificacion que permite distinguir
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con cierta claridad, entre herramientas destinadas a indagar aspectos implicitos o
explicitos de las concepciones. De acuerdo a estas clasificaciones, las entrevistas
o los cuestionarios tipo likert, constituyen ejemplos de metodologias que permiten
acceder a las capas mas explicitas de las concepciones. El uso de analogias y
los cuestionarios de dilemas por su parte, constituirian herramientas destinadas
a profundizar mas en el polo implicito de las concepciones (Aparicio, 2007: 95).
Respecto de la evaluacion del polo mas explicito, no parece haber un problema
significativo en relacion con el tipo de metodologia a utilizar a la hora de investigar.
Tal vez, el asunto estribe aqui principalmente, en torno de aspectos practicos, tales
como el grado de estandarizacion que la metodologia presente, el nUmero de sujetos
que puedan evaluarse en una misma oportunidad, o el tiempo que la aplicacion del
instrumento requiera. Sin embargo, cuando queremos definir una metodologia para
la evaluacion de los aspectos implicitos de las concepciones, los problemas que se
presentan no son solo practicos sino también conceptuales. Dentro de éstos, tal
vez el mas importante se relacione con comprender las caracteristicas centrales
de nuestro objeto de estudio, puesto que, como hemos examinado, conocer estas
representaciones constituye una necesidad de primer orden para cualquier intento
de modificar el sistema educativo. En atencion a lo anterior, en el proximo apartado
analizamos algunas caracteristicas de estas concepciones.

3. Las caracteristicas de las concepciones implicitas

Respecto del formato de las representaciones implicitas, parece haber un
unanime consenso, en el sentido de reconocer que éstas no tendrian forma
lingliistica. Justamente, seria su re-descripcion verbal lo que permitiria el paso de
lo no consciente hacia la conciencia, transformando la representacion en un saber
declarativo (Pozo, 2014: 285). Sin embargo, jqué es aquello que se re-describe a
través de las palabras?

Al preguntarse por los rasgos que presentan estas representaciones una propiedad
que aparece en primer lugar en la bibliografia es su caracter iconico (Pajares, 1992:
310). Se trata de vividas imagenes que tienen los futuros educadores acerca de
su quehacer, que influencian sus interpretaciones sobre lo que ocurre en la sala
de clases y su practica como docentes (Leal, 2005: 2). Dichas visiones actuarian
como guias en el proceso de ensefar, en aquellos momentos en que los docentes
se enfrentan a situaciones imprevistas que no son posibles de abordar mediante
la planificacion explicita y verbalmente codificada. Cuando el saber consciente
y declarativo no logra operar eficientemente, los docentes son influenciados por
estas imagenes provenientes de eventos pasados, creando guiones intuitivos que
funcionan como filtros para la nueva informacion que se obtiene (Goodman, 1988:
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130). El proceso operaria a partir de la asociacion entre imagenes que aparecen en
contextos similares o idénticos. Estos comienzan a percibirse como patrones, es
decir, configuraciones que se repiten en diferentes situaciones otorgando a cada
una de éstas, una cierta similitud con el resto. Posteriormente, a partir de una suma
de experiencias con caracteristicas analogas, los futuros docentes comenzaran a
percibir dichas imagenes como pautas, es decir, gestalts que guiaran el futuro
proceso de ensefanza-aprendizaje. La experiencia tiene entonces un formato que
es en parte iconico y que juega un rol clave en el proceso de crear conocimiento
en torno de la ensefanza-aprendizaje. Se trata de un tipo de funcionamiento de
la mente que es caracteristicamente humano, como lo demuestran las evidencias
provenientes desde diferentes enfoques y técnicas. Por ejemplo, Finke, Ward, &
Smith (1992: 280), dan cuenta del rol de las imagenes mentales en el pensamiento,
la creatividad y los procesos de cambio en psicoterapia. Singer (2008: 32), por su
parte, releva el rol de las imagenes como formas de representacion utilizadas por
los lactantes pre-verbales para moverse adaptativamente en su ambiente.

Por otro lado, sistemas como los descritos son denominados por algunos autores
como procesamiento experiencial y ademas de estar relacionados con las imagenes,
tendrian caracteristicas emocionales (Epstein & Rosemary, 2001: 197). Asi, segin
Atkinson (2002: 78), tanto la vision como la intuicion, representarian formas alter-
nativas de conocer que difieren del analisis razonado. Se trata de un saber que se
deriva directamente de nuestra construccion del mundo a través del cuerpo, por lo
que algunos autores lo denominan como representaciones encarnadas (Pozo, 2017:
221). Este conocimiento ademas de tener propiedades iconicas, se almacenaria
bajo la forma de sensaciones corporalmente experimentadas, de una forma similar
a lo que han sido denominados marcadores somdticos (Damasio, 2001: 116). De
este modo, las sensaciones que los futuros docentes experimenten cuando hagan
clases les permitiran anticiparse al desarrollo de los sucesos de una forma que
la planificacion consciente no posibilita. En este contexto puede entenderse que
cuando nos referimos a los procesos reflexivos que los docentes ponen en marcha
cuando ensefan, aquello no nos habla Unicamente de las inferencias logicas que los
maestros realizan. Existen también, procesos implicitos, no conscientes y afectivo/
intuitivos que se despliegan en la ensenanza. Durante el desarrollo de la clase se
activaran sensaciones cualitativo corporales, que anunciardn de alguna forma el
curso futuro de los eventos posibles, sugiriendo intervenciones para corregir o
acentuar dichos escenarios.

Siguiendo la légica de argumentacion anterior, podemos entender las represen-
taciones implicitas de los docentes como estados que son en parte emocionales, y
que guian de modo implicito el proceso de ensefanza. Algunos autores han relevado

89



Synergies Chili n° 13 - 2017 p. 81-94

a través de estudios empiricos esta dimension emocional de la ensefanza. Por
ejemplo, Hargreaves (1998: 836), ha encontrado que la conexién emocional de los
docentes con sus estudiantes, influencia gran parte de las decisiones educativas que
ellos toman en el aula. Por otra parte, Sutton & Wheatley (2003: 337), documentan
con una gran cantidad de evidencia empirica, la influencia de las emociones de los
docentes sobre sus procesos cognitivos mientras ensenan. Lo anterior se manifiesta
en ambitos tales como la atencion, la memoria, la categorizacion y la resolucion de
problemas, entre otros. La experiencia emocional interna provee asi a los individuos
en general, y los docentes en particular, una importante informacion acerca de su
ambiente, sirviéndoles como una fuente de significacion para los juicios y acciones
que siguen.

Los antecedentes examinados permiten comprender que la mejora en las
practicas pedagogicas de los futuros educadores dependera, en una importante
medida, de la modificacion de las representaciones implicitas que ellos traen como
parte de su saber escolar. Sin embargo, tal y como esta concebida la formacion de
pre grado por la cual atraviesan los futuros docentes, ésta no logra modificar las
representaciones implicitas que ellos traen. De no mediar un proceso intencionado
y disefado explicitamente para modificar estas concepciones, los futuros docentes
terminaran de una u otra forma, repitiendo sus experiencias como estudiantes a la
hora de verse enfrentados a situaciones complejas en el aula. ;Qué caracteristicas
debiera tener el disefio de una metodologia que apunte a modificar las represen-
taciones implicitas en torno de la ensenanza-aprendizaje de los estudiantes de
pedagogia? A continuacion, dedicamos las ultimas lineas de este trabajo a proponer
algunas ideas preliminares respecto de este punto.

4. Modificar las representaciones implicitas de los futuros docentes: algunas
ideas preliminares

Finalmente, tomando en consideracion el analisis realizado acerca de las
propiedades de las representaciones implicitas, puede comprenderse que cualquier
metodologia que apunte a su modificacion debera considerar un trabajo destinado
a la toma de conciencia de las imagenes y emociones que se han construido en
relacion con las biografias escolares de los futuros maestros. Para que se produzcan
las reestructuraciones mentales en los docentes se requiere explicitar y reconstruir
o re-describir representacionalmente los principios epistemoldgicos, ontoldgicos y
conceptuales que dan identidad y forma a las teorias implicitas sobre las distintas
facetas del proceso educativo. ;De qué forma se produce esta reconstruccion? Pozo
(2014: 293), en una revision del modelo de Karmiloff-Smith, plantea que el paso
desde lo implicito a lo explicito consistiria en un proceso que ocurre en cuatro
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etapas que finalizan en una re-descripcion de lo implicito a través de las herra-
mientas que nos provee la cultura, en especial el lenguaje. Segin mi apreciacion,
se trata de un proceso que es principalmente experiencial, en el sentido en que
implica una toma de conciencia emocional de las representaciones que se poseen.
No se trata de hablar acerca de las representaciones que se han construido en torno
de la ensefanza-aprendizaje, sino mas bien, de volver a experimentar las imagenes
y emociones asociadas a este proceso con el objetivo de producir su re-significacion
consciente. Lo anterior se enmarca en una perspectiva para el cambio sustentada
en enfoques provenientes de la psicologia humanista (Pascual-Leone; Paivio; &
Harrington, 2002: 152), una vision acerca de la educacion que resulta plenamente
necesaria en estos tiempos economicistas.

A través de situaciones predisenadas, los docentes debiesen tener la posibilidad
de acceder a dicho material con el objetivo de permitir su gradual explicitacion para
alcanzar el cambio conceptual que se pretenda. Por un lado, se requerira trabajar a
través del lenguaje con la amplia gama de estados cualitativo/emocionales o intui-
ciones que se experimentan durante el proceso de ensefianza-aprendizaje. Preguntas
tales como: ;Qué sentiste?, ;De qué te diste cuenta?, o la invitacion a examinar el
estado corporal/emocional mientras se ensefa o se recuerda experiencias de apren-
dizaje, resultaran pertinentes para el examen de las representaciones implicitas a
través del dialogo con los futuros docentes. Por otra parte, sera necesario utilizar,
ademas, alguna metodologia que permita el rescate de las historias de aprendizaje
asociadas a la biografia escolar de los futuros docentes. Este es un hecho que ha
sido estudiado por algunos investigadores, pero que, sin embargo, no se ha tratado
aun mediante herramientas que permitan un acercamiento mas implicito, privile-
giandose la reconstruccion de las biografias, Unicamente a partir de relatos verbales
(ver por ejemplo Alliaud, 2004). No obstante, todo lo analizado en apartados
anteriores sugiere que ademas de indagar lingliisticamente a través de entrevistas u
otras herramientas similares, para un acceso mas completo a este «conocimiento»
previo que tienen los estudiantes, parece conveniente utilizar también algunas
metodologias que posibiliten una toma de conciencia de las imagenes que se han
almacenado o construido en relacion con el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Idealmente, esta toma de conciencia debiera producirse con el menor grado de
reconstruccion lingiiistica posible. Relacionado con lo anterior, una técnica prove-
niente de la psicologia clinica que ha sido empleada con éxito por décadas para el
rescate de imagenes relativas a las historias personales de los pacientes, es el uso
de imaginerias, un tipo de intervencion consistente en una visualizacion guiada y
de caracter retroactivo, y que yo sugiero utilizar para conocer las representaciones
implicitas asociadas a la ensefanza-aprendizaje. Se trata de una herramienta
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empleada en psicoterapia a partir de contextos tedricos muy diferentes que van
desde enfoques conductuales (desensibilizacion sistematica) y psicoanaliticos (libre
asociacion), hasta terapias de corte humanista de distintos formatos tales como la
gestalt o el analisis transaccional. Aunque existe una profunda controversia sobre
la efectividad del uso de la imagineria como método para recuperar memorias de
un modo objetivo (Arbuthnott, 2005: 801), no es menos cierto que hay también
suficiente cantidad de estudios que demuestran el peso que tienen las imagenes
como guias de conducta, mas alla de que éstas sean recuerdos puros o reconstruc-
ciones hechas sobre eventos pasados. En este sentido, como senala (Alliaud, 2004:
40), los objetivos de rescatar aspectos de la biografia escolar no se relacionan
tanto con saber lo que pasd sino lo que les pasé a los docentes durante su paso por
la formacion escolar. Nuestra experiencia en este sentido, es que se trata de un
instrumento que permite el rescate de imagenes en un nivel mas implicito que aquel
al cual se accede mediante entrevistas, recuperando ademas de modo espontaneo,
las emociones asociadas a las mismas.

Recapitulando, en este trabajo he descrito las caracteristicas de uno de los
principales mecanismos por los cuales se dificulta el cambio en nuestros sistemas
educacionales. Este consiste en una reproduccién endogamica por parte de los
docentes, de ciertas practicas y estilos de hacer pedagogia que tienen como origen
sus propias experiencias como alumnos del sistema escolar, generando representa-
ciones implicitas sobre la ensefanza-aprendizaje. Modificar estas representaciones
implica llevar a cabo un proceso de aprendizaje experiencial que no se considera
actualmente durante la formacion de pre ni de postgrado de los docentes. Sin
embargo, el cambio en este contexto es imperativo para la modificacion de nuestros
sistemas educacionales en un sentido amplio, y requiere para su efectiva implemen-
tacion, realizar una serie de innovaciones en la formacion de los pedagogos. Esto
Ultimo implica incorporar metodologias, técnicas, y procedimientos provenientes
de distintos frentes de conocimiento que rompan con la endogamia que caracteriza
a nuestros sistemas educacionales. En este trabajo he propuesto una metodologia
como ejemplo de lo anterior, la cual he venido utilizando durante los Ultimos afos
en mi propia actividad como docente formador de docentes y que actualmente
estoy testando empiricamente mediante un proyecto de investigacion en curso. En
este contexto, las reflexiones anteriores se proponen como una invitacion a generar
un necesario y hasta ahora escaso debate, acerca de las estrategias y procesos a
considerar para el cambio de las representaciones asociadas a la ensefanza-apren-
dizaje de los docentes de nuestro pais.
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Notes

1. El documental La educacion prohibida exhibe una serie de experiencias educativas alter-
nativas en Latinoamérica y Espaia. A pesar del valor que presentan dichas experiencias
como ejemplos de una educacion diferente, me parece que éstas adolecen de un problema
fundamental que por problemas de espacio no trataré en este trabajo: la falta de confianza
en el aprendizaje como proceso no solo cognitivo, sino también emocional. Dichos casos, en
su empefo por mostrarse como sistemas alternativos, suelen rellenar el proceso educativo
con talleres destinados a tratar las emociones, los valores, etc., mediante actividades que se
encuentran escindidas de los contenidos tratados a través de las asignaturas tradicionales.

2. Por ejemplo, en Chile se asiste a la escuela pUblica con un uniforme de blanco y tonos
grises.

3. Programa Internacional para la Evaluacion de Estudiantes por sus siglas en inglés:
Programme for International Student Assessment.

4. Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos.
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Résumé

Cette contribution a pour objectif I’étude du questionnement dans le discours de
I’enseignant. Elle s’interroge sur le role de ses questions dans [’avancée didactique
du cours, leur répartition dans les diverses étapes d’une séance... Pour ce faire,
elle s’appuie sur des corpus audio enregistrés dans des écoles accueillant des éléves
algériens en début d’apprentissage du francais. L’analyse fait émerger les diffé-
rentes visées de la question, ou questions caméléons pour reprendre la métaphore
de Nicole Soulé-Susbielles (1984 : 33). Questionner pour enseigner, questionner
pour évaluer et questionner a d’autres fins, implique la nécessité de penser I’adap-
tabilité du questionnement afin d’assurer le bon déroulement du cours.

Mots-clés : interaction, questionnement didactique, guidage, évaluation, stratégies
interrogatives, apprentissage

Para una didactizacién del cuestionamiento en clase de lengua extranjera

Resumen

Esta contribucion tiene como objetivo el estudio del cuestionamiento en el discurso
del profesor. Se interroga el papel de sus preguntas en la progresion didactica del
curso, su reparto en las diversas etapas de una sesion... Para estos fines se utilizan
corpus orales grabados en escuelas que acogen a alumnos argelinos a principios de
aprendizaje de francés. El analisis hace emerger las diferentes finalidades de la
pregunta, o preguntas camaleones para usar la metafora de Nicole Soulé-Susbielles
(1984 : 33). Interrogar para ensefar, interrogar para evaluar e interrogar para otros
propositos, implica la necesidad de pensar en la adaptabilidad del cuestionamiento
con el fin de asegurar el buen funcionamiento del curso.

Palabras clave: interaccion, interrogacion didactica, guia, estrategias interroga-
tivas, evaluacion, aprendizaje
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For a didactisation of questions in foreign language class

Abstract

The main objective of this contribution is the study of the questioning in the
teacher’s speech. We wonder about the role of his questions in the didactic advance
of the course, their distribution at the different stages of a session... To this end, we
use oral corpora recorded in schools welcoming Algerian pupils in the beginning of
French learning. The analysis shows the various aims of the question, or chameleon
questions to resume Nicole Soulé-Susbielles’s metaphor (1984: 33). Questioning to
teach, questioning to evaluate and questioning for other purposes, implies the need
to think of the adaptability of the questioning to insure the good progress of the
course.

Keywords: interaction, didactic questioning, guiding, interrogative strategies,
evaluation, learning

Introduction

La question est au départ une demande faite pour obtenir un renseignement, une
information ou pour vérifier des connaissances. Pour les dictionnaires, elle est une
quéte, une recherche, une demande d’étre éclairé. Dans ’interaction didactique,
en revanche, la question est plus qu’un acte d’introduction qui permet de lancer et
de relancer la conversation. Elle est la pierre angulaire de tout dialogue didactique,
de toute activité pédagogique, car en classe rien ne se joue sans questionnement ;
le maitre interroge pour gérer la classe, pour conduire sa lecon, pour faire raisonner
les éléves, pour évaluer ce qu’ils savent, et la question peut également servir pour
donner un nouvel enseignement.

Nous nous intéressons ici aux questions de controle et de vérification ainsi qu’aux
questions-guides, dans le sens ou se questionner et questionner est le procédé le
plus courant pour aider ’apprenant dans cette démarche d’éveil de Uesprit, d’inci-
tation a la connaissance, qui porte le nom de maieutique (Socrate).

1. Aspects définitoires

La question est, selon C. Kerbrat-Orecchioni, tout énoncé par lequel un locuteur
1 (désormais L1) demande a un locuteur 2 (désormais L2) de lui fournir une infor-
mation qu’il (L1) ne possede pas au moment de la formulation de la question
(1991:12).

La catégorie de la question recouvre a la fois la structure formelle qu’est la
phrase interrogative, et I’acte de langage particulier qu’est le questionnement. A
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premiére vue, la question transparait a travers la phrase interrogative, mais en fait
elle ne s’y réduit pas. Selon D. Flament-Boistrancourt et G. Cornette (1999) Uinter-
rogation et la question sont deux termes qui se recouvrent sans étre synonymes et
ce serait en fait le cadre d’analyse choisi qui déterminerait chaque fois ’emploi
de U'un ou de autre. L’interrogation présuppose un point de vue formel de type
linguistique relevant de la morphosyntaxe - tels I’emploi de mot interrogateur,
Uinversion sujet-verbe, ’intonation... - tandis que la question reléve du registre
sémantico-pragmatique, ou la langue est percue en tant qu’acte de langage, telles
les demandes de confirmation, les demandes de compléter...

Astolfi fait cependant remarquer que dans ’échange pédagogique, les questions
montrent une inversion par rapport aux formes quotidiennes du questionnement.
Si, dans ces derniéres, U’essentiel est soit d’échanger des points de vue, soit de
combler une ignorance, de résoudre un probléme rencontré en questionnant les
autres ; a "école, au contraire, ’enseignant interroge ceux qui, a [’évidence, en
savent moins que lui! (Astolfi, 2008 : 69).

2. Fonction des questions

Comme le souligne Astolfi, le questionnement est au cceur de ’activité pédago-
gique. Il représente l’identité méme de [’école (2005 : 68). La question y est
omniprésente et remplit autant de fonctions que de situations : selon le moment
de la séance, elle va de la simple question phatique, lorsque ’enseignant inter-
rompt son discours pour s’adresser a un éléve en lui demandant ce qu’il sait, ou
plutét ce que lui sait bien qu’il sait, afin de lui accorder la parole momentanément,
en passant par l'interrogation soudaine, brusque, moyen de ressaisir les éléves
inattentifs, d’encourager ceux timides qui ne demandent jamais la parole de leur
propre gré, jusqu’a son role primordial qui est celui de délivrer un enseignement
nouveau. Il y a enfin Uinterrogation par laquelle nous cherchons a nous assurer que
nous avons été écoutés ou mieux encore que nous avons été compris (évaluation).

3. Méthodologie

Pour voir ce qu’il en est en contexte algérien et afin d’inventorier les différentes
fonctions du questionnement de ’enseignant, et notamment le rapport question/
moment du cours et question/milieu d’appartenance, je me suis appuyée sur des
corpus enregistrés a partir de séances de cours, dans trois écoles situées dans trois
quartiers sociologiquement différenciés ou j’ai mené une observation non partici-
pante sur une période d’un semestre a valeur d’une semaine dans chaque école tous
les deux mois. La premiére école est située en plein centre de la ville d’Annaba, une
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grande ville cotiére de UEst algérien, la seconde dans sa périphérie et la troisieme
enfin dans la banlieue.

4. Analyse

Les études antérieures nous renseignent sur les différentes typologies des
fonctions de la question, ou pour chaque auteur, ’accent est mis sur un aspect
particulier : soit sur le volet pragmatique, soit sur la relation apprenant/question-
nement, soit sur le lien entre question et texte, soit encore sur le niveau cognitif...

Nicole Soulé-Susbielles (1982) identifie sept fonctions pédagogiques, a savoir :
information ; clarification ; vérification ; rectification ; répétition ; évaluation ;
organisation. Jocelyne Giasson (1996, 2008) s’est aussi intéressée au question-
nement en lecture. Méme si ses travaux portent sur l’enseignement du Francais
Langue Maternelle, nous en rendrons compte ici car, par-dela les spécificités, ils
sont en partie transposables au cas de la lecture en Francais Langue Etrangere.
Partant de la classification des questions en deux catégories de Durkin, elle distingue
selon 'objectif visé celles qui font évoluer ’éléve dans ses habiletés de compré-
hension, et qui sont classées dans la rubrique enseignement, des questions dont les
réponses sont simplement approuvées ou non par l’enseignant et qui sont classées
dans la rubrique évaluation. 0. Maulini de son coté (2005) évoque quatre grandes
fonctions : maitrise de U’incertitude, contrble et évaluation, création d’ignorance
et dévolution du questionnement et enfin guidage et progression.

Ces recherches et réflexions faites dans des contextes différents, pour ’ensei-
gnement de langues étrangéres différentes, nous offrent une panoplie de formu-
lations de la question en situation didactique qui a servi de toile de fond a notre
propre grille d’interprétation, afin de voir les fonctions des question employées en
classe de langue en Algérie, leur fréquence, leur efficacité...

D’un corpus de 532 questions dont nous avons retiré celles n’ayant pas une
fonction récurrente (a peu prés 24 entre demandes d’information, d’explicitation,
de confirmation...), nous avons inventorié 8 fonctions : expression, vérification,
progression, facilitation, correction, insistance, répétition, et phatique, réparties
comme suit : les questions a fonction d’expression dominent avec 145 occurrences,
soit 28%, ce qui est en accord avec les objectifs du cours dialogué ou ’éléve,
contrairement au cours magistral, participe a son apprentissage. Les questions
d’expression sont suivies par celles qui visent la vérification avec 95 occurrences,
soit 18%, qui permettent a l’enseignant de délimiter ce que savent et ce qu’ignorent
ses éleves, ce qu’ils sont capables de faire et les lacunes qui restent a combler. En
troisieme position arrivent les questions de progression (guidage-étayage), vocation

98



Pour une didactisation du questionnement en classe de langue étrangere

méme de l’institution scolaire, avec 69 occurrences, soit 13%. Viennent ensuite,
rapprochées de celles de progression, les questions de facilitation, de correction
ainsi que celles d’insistance avec respectivement 58, 54 et 48 occurrences, soit a
peu prés 10,5% : elles rappellent que nous sommes en début d’apprentissage d’une
langue étrangére, ’enseignant étant appelé a faciliter le contenu a apprendre en
compréhension écrite ou orale, tout en corrigeant les productions orales ou écrites
des éléves. Enfin, il y a les questions qui visent la répétition ou la vérification et le
maintien du contact (phatiques) qui sont a égalité avec 22 occurrences, soit 4,3%.

Il ressort de cet inventaire que les questions que nous avons appelées d’insis-
tance sont propres au contexte, celui de |’apprentissage d’une langue seconde ou le
style transmissif et la centration sur le contenu occupent une place prépondérante.
En effet, ’enseignant en cas de non réponse insiste, pousse ’apprenant a la livrer
comme dans 'extrait qui suit :

Extrait 1!

33 E:Bon! / La 1ére image / un jardinier / qu’est-ce qu’un jardinier ? / qu’est-ce
qu’il fait le jardinier ? qu’est-ce qu’un jardinier ? / qu’est-ce qu’il fait le
jardinier ? / Donnez-moi un mot de la méme famille / jardinier ? / jart

34 ee: jardin

Dans cet échange, les éléves ont du mal a répondre du fait que cela nécessite le
recours a des informations extérieures, a la connaissance du monde.

4.1 Rapport question/moment de la séance

L’enseignante arrive en salle de classe pour faire sa lecon, qui est selon
C. Germain un ensemble d’activités didactiques hiérarchisées les unes par rapport
aux autres, chacune formant une unité d’analyse de [’enseignement. L’activité
didactique peut porter sur la présentation d’un point de grammaire, une activité
de compréhension orale, une explication de vocabulaire, un jeu de réle, une
simulation, etc. (Germain, 1994).

4.1.1. En amont : Les questions qui servent I’évaluation

En amont du cours, ces questions portent souvent sur ce que les apprenants
savent déja et ce qu’ils ignorent pour le moment afin de créer le besoin de savoir
pour justifier le cours, une sorte de controle a priori. Dans cette transaction,
pendant la phase d’ouverture ou d’introduction, l’enseignante montre le document
aux éleves et commence par asseoir le dialogue sur des bases factuelles solides, qui
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servent ’amorce et I’imprégnation du theme. Dans U’extrait qui suit, il s’agit d’une
activité de compréhension orale a partir d’un support visuel qui porte sur le code
de la route.

Extrait 2

1 E : on commence par l’image ensuite on passe a U’écrit / d’accord ! / observez
’image / regardez ’image // bon ! / quels sont les personnages qui figurent sur
cette image / les personnages qui figurent sur cette image ?

2 e : moi Madame

3 E: haya Chérif | (allez Chérif)

4 Chérif : regarde policier

5 e, : un policier

6 Chérif : un policier et un vieil homme

7 E : oui un vieil homme

8 Chérif : et / et petit garcon

9 E : un petit garcon

10 Chérif : un petit garcon et voiture rouge

11 E : une voiture rouge / oui / Amine

12 Amine : nous regarde / un policier et un vieil homme / un petit garcon et un et
un ...

13 E : bon ! / que fait le... regardez [’image que fait le / [’enfant / qu’est-ce qu’il
essaye de faire le petit garcon ?

14 e : moi Madame

15 E : Ghada ! Regarde ’image a : Ghada / ah | / qu’est-ce qu’il essaye de faire le
petit garcon la ? / il est avec son grand pére ou un vieil homme / qu’est-ce qu’il
essaye de faire ou bien qu’est-ce qu’il fait ? / hein ! / regardez l’image / a : Jalil !
regardez ’image a : Jalil ! Selma !

16 Selma : l’enfant aide le vieil homme a traverser / la route.

L’enseignante présente le support iconique, puis améne ses éléves vers le theme
a traiter, le code de la route, en posant une premiére question pour faciliter une
lecture globale du document : « Quels sont les personnages qui figurent sur cette
image ? », qui est une question avec mot interrogateur de vérification qu’elle
reprend sous forme de question intonative dans le méme tour de parole (« les
personnages qui figurent sur cette image ? ») pour insister. Aprés 12 tours pendant
lesquels les éléves ont construit ensemble la situation de communication, U’ensei-
gnante les guide en 13 a interpréter ce qu’ils voient : « Bon ! qu’est-ce qu’il essaye
de faire le petit garcon ? », qui est une question catégorielle avec mot interrogateur
qu’elle reformule ensuite en question avec particule interrogative pour encourager
le dire des éleves. Comme un seul d’entre eux veut répondre, ’enseignante décide
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alors en 15 de répéter sa question en augmentant la diffusion d’indices pour les
aider a émettre des hypothéses de sens : « Regarde l’image [...] il est avec son grand
pére ou un vieil homme [...] Regardez l’image » - ce qui lui permet d’obtenir en 16
une réponse concluante de ’éléve qu’elle a sollicité.

4.1.2. Pendant : Les questions qui servent I’enseignement-guidage et
progression

L’enseignante attaque la phase centrale, appelée aussi phase noyau. Elle pose
des questions successives qui invitent a approfondir, a rechercher les causes et les
conséquences, a établir des relations entre les données, etc. On obtient ainsi tout
un faisceau de questions et de réponses sur chaque point d’intérét, ’ensemble
constituant ce que nous avons appelé une séquence. Cela a son importance sur le
plan linguistique, car il est alors possible de prévoir, en partie du moins, les besoins
langagiers qui seront nécessaires pour parler de ce point précis (Soulé-Susbielles,
1984).

Extrait 3

21 E : regardez la route la / les bandes / comment on appelle ¢a ? regardez / un
passage...

22 ee : protégé

23 E : trés bien un passage

24 ee : protégé

25 E : le passage protégé / est-ce qu’il est fait pour les voitures ?

26 ee : non !

27 E : hein ! qui est-ce qui passe ? / pour...}

28e,:les/ lespa:

29 E : les piétons / pour nous hein ! pour...?

30 ee : nous

31 E : d’accord / quand on traverse la route / hein ! / on essaye de trouver la route
justement sur ce pa...1ssage / pourquoi ?pourquoi d’apres vous ? pourquoi ?

32 e, : moi Madame

33 E: pourquoi on doit passer / traverser la route par ce passage ou sur ce passage /
pourquoi ?

34 e, : moi Madame

35E: hein! (...) ouaaleh / aa :mlin adhouk el khtout ouaaleh ? (pourquoi ils ont fait
les bandes) sur la route / hein ! / pour... pour qui ? d’abord goulna (on a dit) pour
nous / pourquoi ? / on peut traverser sans le passage ? Selma !

36 Selma : parce qu’il nous protége

37 E : tres bien pour nous protéger / de quoi a : Selma/ de quoi ? on se protege de
quoi ? qu’est-ce qu’il y a sur L... / voila pour éviter quoi ?
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38 ee : moi Madame

39 E : Chérif !

40 Chérif : pour / pour...

41 E : pour éviter quoi ?

42 Chérif : pour éviter / pour éviter la voiture

43 E : tres bien / pour éviter les voitures / pour éviter les voi 1
44 ee : tures

45 E : qu’est-ce qu’ils font les voitures ? Pour éviter lest

46 Chérif : les accidents

En 21, Uenseignante fait progresser les éléves dans la lecture de U’affiche en
posant d’abord une question fermée avec mot interrogateur de vérification, puis
amorce la réponse sous forme interro-suspensive pour leur permettre de donner le
mot manquant. En 25, elle pose une autre question propositionnelle avec particule
interrogative : « Le passage protégé / est-ce qu’il est fait pour les voitures ? », qui
prépare le terrain pour sa question principale en 27 : « Qui est-ce qui passe ? /
pour... », qui est une question avec mot interrogateur d’expression. Elle ignore
en 28 une tentative de réponse hésitante et donne directement la réponse en 29,
peut-étre parce qu’elle pense que ses éléves ne connaissent pas le mot piétons.

C’est seulement en 36 que la réponse attendue « parce qu’il nous protége »
sera donnée par U’éléve sollicitée nominativement (Selma) qui lui permettra de
continuer par une série de 5 questions qui touchent au coeur de ce qu’elle veut
transmettre dans cette lecon, une question avec mot interrogateur en sollicitation
nominative et en alternance suivie d’une reprise, puis d’une reformulation en
structure SVQ (Sujet Verbe Morphéme interrogatif), suivie d’une question avec
particule interrogative sous forme de phrase inachevée, elle-méme suivie d’une
derniére question de guidage en SVQ, ou le choix du verbe éviter a une fonction de
rappel et renvoie automatiquement a dégdts, catastrophe, accidents..., etc.). La
réponse juste arrivera enfin, en 46.

4.1.3. Aprés : Les questions qui servent le controle

Maulini (2005) souligne que si le maitre demande « Ou est le Nord ? », ce n’est
pas parce qu’il l’ignore, mais parce qu’il veut savoir si ’éléve le sait ou non. Ces
questions de ce point de vue sont des questions de contréle et de rappel (Mills,
1996, cité par Maulini, 2005 : 5) qui vérifient la compréhension et les acquis (Altet,
1992 : 49). On peut dire qu’elles placent les éléves en situation d’examen, de
controle a posteriori (ce qui a été enseigné, 'ont-ils appris ?). Il s’agit ici d’'une
évaluation formative, et les questions permettent dans cette situation de controler
et d’ajuster ’enseignement de maniére intuitive et interactive.
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Quant a Uinterrogation-récitation, les questions d’examen, les questionnaires a
choix multiples ou ’interrogation automatique par ordinateur, elles relévent toutes
du controle didactique : controle a priori (ce qu’il faut enseigner, le savent-ils
déja ?) ou a posteriori (ce qui a été enseigné, l’ont-ils appris ?) (Soulé-Susbielles,
1982). Soulé-Susbielles observe a partir de son corpus (1982) que le cours se fait
en deux temps. Le premier, le plus important quantitativement, a pour objet de
rappeler les faits et les idées du document en cours d’étude. Ony régurgite ce que
tout le monde connait déja et qui donc ne présente plus beaucoup d’intérét. Le
second, beaucoup plus réduit, fait appel a ’expérience personnelle sur ces mémes
faits et idées.

Nous allons voir dans U’extrait qui suit comment U’enseignante s’adresse a ses
éléves en tant que personnes pour évoquer leur expérience d’utilisateurs de la
route en procédant a une projection de la thématique abordée sur leur vie réelle.

Extrait 4

185 E : a la sortie de ’école / ha ! a la sortie de [’école comment vous faites ?
186 e, : moi Madame

187 E : vous traversez la route en courant ?

188 e, : non

189 E : haya Amine

190 Amine : xxx

191 E : a la sortie

192 Amine : a la sortie du l’école / de l’école traverse la route / marche
193 E: en ma...t

194 Amine : au marché

195 E : en marchant / en mar : chant / tu cours ou tu ne cours pas ?

196 Amine : tu ne cours pas

197 E : je...1

198 Amine : je ne cours pas

Elle pose en 185 une question ouverte avec mot interrogateur a propos de leur
propre comportement dans la rue visant ainsi un triple objectif : les faire parler,
développer chez eux une compétence communicative en L2 et les éduquer a la
citoyenneté. Un seul éléve se proposant pour répondre, |’enseignante repose sa
question en 187 sous forme de question suggestive pour faciliter la compréhension :
’éléve qui a déja demandé la parole s’auto-sélectionne en 188 pour donner sa
réponse. L’enseignante sollicite nominativement un autre éléve en 189 : comme
la réponse qu’il fournit est incompréhensible, elle ’accompagne en amorcant la
réponse (« a la sortie [...] en ma... »). En vain, car ’éléve propose finalement au
marché. L’enseignante ne le corrige pas, donne directement la bonne réponse et
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enchaine en 195 avec une nouvelle question intonative fermée a alternative de
précision. Le méme éléve comprenant le sens de la question répond en 196 mais
sans utiliser le bon pronom personnel, avant qu’une intervention directe de I’ensei-

gnante en 197 ne lui permette enfin de donner la répondre correcte.

Ainsi, selon le moment du cours, la question change de rdle. Avant ’activité,
ce sont des questions qui permettent l’imprégnation au théme. Dans le cas de la
compréhension de ’écrit ou de "expression, il s’agit de questions de veérification :
Uenseignante cerne ce que les éléves savent déja et ce qu’ils ne savent pas et qui
va faire l’objet du nouvel apprentissage. Pendant le déroulement de ’activité,
’enseignante s’appuie sur des questions guides pour accompagner ses éléves vers
les nouveaux apprentissages : il peut s’agir de questions d’expression (« parlez de »,
« parlez plus »), de correction en cas d’erreur, de rectification (« parlez mieux »),
de répétition (« parlez comme »), de progression... Enfin, une fois l’objectif atteint,
arrivent les questions d’évaluation et de contréle : ’enseignante va évaluer ce
qui a été retenu, assimilé, et ce que ’éléve s’est approprié et qu’il est désormais

devenu capable d’utiliser (réemploi de termes, de structures...).

Les questions d’enseignement varient et prennent donc sens dans un déroulement
stratégique afin d’apporter aux éléves ’aide et le soutien qui vont leur donner la
possibilité de progresser dans le sens de l’approfondissement. Elles leur permettent
de saisir le sens du message véhiculé par le support étudié, et c’est pourquoi il nous
semble que ’adaptabilité du questionnement est une condition indispensable au
bon déroulement du cours. Pour que la question soit pertinente pour des éléves en
début d’apprentissage d’une langue étrangére, elle doit ne pas étre longue, étre
contextualisée, avoir un référent connu par U’éléve et des éléments de réponse
faciles a formuler. Il est également nécessaire qu’il y ait une gradation dans les
questions, selon la taxonomie de Bloom (connaissance, compréhension, application,
analyse, synthése et évaluation) : partir des questions fermées d’ordre factuel

jusqu’aux questions ouvertes appartenant a un niveau cognitif supérieur.

Ainsi, on peut se demander a la suite de Soulé-Susbielles, si les enseignants
connaissent bien cet outil dont ils se servent tous les jours massivement et qui est
devenu si familier qu’on ne le remarque plus ; la question est la, elle est évidente,
on en connait tous les secrets, il n’y a plus rien a dire sur elle. C’est peut-étre dans
ce sentiment rassurant qu’il faut chercher les méfaits dont on ’accuse de toute
part (1984 : 26).
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Conclusion

Force est de constater que la question dans l’interaction en classe est plus qu’un
acte d’introduction qui permet de lancer et de relancer la conversation. Elle est
la pierre angulaire de tout dialogue didactique, de toute activité pédagogique,
car en classe rien ne se joue sans questionnement : le maitre interroge pour gérer
la classe, pour conduire sa lecon, pour faire raisonner les éléves, pour évaluer ce
qu’ils savent.

La fonction du questionnement chez U’enseignant change de facette selon le
moment du cours. Il peut servir a faire parvenir U’éléve au sens d’un document
a travers les questions guides, les questions d’expression et les questions de
progression qui facilitent ’apprentissage, ou a corriger et rectifier en cas d’erreur a
travers celles de correction et de rectification. Ensuite, une fois l’objectif d’appren-
tissage atteint, arrivent les questions d’évaluation ou de contrble et ’enseignant
évaluera alors ce qui a été retenu, assimilé par U’éléve, ce qu’il s’est approprié et
qu’il est désormais devenu capable d’utiliser ou de réutiliser.

A partir de ce panorama, on voit se profiler, selon le type des questions utilisées,
la nature de la conduite de U'interaction didactique qui nous renseigne sur le style
de Uenseignant et nous informe sur la relation interpersonnelle entre les deux
partenaires de la situation didactique, notamment pour ce qui est de la position de
Uenseignant lorsqu’il somme ’éléve de répondre en Uinterpellant.

Le questionnement en classe de langue est donc un art de communiquer et d’inte-
ragir qu’il faut maitriser, et un savoir-faire a acquérir par Uenseignant. L’objectif
est d’envisager des pistes pour atteindre une pertinence et une adaptabilité du
questionnement en tenant compte du niveau des éléves, de leur vécu et surtout
de leurs référents culturels, dans le but de rendre opérationnelles les maniéres de
faire des enseignants dans des situations de contact de langues - une didactisation
du questionnement en quelque sorte.
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Résumé

Dans le cadre de cet article, nous portons une attention particuliére sur I’évaluation
tout en visant la présentation d’un c6té de ce que nous appelons apprentissage a
base d’évaluation accompagnée et de proposer d’un autre coté quelques étapes
d’évaluation pour des enseignants de francais. Nous suggérons en effet une méthode
basée sur [’aide de ’enseignant en situation d’évaluation. En s’appuyant sur cette
nouvelle conception d’évaluation, nous proposons des exemples illustratifs servant
’évaluation.

Mots-clés : évaluation, outil, enseignement, francais

El aprendizaje sobre la base de una evaluacion acompafnada para los profesores
de francés

Resumen

En el marco de este articulo, centramos nuestra atencion en la evaluacion al
referirnos, por una parte, a la presentacion que llamamos aprender a base de
evaluacion acompanaday, por otra, a la proposicion de algunas etapas de evaluacion
para profesores de francés. Sugerimos, en efecto, un método basado en la ayuda
del profesor a sus alumnos en situacion de evaluacion. Apoyandose en esta nueva
concepcion, proponemos ejemplos ilustrativos al servicio de ella.

Palabras clave : evaluacion, instrumento, ensefianza, francés
The learning with accompanied evaluation for the teachers of French

Abstract

Within the framework of this article, we pay a particular attention on the evaluation
while aiming at the presentation on one side what we call learning with accom-
panied evaluation and to propose on the other hand some stages of evaluation
for teachers of French. We indeed suggest a method based on the assistant of the
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teacher to those pupils in situation of evaluation. Resting on this new conception of
evaluation, we propose illustrative examples serving the evaluation.

Keywords: evaluation, tool, education, french

Introduction

Cet article met ’accent sur une question trés importante a l’école et méme
dans le contexte universitaire. Depuis le début de U’apprentissage, la majorité
des parents considérent que seule la note obtenue lors d’une évaluation refléte le
niveau de leurs enfants. Dans ce document, nous proposons une nouvelle méthode
aux enseignants censés évaluer continuellement et/ ou lors des examens des appre-
nants. Cette méthode, que nous appelons apprentissage a base d’évaluation accom-
pagnée, est d’un cOté une aide aux apprenants pour s’entrainer a étre évalués et
les mener a une autonomie lors des taches d’évaluation d’un autre coté. L’aide de
’enseignant constitue un moyen permettant aux apprenants de s’approprier des
stratégies efficaces dans des situations authentiques. Ainsi, comme l’affirme Leclerc
(2015 : en ligne) les enseignants permettent d’aider les éleves a prendre confiance
en leur savoir et en leurs compétences pour gérer eux-mémes leurs apprentissages,
en développant entre autres leurs compétences en matiére d’auto-évaluation et
d’évaluation par les pairs et en les aidant a développer des stratégies adaptées
pour apprendre a apprendre.

L’évaluation

Dans le présent article, nous portons une attention particuliére sur I’évaluation
de U'apprentissage qui constitue un moyen parmi d’autres pour apprendre !
(Bergeron et Morin, 2005) en prenant comme objectif de proposer quelques étapes
d’évaluation basée sur ’aide de l’enseignant. En préparant les cours, certains
enseignants ne pensent pas a leurs techniques d’enseignement alors que les appre-
nants ne sont pas égaux. Ainsi, il est temps d’enseigner et évaluer en prenant en
considération les différents niveaux des apprenants tel qu’il est expliqué par Mottier
Lopez et Laveault (2008 :13) . Laveault (1992) affirme ’importance de tolérer
des formes ‘asymétriques’ de formation ou les éléeves ne font pas tous les mémes
apprentissages en méme temps. Cette perspective nécessite des pratiques d’éva-
luation qui se diversifient en fonction des besoins des éléves, des choix didactiques
et des objectifs pédagogiques qui en découlent. Ainsi, nous comptons répondre
aux trois questions suivantes : qu’est-ce qu’un apprentissage a base d’évaluation
accompagnée ? Quelles sont ses étapes ? Quel est le role de ’enseignant et celui de
’apprenant pendant ’évaluation ?
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Parmi les pratiques de classe en francais, I’évaluation correspond aux stratégies
qui sont congues pour confirmer ce que les éléves savent, pour montrer s’ils
ont ou non atteint les résultats d’apprentissage prescrits ou les objectifs de
leurs programmes individuels, ou pour attester leur compétence et décider des
programmes ou des affectations qu’ils peuvent envisager pour la suite (Earl et al,
2006 :55).

Elle se veut une étape trés importante pour l’enseignant, un moyen permettant
de recueillir des informations sur un apprenant le plus souvent stressé et géné par
cette situation. En effet, |’évaluation est considérée comme la prise d’informa-
tions qu’effectue un acteur quelconque d’une situation de travail (enseignant,
éleve, établissement scolaire, systemes d’enseignement ou de formation, etc.)
(Reuter, 2011 : 105). Plusieurs chercheurs considérent |’évaluation comme un outil
permettant d’améliorer ’apprentissage. Dans ce sens, Black et William (1998, cités
par Earl, et al, 2006 : 5), par exemple, ont entrepris une recherche mettant en
rapport [’évaluation et ’apprentissage. Les résultats de leur étude montrent que
[’évaluation en classe dans le but précis de promouvoir [’apprentissage améliorait
le rendement des éleves. Le jugement que porte ’évaluateur sur les apprentissages
se fait en fonction de plusieurs types d’évaluation dont la plupart est centrée sur
’écrit, Uoral, la participation des étudiants, leur présence, les travaux effectués
en classe ou a la maison, etc. La pluralité des méthodes d’évaluation nous incite a
nous questionner quant au niveau réel des éléves évalués.

Trois types d’évaluation sont a distinguer : |’évaluation diagnostique, |’évaluation
formative et I’évaluation sommative. L’évaluation diagnostique telle que son nom
’indique permet a ’enseignant de connaitre les compétences de |’apprenant avant
d’entamer U'enseignement programmé. En effet, elle permet a Uenseignant de
prévoir des procédures de remédiation. L’évaluation formative, quant a elle, se
fait de maniére continue ce qui permet a ’enseignant de suivre [’amélioration des
apprenants en fonction des perspectives du programme. Ce type d’évaluation aide
[’enseignante ou [’enseignant a prendre des décisions concernant le programme
d’enseignement, notamment en ce qui a trait a la nécessité d’adapter ou non pour
satisfaire aux besoins de certains éleves. (Guide d’enseignement efficace de la
lecture, 2003). A la fin de ’apprentissage, l’enseignant recueille d’autres infor-
mations a l'aide de U’évaluation sommative. Des instruments variés sont utilisés
pendant cette étape pour donner une idée a l'enseignant et aux parents sur les
compétences des éléves. Les résultats de ce type d’évaluation donnent [’occasion
a Uenseignant également de prendre des mesures et des décisions afin d’améliorer
le niveau de ’apprenant.
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2. L’apprentissage a base d’évaluation accompagnée

Tout comme ’apprenant, la nature de l’action enseignement- apprentissage
oblige ’enseignant a se confronter a de nombreux défis. Ces confrontations lui
permettent de mettre en place d’autres pratiques plus évoluées. Malgré la prise en
conscience de cette évolution, les actions de formation des enseignants n’arrivent
que rarement a modifier leurs pratiques. (Favre, 2003 : 100). Raison pour laquelle,
’enseignant devrait aussi faire des pauses d’auto-évaluation pour pouvoir par la
suite mieux évaluer ses apprenants. Suite a ce raisonnement, nous nous interrogeons
sur un sujet occupant enseignant, apprenant et parents : il s’agit de [’évaluation
qui dépasse le contexte scolaire pour déterminer le contexte socio-économique
d’un individu a travers la certification. Soumettre continuellement un apprenant a
une évaluation notée le met le plus souvent sous pression et influence ses résultats.
Cette tache difficile de ’enseignant suppose en amont un choix de démarches et
d’instruments d’évaluation ou de mesure (notes, moyennes de notes, échelles
d’acquisition, tests, épreuves standardisées, grilles critériées, audits, etc.)
(Reuter, 2011 : 105). En effet, ’évaluation dépassant le contexte académique est
censée fournir des preuves de la performance des éleves aux parents, a d’autres
éducateurs, aux éléves eux-mémes et, parfois, a des personnes de ’extérieur (p.ex.
employeurs, autres établissements d’enseignement). (Earl et al, 2006 :55). Nous
suggérons ainsi une méthode d’évaluation fondée sur les trois étapes suivantes :

2.1. Utilisation de ’évaluation accompagnée

Cette premiére étape s’avere trés importante car ’enseignant participe avec
les apprenants en donnant des réponses ou en réalisant des taches d’appren-
tissage. Se soumettre a une évaluation est le plus souvent une activité stressante
et accompagnée de la peur d’échec, d’ou le réle de ’enseignant pour installer un
climat rassurant : la non peur de [’évaluation. L’effacement de la distance entre
’enseignant et l’enseigné pendant les moments d’évaluation contribue a notre sens
a motiver ’apprenant dans d’autres épreuves évaluatives. La motivation est une
condition trés importante dans ’apprentissage (Viau, 1997 ; Boubir, 2007). De cette
maniére, ’évaluation en tant qu’un outil permettant d’obtenir une note pourrait
motiver ou démotiver ’apprenant. Quand il est motivé, ’apprenant consacre plus
de temps a la réalisation de ’activité demandée. Généralement, les apprenants
qui obtiennent de bons résultats sont ceux qui utilisent des stratégies efficaces.
A Uopposé, ceux qui obtiennent de mauvais résultats sont ceux qui mobilisent
des stratégies inefficaces, ce qui dévalorise le processus d’évaluation. Ainsi,
[’évaluation peut étre un facteur de motivation. (Earl et al, 2006 : 7). Dans cette
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étape, chaque apprenant a le droit de choisir son groupe et de travailler selon un
but unifié et fixé par 'enseignant. Ce travail collectif pourrait agir positivement
sur ’amélioration des compétences des apprenants et permet a l’enseignant de
mieux controler ’apprentissage (Viau, 2003). En effet, le but de "apprentissage,
a base d’évaluation accompagnée, est d’accompagner U’apprenant pendant des
taches d’évaluation afin de ’amener a les réaliser de maniere individuelle. Comme
Uexpliquent Mottier Lopez et Laveault (2008 :23) Les éléves sont associés aux
diverses étapes de [’évaluation pour assurer la continuité mais aussi pour rendre
compte de leur capacité a mobiliser leurs compétences de facon autonome et dans
des situations nouvelles. L’importance de ’évaluation de compétences au sein
d’un groupe est soulevée par certains chercheurs qui aboutissent a des résultats
montrant que le travail de groupe permet d’avoir de meilleurs résultats par rapport
au travail individuel.

Sur base de ces résultats, nous proposons une évaluation guidée par l’enseignant.
Pour mieux illustrer notre méthode d’évaluation, nous proposons, par exemple,
de travailler sur la planche originale extraite du tome 22, intitulée La prisonniére
de Sekhmet de la série Papyrus, créée par De Gieter (2017 : 11). Composée de
neuf vignettes, cette planche de bande dessinée laisse apparaitre un décor pharao-
nique. Dés son arrivée, la suivante Shepti suit le gardien du temple pharaonique qui
’emmene aux appartements de la princesse (Vignette 1). Dans les vignettes 2, 3
et 4, Shepti porte les coffres de la princesse et exprime son étonnement en voyant
des statues pharaoniques et des murs pleins de dessins. Le gardien frappe a la porte
pour annoncer l'arrivée de Shepti Noble princesse, votre suivante est arrivée ! A
son tour, la princesse répond avec enthousiasme : C’est ma chere Shepti! Qu’elle
entre vite! (Vignette 5). Visage caché avec les coffres, Shepti est rapidement
accueillie par la princesse : Tu arrives a temps, Shepti. Je n’ai rien pour faire
ma toilette ! (Vignette 6). En franchissant la porte, Shepti perd son équilibre et
fait tomber tous les objets de la princesse qui exprime son mécontentement : Mes
huiles ! Mes bijoux ! Mon rouge a lévres ! Mes parfums ! Mes onguents ! (Vignette 8).
Dans la vignette 9, la princesse découvre enfin qu’elle a recu une autre personne :
Papyrus ? C’est toi ? Qu’est-ce que tu fais ici ?

Les étapes a suivre sont les suivantes. Tout d’abord, I’enseignant doit expliquer
clairement a ses apprenants la consigne de la tache a faire et qu’il participe lui aussi
lors de sa réalisation. Selon Viau (2003), les consignes claires diminuent [’anxiété et
le doute chez I’apprenant. Dans un deuxiéme temps, il devrait également expliquer
a ses apprenants l’objectif de l’exercice. Il peut commencer par la présentation du
document proposé en attirant ’attention de ses apprenants sur le fait qu’il s’agit
d’une planche de bande dessinée et donne la référence complete du document.
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Si ce dernier ne contient pas de référence, U’enseignant doit impérativement la
présenter aux apprenants ce qui leur permet de préter attention a cet élément
dés qu’ils travaillent sur un autre document et utiliser ainsi de bonnes stratégies
de lecture. Dans ce sens la participation de I’enseignant dans la réalisation de la
tache lui permet de verbaliser les actions qu’il juge efficaces pour la tache. Le
recours a des stratégies tout au long de U'exercice permet a U’apprenant de les
approprier et les utiliser dans des situations similaires. Pour commencer le travail,
’enseignant oriente ’attention des apprenants vers les éléments nécessaires a la
compréhension de Uhistoire de la planche de bande dessinée, par exemple : la
vue d’ensemble, les informations obtenues grace a l’arriére-plan, les personnages,
le décor, Uhistoire de la planche, etc. Dans cette étape, 'enseignant doit laisser
un temps suffisant aux apprenants pour lire et identifier le document. Le temps
accordé a la réalisation de la tache est une condition trés importante pour la rendre
motivante aux yeux des apprenants (Viau, 2003). Ensuite, étant donné que la lecture
de ce genre de document est différente de la lecture d’un texte, ’enseignant doit
expliquer a ses apprenants que cette planche est formée de neuf vignettes tout en
leur montrant comment les lire. En effet, il ne s’agit pas seulement de lire ce qui
est écrit dans les bulles mais il faut aussi essayer de comprendre ’histoire a travers
le dessin présenté dans chaque vignette. Beaucoup d’éléments comme le décor
pharaonique, les statues pharaoniques, les dessins sur les murs, ’étonnement de
Papyrus dans la troisiéme vignette rajoutent des précisions a ’histoire. L’évaluation
est la derniere étape. Faire partie de la discussion et aider les apprenants a trouver
les éléments de la réponse ne devraient pas effacer le role de "enseignant en tant
que évaluateur. L’évaluation dans ce cas se fait de maniére indirecte et souple en
s’appuyant par exemple sur une grille d’évaluation a ’aide de laquelle il pourrait
recueillir des informations sur les compétences des éléves. Cette grille d’évaluation
devrait comporter plusieurs colonnes pour noter des remarques sur les réponses
des apprenants (la description des personnages, le décor, la langue utilisée), des
remédiations envisageables et des précisions telles que le nom de ’apprenant, etc.
Cet exercice est oral pour une meilleure évaluation.

2.2. L’évaluation en groupe

Cette évaluation permet a l’enseignant de vérifier les compétences de ses appre-
nants mais cette fois-ci sans qu’il participe avec eux dans la réalisation de la tache.
En placant ses apprenants face a une évaluation, U’enseignant joue le role d’un
observateur évaluateur lors de U'exercice. En passant d’un groupe d’apprenants
a un autre, Uenseignant doit se doter d’une grille d’évaluation lui permettant de
noter tout ce qu’il remarque sur les compétences des apprenants. Concernant cette

112



L apprentissage a base dévaluation accompagnée pour les enseignants de francais

étape, nous proposons aux enseignants de noter tous les éléments qu’il souhaite
observer et évaluer. Connaitre les lacunes de chaque apprenant permet a ’ensei-
gnant par la suite de programmer des remédiations convenables. A ce stade de
[’évaluation, ’enseignant observateur pourrait attirer ’attention des apprenants
sur le raisonnement qui les a menés a aboutir a une réponse erronée tout en donnant
le raisonnement adéquat.

Pour animer le débat au sein du groupe, ’enseignant peut poser des questions
pour orienter ’attention des éléves sur des éléments clés. Ces derniéres permettent
a Uapprenant de comprendre globalement Uhistoire de la planche proposée.
L’enseignant peut ainsi poser des questions sur le lieu : ou se passent les événe-
ments ? Est-ce que les événements se passent dans un seul lieu ? La réponse correcte
ici serait que les événements se passent dans un temple de UEgypte antique. Il
s’agit d’un appartement d’une princesse égyptienne.

L’enseignant peut également poser des questions sur le temps, comme par
exemple : quand se passent les événements ? La réponse attendue dans notre cas
serait : les actions sont successives, elles se produisent "une aprés 'autre. Elles
commencent par U'arrivée de la suivante avec les coffres de la princesse et se
terminent lorsque cette derniére découvre la véritable identité de la suivante.

De méme, ’enseignant peut interroger les éléves sur les personnages : quelles
sont les informations que tu as recueillies sur les personnages ? Les éléves peuvent
répondre que Papyrus, déguisé en Shepti, la suivante de la princesse est censée
apporter les coffres de la princesse. Cette derniéere attend sa suivante pour qu’elle
lui apporte ses huiles, ses bijoux, son rouge a lévre, ses parfums et son onguents.

En se fondant sur les éléments repérés a partir de la planche, ’enseignant peut
demander aux apprenants de raconter ’histoire de la planche.

2.3. L’évaluation individuelle

Aprés Uévaluation en groupe, U'apprenant doit s’entrainer aussi a réaliser
individuellement des taches d’apprentissage. Malgré importance de ’évaluation
formative, plusieurs enseignants se sentiraient obligés d’enseigner «pour [’examen»
aux dépens des objectifs d’apprentissage. (Leclerc, 2015 : en ligne). Donc, ’entrai-
nement a la réalisation de taches s’avére indispensable pour obtenir une bonne
note lors de I’évaluation sommative. Dans le cadre de ce type d’évaluation, ’ensei-
gnant n’intervient pas auprés de chaque apprenant lors de |’exercice mais ce n’est
qu’a la fin qu’il passera a |’évaluation tout en corrigeant le raisonnement erroné de
’apprenant quand c’est nécessaire.
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A ce stade, ’apprenant pourrait raconter ’histoire de la planche : dans un
appartement pharaonique, une princesse égyptienne attend larrivée de sa
suivante avec ses bijoux, ses parfums et tous ses produits cosmétiques. L’histoire
débute lorsqu’un homme conduit Shepti, la suivante de la princesse qui porte des
coffres cachant son visage. En se dirigeant vers les appartements de la princesse,
la suivante semble étre étonnée d’un endroit plein de statues pharaoniques et de
dessins sur les murs. La princesse se montre impatiente de voir ses objets précieux,
elle permet a sa suivante Shepti d’entrer. En accédant a la salle, cette suivante fait
tomber tous les coffres et c’est a ce moment-la que la princesse découvre la vraie
identité de la suivante. Il s’agit d’une autre personne, Papyrus.

Conclusion

L’évaluation scolaire devrait étre un moyen favorisant ’apprentissage et la
réussite de ’apprenant, c’est pourquoi un enseignant soucieux de la qualité de
son enseignement doit se renseigner sur ’évaluation scolaire pour améliorer ses
pratiques. Il n’est pas toujours facile pour un enseignant de francais de trouver
parfois des supports textuels qui prennent en considération a la fois ’objectif du
cours, de U’évaluation et des compétences des apprenants. De plus, trouver des
textes met U’enseignant devant I’épreuve difficile de préparer un outil d’évaluation
convenable. Or, [’évaluation est l’une des principales taches de ’enseignant. Raison
pour laquelle, il est nécessaire qu’il déploie tous ses efforts pour que son évaluation
soit a la fois objective et basée sur un outil permettant d’aboutir a des résultats.
Nous croyons qu’il est temps de comprendre que l’enseignant ne devrait en aucun
cas représenter une menace et une source de stress au contraire il faut qu’il soit
une personne rassurante et aide "apprenant a mieux apprendre et a réaliser des
taches en classe. Actuellement, il est important de s’orienter vers un apprentissage
a partenariat entre ’enseignant et ’enseigné ou ce dernier est impliqué activement
et associé dans le processus évaluatif.
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Sociologie a Santiago du Chili. Actuellement, il est professeur et Directeur de I'Ecole
de Sociologie de I'Universidad Catdlica del Maule (UCM) et chercheur du Centre
d’Etudes Urbaines et Territoriales (CEUT — UCM). Ses intéréts de recherche portent
sur les problémes socio-environnementausx, les discours scientifiques dans le champ
global du développement durable, le Buen Vivir et la sociologie de la science.

Adrian E. Beling a étudié les Sciences Economiques et Sociales en Argentine,
a I'Universidad Nacional de Cuyo et a la La Facultad Latinoamericana de Ciencias
Sociales (FLACSO), en Allemagne, a I’Université de Fribourg et en Inde, a Jawaharlal
Nehru University. Actuellement, il est doctorant a I'Université Alberto Hurtado
(UAH) au Chili et a I'Université Humboldt de Berlin. Il travaille également en tant
que professeur a 'UAH et a FLACSO Argentine. Ses intéréts de recherche portent
sur les dimensions humaines du changement environnemental global, le Buen vivir,
I'apprentissage collectif, I’émergence politique dans la société civile et la démocra-
tisation de la sphére publique.

Ibada Hilal, franco-jordanienne, est née le 18 mai 1980 a Reims, en France.
Depuis 2011, elle est professeur- assistante au Département de langue et littérature
francaises a la Faculté des langues étrangeres de I'Université de Jordanie. Elle y
enseigne, entre autres, des cours de traduction et de grammaire. Elle a obtenu son
doctorat et son Master 2 de recherche a I’'Université Lumiere Lyon I, en France, en
Lexicologie, Terminologie Multilingue, Traduction (LTMT). Sa these traite du réle
de la traduction du frangais vers I'arabe dans la création de néologismes en arabe
contemporain. Ses recherches explorent, grosso modo, les questions de la néologie
en discours et en langue ainsi que la terminologie dans le dictionnaire.

Haneen Abudayeh est jordanienne. Depuis janvier 2011, elle est professeur assis-
tante au Département de langue et littérature frangaises a la Faculté des langues
étrangeres de I’Université de Jordanie. Elle est titulaire d’'un doctorat de I’Université
de Caen-Basse Normandie en traductologie ou elle a travaillé sur la problématique
de la traduction du discours politique dans sa dimension émotionnelle et culturelle.
Elle enseigne, entre autres, des cours de traduction et de linguistique francaise.
Ses articles publiés concernent la subjectivité du traducteur, I'analyse du discours
médiatique et la traduction en temps de conflit.

Alice Fiorentino effectue sa formation universitaire en Italie (Master en
Linguistique Théorique et Appliquée a I’'Universita degli studi di Pavia et en Belgique
(Advanced Master in Linguistics a la Vrije Universiteit Brussel). Actuellement, elle
est doctorante en Sciences du Langage a I'Université de Reims Champagne-Ardenne
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(URCA) ou elle est engagée dans le Projet Européen N° 613344 MIME- Mobility and
Inclusion in Multilingual Europe. Sa thése doctorale porte sur les Usages opéra-
tionnels de l'intercompréhension dans une Europe multilingue pour favoriser la
mobilité et I'inclusion. Ses principaux domaines de recherche et ses publications
concernent les dimensions de I'intercompréhension en tant que forme de commu-
nication multilingue.

Eric Castagne est professeur des Universités en Sciences du langage de I'Uni-
versité de Reims Champagne-Ardenne (URCA). Il a été membre du programme
EuRom4 et responsable de I'axe Intercompréhension du consortium européen
Projet Européen N° 613344 MIME- Mobility and Inclusion in a Multilingual Europe.
Depuis 2001, il est Directeur du programme ICE -Intercompréhension Européenne
a "'URCA. Ses principaux domaines de recherche et ses publications concernent la
linguistique contrastive des langues romanes et germaniques, |'intercompréhension
et 'extraction de I'information et de la connaissance en multiples langues.

Marybexy Calcerrada Gutiérrez est diplomée en psychologie de I'Université
de Oriente en 2001. Elle a été Maitre des études de Genre a I'Université de La
Havane en 2011. Elle devient Docteur en Sciences Philosophiques, en 2017. Elle est
professeur et chercheur a I’'Université de Holguin, a Cuba. Elle est également Chef
du Département de psychologie et membre du Centre d’études de genre a I'uni-
versité, attachée au Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales (CLACSO). Elle a
contribué a la formation professionnelle de différentes spécialités, aux programmes
de premier cycle et de deuxieme cycle pour I'enseignement, a la supervision et a la
participation a I’évaluation comme jury de fin d’études. Elle donne également des
conseils a des projets sociaux. De méme, elle a publié des livres et des articles dans
des revues scientifiques.

Miguel Rojas Gomez est Docteur en Philosophie et professeur a I'Université
Centrale des Villes. Il est auteur et coauteur de plus de 20 livres et de 40 articles
et essais dans des revues de Cuba et a I’étranger. Il a donné des cours de Maitrise
dans les Universités de Cuba, du Mexique, de Colombie et d’Espagne. De plus, il a
aussi donné des conférences dans les Universités au Costa Rica et au Nicaragua.
Il est membre du Tribunal National du Doctorat en Philosophie et du Conseil de
la Rédaction de la Revue des fles et jury des Cahiers Latino-américains, une revue
d’Etudes Interculturelles de I’'Université Catholique de Colombie. Il a recu plus de 25
Prix nationaux et internationaux.

Suite a une premiere expérience professionnelle au Chili, Claudio Broitman
a approfondi ses connaissances sur les médiations culturelles par un Master
Recherche a I'Ecole Normale Supérieure de Lyon. Il a travaillé ensuite dans des
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projets de recherche dont notamment le GIS Institutions patrimoniales et pratiques
interculturelles, piloté par le Ministére de la Culture et de la Communication pour
financer son doctorat, soutenant sa thése en 2017. Il a commencé sa carriére
d’enseignant-chercheur a I’'Université de Santiago du Chili, ou il est coordinateur
de la filiere de I’école de journalisme. Ses lignes de recherche vont de la production
et la mobilisation des connaissances a I'analyse du discours, en passant par la

réflexivité dans les études des sciences.

René Jara est Docteur en Sciences Politiques de I’Université de Grenoble-Alpes.
Il a également un Master 2 Sciences de Gouvernement Comparé, Sciences Po a
Grenoble. Journaliste, un Magister en Sciences Politiques de I'Université du Chili. Il
est professeur Assistant de I'Ecole de Journalisme a I'Université de Santiago. Il est
Directeur du programme de Magister en Sciences de la Communication. Ses lignes
de recherche vont de la communication politique aux pratiques journalistiques en

passant par la sociohistoire des pratiques politiques au Chili et en Amérique Latine.

Rodolfo Bachler Silva est chercheur du Centro de Estudios Avanzados de
I’'Université de Playa Ancha. Il est psychologue de I'Université Centrale du Chili,
Thérapeute de la Gestalt de 'Ecole madrilene de thérapie Gestalt, Magister en
Toxicomanie de I'Université Complutense de Madrid (études suivies avec la Bourse
Président de la Républigue). Il a un Dipldme d’Etudes Avancées (DEA) du Doctorat
de Science et Philosophie de I'Université Complutense de Madrid, il a un Magister
d’études cognitives de I'Université du Chili et il est Docteur de Psychologie de
I’éducation de I'Université Autonome de Madrid (études suivies grace a la Bourse
Comisién Nacional de Investigacion Cientifica y Tecnolégica- CONICYT). Il posséde
des publications dans des revues importantes et il a dirigé des projets de recherche,

financés avec des fonds de I’Etat dans le domaine de la psychologie de I’éducation

Nabila Maarfia est titulaire d’'un magister et d’un doctorat en didactique des
langues-cultures. Elle est Maitre de Conférences Classe A et enseigne au dépar-
tement de frangais de I'Université Badji Mokhtar a Annaba, en Algérie. Ses
recherches s’orientent vers I'agir professoral, le geste enseignant, les pratiques,
les interactions, I'alternance des langues et I’évaluation en classe de frangais,
notamment au cycle primaire. Elle s’intéresse également a I’enseignement/appren-
tissage des langues étrangéres chez les jeunes apprenants en situation de handicap
(sourds-muets, autistes) et au réle qu’y jouent la multimodalité et les activités
ludiques.

122



Profils des contributeurs

Naouel Boubir est Maitre de conférences en didactique du Frangais Langue
Etrangére a I'Université Badji Mokhtar & Annaba, en Algérie. Ses recherches
s’orientent vers la motivation scolaire, en s’intéressant aux conditions, permettant
de rendre attractive une activité d’apprentissage ainsi qu’aux pratiques motivantes
de I'enseignant. De plus, elle s’intéresse aux stratégies de compréhension de lecture
en FLE et a I'évaluation. Elle est également membre-chercheur du Laboratoire
traduction et didactique des langues a I'Université d’Annaba.

© Revue du Gerflint (France) - Eléments sous droits d’auteur -
Modalités de lecture consultables sur le site de I'éditeur www.gerflint.fr
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Consignes aux auteurs

L’auteur aura pris connaissance de la politique éditoriale générale de Uéditeur (le
Gerflint) et des normes éditoriales et éthiques figurant sur le site du Gerflint et de la revue.
Les propositions d’articles seront envoyées pour évaluation a synergies.chili@gmail.com avec
un court CV résumant son cursus et ses axes de recherche. L’auteur recevra une notification.
Les articles complets seront ensuite adressés au Comité de rédaction de la revue selon les
consignes énoncées dans ce document. Tout texte ne s’y conformant pas sera retourné.
Aucune participation financiére ne sera demandée a l'auteur pour la soumission de son article.
Il en sera de méme pour toutes les expertises des textes (articles, comptes rendus, résumés)
qui parviendront a la Rédaction.

L’article sera inédit et n’aura pas été envoyé a d’autres lieux de publication. Il n’aura
pas non plus été proposé simultanément a plusieurs revues du Gerflint. L’auteur signera une
« déclaration d’originalité et de cession de droits de reproduction et de représentation ». Un
article ne pourra pas avoir plus de deux auteurs.

Proposition et article seront en langue francaise. Les articles (entrant dans la thématique
ou épars) sont acceptés, toujours dans la limite de "espace éditorial disponible. Ce dernier
sera réservé prioritairement aux chercheurs francophones (doctorants ou post-doctorants
ayant le francais comme langue d’expression scientifique) locuteurs natifs de la zone géolin-
guistique que couvre la revue. Les articles rédigés dans une autre langue que le frangais seront
acceptés dans la limite de 3 articles non francophones par numéro, sous réserve d'approbation
technique et graphique. Dans les titres, le corps de U'article, les notes et la bibliographie,
la variété éventuelle des langues utilisées pour exemplification, citations et références est
soumise aux mémes limitations techniques.

Les articles présélectionnés suivront un processus de double évaluation anonyme par
des pairs membres du comité scientifique, du comité de lecture et/ou par des évaluateurs
extérieurs. L’auteur recevra la décision du comité.

Si larticle recoit un avis favorable de principe, son auteur sera invité a procéder, dans
les plus brefs délais, aux corrections éventuelles demandées par les évaluateurs et le comité
de rédaction. Les articles, a condition de respecter les correctifs demandés, seront alors
soumis a une nouvelle évaluation du Comité de lecture, la décision finale d’acceptation des
contributions étant toujours sous réserve de la décision des experts du Conseil scientifique et
technique du Gerflint et du Directeur des publications.

ﬂ. La taille de police unique est 10 pour tout texte proposé (présentation, article, compte
rendu) depuis les titres jusqu'aux notes, citations et bibliographie comprises). Le titre de
Uarticle, centré, en gras, n’aura pas de sigle et ne sera pas trop long. Le prénom, le nom de
l’auteur (en gras, sans indication ni abréviation de titre ou grade), de son institution, de son
pays et son adresse électronique (professionnelle de préférence et a la discrétion de l'auteur)
seront également centrés et en petits caractéres. L'auteur possédant un identifiant ORCID
ID (identifiant ouvert pour chercheur et contributeur) inscrira ce code en dessous de son
adresse. Le tout sera sans couleur, sans soulignement ni hyperlien.
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L’auteur fera précéder son article d’un résumé condensé ou synopsis de 6-8 lignes
maximum suivi de 3 ou 5 mots-clés en petits caractéres, sans majuscules initiales. Ce résumé
ne doit, en aucun cas, étre reproduit dans larticle.

n L’ensemble (titre, résumé, mots-clés) en francais sera suivi de sa traduction en espagnol
puis en anglais. En cas d’article non francophone, l’ordre des résumés est inchangé.

ﬂ La police de caractére unique est Times New Roman, toujours taille 10, interligne 1. Le
texte justifié, sur fichier Word, format doc, doit étre saisi au kilométre (retour a la ligne
automatique), sans tabulation ni pagination ni couleur. La revue a son propre standard de
mise en forme.

L’article doit comprendre entre 15 000 et 30000 signes, soit 6-10 pages Word, éléments
visuels, bibliographie, notes et espaces compris. Sauf commande spéciale de ’éditeur, les
articles s’éloignant de ces limites ne seront pas acceptés. La longueur des comptes rendus de
lecture ne dépassera pas 2500 signes, soit 1 page.

Tous les paragraphes (sous-titres en gras sans sigle, petits caractéres) seront distincts avec
un seul espace. La division de U'article en 1, 2 voire 3 niveaux de titre est suffisante.

Les mots ou expressions que ’auteur souhaite mettre en relief seront entre guillemets ou
en italiques. Le soulignement, les caractéres gras et les majuscules ne seront en aucun cas
utilisés, méme pour les noms propres dans les références bibliographiques, sauf la majuscule
initiale.

Les notes, breves de préférence, en nombre limité, figureront en fin d'article avec appel
de note automatique continu (1,2,...5 et non i,ii...iv). L’auteur veillera a ce que !’espace pris
par les notes soit réduit par rapport au corps du texte.

Dans le corps du texte, les renvois a la bibliographie se présenteront comme suit: (Dupont,
1999 : 55).

Les citations, toujours conformes au respect des droits d’auteurs, seront en italiques,
taille 10, séparées du corps du texte par une ligne et sans alinéa. Les citations courtes
resteront dans le corps du texte. Les citations dans une langue autre que celle de Uarticle
seront traduites dans le corps de l'article avec version originale en note.

La bibliographie en fin d’article précédera les notes (sans alinéa dans les références,
ni majuscules pour les noms propres sauf a initiale). Elle s’en tiendra principalement aux
ouvrages cités dans l'article et s’établira par classement chrono-alphabétique des noms
propres. Les bibliographies longues, plus de 15 références, devront étre justifiées par la
nature de la recherche présentée. Les articles dont la bibliographie ne suivra pas exactement
les consignes 14, 17, 18, 19 et 20 seront retournés a l"auteur. Le tout sans couleur ni souli-
gnement ni lien hypertexte.

Pour un ouvrage

Baume, E. 1985. La lecture - préalables a sa Pédagogie. Paris : Association Francaise pour la
lecture.

Fayol, M. et al. 1992. Psychologie cognitive de la lecture. Paris: PUF.

Gaonac’h, D., Golder, C. 1995. Manuel de psychologie pour [’enseignement. Paris : Hachette.

Pour un ouvrage collectif

Morais, J. 1996. La lecture et l’apprentissage de la lecture : questions pour la science. In :
Regards sur la lecture et ses apprentissages. Paris : Observatoire National de la lecture,
p. 49-60.

Pour un article de périodique
Kern, R.G. 1994. « The Role of Mental Translation in Second Language Reading ». Studies in
Second Language Acquisition, n°16, p. 41-61.
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Pour les références électroniques (jamais placées dans le corps du texte mais toujours
dans la bibliographie), les auteurs veilleront a adopter les normes indiquées par les éditeurs
pour citer ouvrages et articles en ligne. Ils supprimeront hyperlien, couleur et soulignement
automatique et indiqueront la date de consultation la plus récente [consulté le ....], aprés
vérification de leur fiabilité et du respect du Copyright.

Les textes seront conformes a la typographie francaise. En cas de recours a l’Alphabet
Phonétique International, l’auteur pourra utiliser gratuitement les symboles phonétiques sur
le site : http://www.sil.org/computing/fonts/encore-ipa.html

Graphiques, schémas, figures, photos éventuels seront envoyés a part au format PDF ou
JPEG, en noir et blanc uniquement, avec obligation de références selon le copyright sans
étre copiés/collés mais scannés a plus de 300 pixels. Les articles contenant un nombre élevé
de figures et de tableaux et/ou de mauvaise qualité scientifique et technique ne seront pas
acceptés. L’éditeur se réserve le droit de refuser les tableaux (toujours coliteux) en redon-
dance avec les données écrites qui suffisent bien souvent a la claire compréhension du sujet
traité.

Les captures d’écrans sur 'internet et extraits de films ou d'images publicitaires seront
refusés. Toute partie de texte soumise a la propriété intellectuelle doit étre réécrite en Word
avec indication des références, de la source du texte et d'une éventuelle autorisation.

NB : Toute reproduction éventuelle (toujours en noir et blanc) d’une image, d’une
photo, d’une création originale et de toute ceuvre d’esprit exige [’autorisation écrite
de son créateur ou des ayants droit et la mention de paternité de ’ceuvre selon les
dispositions en vigueur du Code francais de la propriété intellectuelle protégeant
les droits d’auteurs. L’auteur présentera les justificatifs d’autorisation et des droits
payés par lui au propriétaire de U'ceuvre. Si les documents sont établis dans un
autre pays que la France, les piéces précitées seront traduites et légalisées par des
traducteurs assermentés ou par des services consulaires de ’Ambassade de France.
Les éléments protégés seront publiés avec mention obligatoire des sources et de
l'autorisation, dans le respect des conditions d'utilisation délivrées par le détenteur
des droits d’auteur.

Seuls les articles conformes a la politique éditoriale et aux consignes rédactionnelles seront
édités, publiés, mis en ligne sur le site web de 'éditeur et diffusés en libre accés par lui dans
leur intégralité. La date de parution dépendra de la coordination générale de l'ouvrage par
le rédacteur en chef. L'éditeur d'une revue scientifique respectant les standards des agences
internationales procede a l'évaluation de la qualité des projets a plusieurs niveaux. L'éditeur,
ses experts ou ses relecteurs (évaluation par les pairs) se réservent le droit d'apprécier si
l'ceuvre convient, d'une part, a la finalité et aux objectifs de publication, et d'autre part, a la
qualité formelle de cette derniére. L’éditeur dispose d’un droit de préférence.

Une fois numérisé, tout article pourra étre déposé (archivage institutionnel exclusivement)
a condition que le Directeur de publication (assisté du Pole éditorial) en donne [’autorisation.
Les demandes sont a envoyer a ’adresse suivante : gerflint.edition@gmail.com. Tout signa-
lement ou référencement doit respecter les normes internationales et le mode de citation de
Uarticle spécifié dans la politique éditoriale de la revue. Le Gerflint (Siege en France) ne peut
honorer des commandes de numéros imprimés.

© GERFLINT - 2017 - Pole éditorial international - Tous droits réservés -
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Programme mondial de diffusion scientifique
francophone en réseau

Le numéro 13 de la revue Synergies Chili est le premier a
rassembler des articles ayant répondu a un appel a contri-
butions permanent ou il n’y a pas de ligne thématique,
préconcue en amont. Cette décision constituait un pari fort
risqué, dans la mesure oti le champ actuel de la recherche se
voit vivement basculé par I’élan que prennent, de nos jours,
les phénomeénes de société ('immigration, la mobilité,
I'intégration, I'inclusion, le multiculturalisme, I'intercultu-
ralité, etc.) et de langage (I’encodage souvent cryptique de
la communication virtuelle, la médiation, la traduction, les
stratégies d’enseignement et d’apprentissage, etc.).

Au contraire, le contenu des articles recus a été d’une
diversité harmonieuse et complémentaire qui coincide avec
les préoccupations les plus actuelles et pertinentes des
chercheurs universitaires.
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