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Zusammenfassung

In diesem Artikel wird die Kompetenz "Bewaltigung interkultureller Situationen" vorgestellt,
mittels derer das interkulturelle Lernen von Studierenden wahrend des Studiums evaluiert
werden kann. Im vorliegenden Beitrag wird aufgezeigt, wie diese Kompetenz die Internatio-
nalisierungsbemiihungen von Hochschulen auf klare und strukturierte Weise unterstitzt, in-
dem sie die Begleitung und die Evaluation der interkulturellen Weiterentwicklung der Studie-
renden innerhalb eines Studiengangs in einem einzigen Lernarrangement biindelt.

‘Gérer une situation interculturelle’ : une compétence valorisant
le développement interculturel de I'étudiant a I'Université

Résumé

Dans cet article, nous présentons la compétence « Gérer une situation interculturelle » qui
permet d’évaluer I'apprentissage interculturel des étudiants pendant leurs études a I’'Univer-
sité. Nous montrons comment cette compétence valorise de maniere claire et structurée les
efforts d’internationalisation des établissements d’enseignement supérieur, en concentrant
dans un seul instrument I'accompagnement et |'évaluation du développement interculturel
des étudiants dans un parcours de formation.

‘Managing an intercultural situation’: A skill to recognise Univer-
sity students' intercultural development

Abstract

This article presents the skill 'Managing an intercultural situation' as a means to evaluate Uni-
versity students' intercultural learning. By providing a unique guidance and evaluation tool to
assess students' intercultural development over the course of both their undergraduate and
postgraduate programmes, we demonstrate how this skill enhances, in a clear and structured
manner, the internationalisation efforts made by Higher Education institutions.
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1 Introduction

Ces dernieres années, la mobilité a I'étranger a fortement progressé chez les jeunes, sous la
forme de semestres d’étude, de stage ou d’année de césure. Le nombre d’étudiants interna-
tionaux était de 5,6 millions en 2018 (+31% en 5 ans) (Campus France, 2021). Si le manque de
formations universitaires constitue la principale motivation au départ pour les jeunes Africains
(Terrier, 2009), le projet migratoire des Francais s’explique davantage par une envie de dé-
couverte d’un autre pays, un souhait de progresser dans une langue et aussi par I'influence du
marché de I’emploi. Les recruteurs recherchent de plus en plus chez les jeunes diplomés des
qualités telles que la curiosité, I'empathie, I'ouverture, le respect des autres cultures, etc. (Ha-
vet, 2017). Or, les expériences internationales sont un moyen pour ces étudiants de dévelop-
per ces savoir-étre, permettant ainsi d'accroitre leur employabilité (Dokou et al., 2021).

Ces chiffres encourageants cachent toutefois une autre réalité : a peine 9% des étu-
diants de I'UE font une mobilité a I'étranger. Les obstacles au départ sont nombreux, d’ordre
financier (un séjour a I'étranger colte cher) ou personnel (les étudiants ont un emploi). lls
sont aussi psychologiques, comme la peur d'étre discriminé du fait de ses origines ou de quit-
ter son cadre familial pour rejoindre un environnement inconnu (Salisbury et al., 2011 ; Smith
& Khawaja, 2011). La mobilité a I'étranger resterait donc une pratique confidentielle et sélec-
tive, réservée a une minorité de jeunes (Labadie & Talleu, 2015). Pour lutter contre cette im-
mobilité étudiante et contribuer plus fortement a l'internationalisation du cursus de tous, les
établissements d’enseignement supérieur ont réfléchi a des voies alternatives aux séjours a
I’étranger. Le concept d'internationalisation a la maison (IALM) prend de I'ampleur. Défini
comme « un ensemble d'instruments et d'activités "a domicile" qui visent a développer des
compétences internationales et interculturelles chez tous les étudiants » (Beelen & Leask,
2011, 5), il repose sur des pratiques telles que « la littérature internationale comparée, les
conférences invitées d'universités internationales partenaires, les études de cas internatio-
nales ou, de plus en plus, I'apprentissage numérique et la collaboration en ligne » (Beelen &
Jones, 2015, 64). La crise sanitaire liée a la Covid-19 a paralysé la mobilité internationale en
2020, et a confirmé I'intérét de réfléchir a des alternatives de développement des compé-
tences interculturelles des étudiants, complémentaires aux mobilités classiques en études et
en stage.

Face a autant de dispositifs, il devient indispensable de repenser I'apprentissage inter-
culturel des étudiants en I'inscrivant dans une logique de parcours de formation et de repen-
ser I’évaluation de la compétence interculturelle. De plus, des universités européennes voient
le jour. Leurs membres congoivent des stratégies de formation incitant aux échanges interna-
tionaux, sous la forme de mobilité classique ou de pratiques d’IALM. Dans ce contexte, nous
posons la question : « Comment accompagner et évaluer le développement interculturel d’un
étudiant tout au long de son parcours de formation dans I’'enseignement supérieur ? » Poury
répondre, nous présentons d’abord le cadrage théorique permettant de mieux appréhender
la compétence interculturelle et son évaluation. Puis, nous expliguons comment un groupe
d’enseignants et d’enseignants-chercheurs interdisciplinaires de I'Université Clermont Au-
vergne (UCA), en France, a développé une compétence rendant compte de I'apprentissage
interculturel des étudiants et en mesurant la progression. Il s’agit de la compétence « Gérer
une situation interculturelle » (GSI). Aprés une phase de construction, elle a été testée dans
guatre enseignements en 2020-2021 : une télécollaboration dans un cours d’anglais entre étu-
diants francais, espagnols et irlandais ; une unité d’enseignement libre portant sur I’accueil
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des étudiants étrangers ; un projet virtuel a distance, en management international, entre
étudiants francais, anglais, finlandais, allemands et tchéques ; un projet virtuel a distance, en
communication interculturelle, entre étudiants francais et finlandais. Par cette expérimenta-
tion, nous montrons quels éléments distinctifs de la compétence GSI en font une mesure per-
tinente pour valoriser des apports interculturels acquis par les étudiants lors des études supé-
rieures.

2 Définir et évaluer la compétence interculturelle

Dans un rapport de 2013, 'UNESCO préconisait I'intégration des « compétences intercultu-
relles a tous les niveaux des systéemes d’éducation formelle, informelle et non formelle » (28).
Dans I'enseignement supérieur, la formation a ‘I'interculturel’ a été souvent associée a I'ap-
prentissage d’'une langue étrangere, sous forme de cours de civilisation. Puis, ces derniéres
années, l'interculturel est devenu un objet transversal, suscitant I'engouement de nom-
breuses disciplines. Désormais, il est facile de trouver des cours de management interculturel
ou de communication interculturelle dans un programme, de participer a des projets collabo-
ratifs impliquant des étudiants étrangers ou encore de partir en mobilité. De telles expé-
riences favoriseraient le développement de compétences interculturelles (Dokou et al., 2021),
concept qui mérite une définition claire.

2.1 De la définition de la compétence a sa mise en ceuvre

Une riche production scientifique et pédagogique porte sur la compétence, liée aux besoins
des individus et des organisations qualifiantes. La compétence est un élément stratégique
créateur d’efficience (Brasseur et al., 2012), qui se dessine trés tot en linguistique (Chomsky,
1975) ou en psychologie de la motivation (White, 1959). Concept transversal et dynamique,
individuel et collectif (Defélix et al., 2014), la compétence apparait comme un savoir d’action
opérationnalisable (Barbier, 1996), une combinaison de ressources accessibles et pertinentes
pour I'action visée (Le Boterf, 1999), ou un schéme, c’est-a-dire « une organisation de I'activité
mobilisée et régulée, pour faire face a une tache donnée dans une situation déterminée »
(Coulet, 2011, 17). La compétence synthétise le potentiel individuel d’organisation d’une ac-
tivité située en temps et en espace (Coulet, 2016). Suivant Le Boterf, Tardif (2006) définit la
compétence comme un « savoir-agir complexe reposant sur la mobilisation et la combinaison
efficaces d’une variété de ressources internes et externes a l'intérieur d’une famille de situa-
tions » (22). Cet agencement circonstancié et évolutif de ressources dépasse la notion de sa-
voir-faire, qui est plutét un comportement automatisable qui occulte les capacités d’adapta-
tion de la personne compétente dans un cadre complexe. La compétence tient compte des
potentiels d’action individuels et collectifs : « les compétences transversales délimitent et ci-
blent des savoir-agir que tout étre humain devrait développer en milieu scolaire afin d’étre en
mesure de comprendre la complexité des situations de la vie courante et de mettre en ceuvre
des actions judicieuses » (Tardif & Dubois, 2013, 29). Notre recherche veut mieux comprendre
cette mise en ceuvre effective et située de la compétence, au sens d’une « capacité générale
qui rend compte de ses performances au sein d’une famille de situations » (Chenu, Crahay &
Lafontaine, 2014, 18).

Souvent métaphoriques (Oiry, 2005, 22), les processus fondant la compétence peuvent
étre précisés par les théories de I'activité (Coulet, 2016). L’enseignant tient le réle de guide,
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grace a plusieurs outils (Chauvigné & Coulet, 2010) : des situations, tdches et feedback pour
confronter I'étudiant ; des artefacts matériels ou symboliques comme outils d’action ; des
composantes organisatrices de « |’activité productive » pour obtenir le résultat anticipé. Sujet
agissant, avec ses dimensions sociale et affective, I'étudiant concoit des formes de régulations
pour rendre son activité productive efficiente selon des critéres prédéfinis. Les composantes
organisatrices proposées a |’étudiant sont des invariants opératoires suffisamment pertinents
pour justifier I'activité programmeée : des « théoremes-en-acte », « concepts-en-acte », infé-
rences et régles d’action spécifiques au dispositif pédagogique (Coulet, 2016). L’apprenant
construit alors ses propres inférences pour choisir des régles d’action selon la situation. Divers
points de cette mise en ceuvre font débat, tels la norme d’évaluation de la compétence visée,
ou les enjeux d’intégration sociale, politique et économique (Becquet & Etienne, 2016). La
théorie sociale de I'apprentissage procure une vision élargie intégrant plusieurs présupposés
(Wenger, 2005) : la compétence s’acquiert dans un contexte social, en lien avec des projets
donnés, en s’engageant dans une participation active a la recherche de sens donné a la pour-
suite de I’action. L’apprenant doit pouvoir problématiser et agir en contexte situé qui fait sens
pour lui (Poumay, Tardif & Georges, 2017), mobiliser ses connaissances de diverses maniéres,
afin de transférer et répéter une action efficace (Chenu et al., 2014 ; Rey, 2011).

Suivant un paradigme constructiviste (Désilets & Tardif, 1993), nous considérons I'ap-
prentissage comme un processus de construction de structures abstraites de connaissance,
pas de mémorisation de connaissances toutes prétes. L’apprenant s’appuie sur ses acquis pré-
existants et sur son mode de traitement de I'information pour construire des connaissances
personnelles, et sur la mise en situation pour agir. La mise en contexte est le premier principe
indispensable pour cela (Désilets & Tardif, 1993). L’apprenant peut réutiliser ses connais-
sances en situation réelle. Le dispositif mobilise les interactions entre le général et le particu-
lier, la théorie et les pratiques. Pour cela, I'enseignant procure des modeéles d’action explicites,
précis donc applicables, et une rétroaction pour I’évaluation.

2.2 La compétence interculturelle

La notion méme d’interculturalité fait débat (Kirsck, 2014). Notre travail ne porte pas sur cette
discussion ; il vise a étudier la maniére dont I'un de ses concepts, nourri de contributions déja
riches, est matérialisé en contexte par les apprenants. C'est pourquoi nous retenons la com-
pétence interculturelle comme notre concept de départ. Elle nait des interactions entre per-
sonnes de cultures différentes, que cela se passe a I’étranger, dans le pays d’origine ou dans
des espaces virtuels via le Web 4.0. S’il existe une grande variété de définitions de la compé-
tence interculturelle et de la terminologie adoptée (Bartel-Radic, 2009), Simdes Forte et
Dionne (2013) constatent, d’apres Spitzberg et Chagnon (2009), que cing grandes catégories
émergent parmi une quarantaine de modeéles.

D’abord, certains modeles sont uniguement composés de dimensions ou de concepts
qui ne sont pas explicitement interreliés. Parmi eux, le modéle de Bennett (2008) fait la dis-
tinction entre les dimensions affective (ressentir), cognitive (connaitre) et comportementale
(agir) de la compétence interculturelle. Le modeéle de Dirks (1995) prend en considération trois
composantes (cognitive, émotionnelle et sociale). Le modéle pyramide de Deardorff (2006)
présente les attitudes, connaissances et capacités qui produisent les résultats internes,
comme |’adaptabilité et la flexibilité, ainsi que des résultats externes voulus, comme le fait de
se comporter et de communiquer efficacement et adéquatement.
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Une deuxieme catégorie regroupe des modeles co-orientationnels ou des relations sont éta-
blies « entre les concepts afin de mieux comprendre le processus et les résultats qui en dé-
coulent » (Simdes Forte & Dionne, 2013, 2). Le modele de la compétence communicative in-
terculturelle de Byram (1997) se place dans cette catégorie. Il décline la compétence commu-
nicative interculturelle selon plusieurs axes reliés entre eux :

- Savoir-étre, qui apprécie la posture d’ouverture et de réflexion sur la culture du pays
étranger et celle du pays d’origine de l'interactant ;

- Savoir, qui fait référence aux contenus transmissifs et la connaissance des processus
de communication de I’autre culture ;

- Savoir comprendre et savoir apprendre-et-faire, qui permet a la personne de com-
prendre des documents ou des événements de I'autre culture et d’agir de facon ap-
propriée en situation de communication exolingue ;

- Savoir s’engager, qui permet I’évaluation critique des deux cultures et I'’engagement a
médier les différences et a négocier des compromis.

Une troisieme catégorie propose des modeles développementaux qui soulignent les aspects
temporels de la compétence, qui peut évoluer de maniere individuelle ou collective. On peut
citer le modele de King et Baxter Magolda (2005) avec ses étapes initiale, intermédiaire et
mature, chacune déclinée selon le niveau de développement des caractéristiques cognitive,
intrapersonnelle et interpersonnelle. Bennett (1986) propose aussi un modeéle en six étapes
qui correspondent aux niveaux de compétence successifs : le déni (de la différence culturelle),
la défense (de ses propres référentiels culturels), la minimisation (des différences culturelles),
I'acceptation (d’autres cadres de référence culturelle), I'adaptation (momentanée) et l'inté-
gration (construction d’une identité multiculturelle).

Les modéles adaptatifs constituent la quatrieme catégorie. lls accordent une attention
particuliére au processus d’adaptation. Par exemple, le modeéle de Kim (2001) montre un lien
entre la composition du réseau de communication personnelle et la présence de membres de
I’exogroupe dans ce réseau. La maitrise des compétences communicationnelles, par la fré-
guence des contacts et la force du lien interpersonnel, facilitera le processus d’adaptation.

Enfin, SimGes Forte et Dionne (2013) proposent la catégorie des modéles de causalité.
s citent le modele relationnel des compétences interculturelles d’Imahori et Lanigan (1989)
dans lequel la compétence n’est pas considérée comme dépendant uniqguement de connais-
sances, attitudes et habiletés d’un des acteurs de I'interaction ; elle se joue dans l'interaction
en lien avec I'expérience et les objectifs de la personne.

Dans I'’ensemble de ces modeéles, la compétence interculturelle consiste a « mobili-
ser des ressources personnelles pour établir une interaction adéquate avec des personnes
appartenant a différentes cultures » (Simdes Forte & Dionne, 2013, 2). Loin de conclure a une
disparité de définitions de la compétence interculturelle, Spitzberg et Chagnon (2009) souli-
gnent qu’elle est un concept complexe et multidimensionnel. Pour eux, la variété des modeles
est « un signe de diversité postmoderne et [...] la diversité culturelle elle-méme peut exiger
un ensemble paralléle de modeles » (44, traduit de I’anglais).

2.3 L’évaluation de la compétence interculturelle

Pour Lepez, « I’évaluation interculturelle a pour mission d’objectiver le vécu et la relation par-
ticuliere d’un individu a une société autre avec toute son histoire et sa complexité » (2007,
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109). Elle permet de mesurer sa capacité a opérer le passage vers cette autre société et a
reconstruire de nouvelles formes de socialisation. Si I’'on reprend les modéles présentés pré-
cédemment, I’évaluation de la compétence interculturelle doit permettre de valider la capa-
cité d’'un individu en matiére de décentration, de contextualisation, de socialisation, de ques-
tionnement, de remise en question des stéréotypes, de décodage de I'implicite, d’analyse de
dysfonctionnements, de repérage des écarts, de capacité a communiquer, a adapter sa com-
munication et a interagir de facon appropriée. On percoit dés lors la complexité de la métho-
dologie a mettre en place.

En pratique, évaluer la compétence interculturelle suppose de déterminer les savoirs, les
savoir-faire ou les savoir-étre qui feront I'objet de cette évaluation. Le contexte, I’objectif dia-
gnostic, formatif ou sommatif de I’évaluation, ainsi que les objectifs de la formation suivie sont
pris en compte également. Plusieurs approches se sont ainsi développées. Rappelant I'entrée
mobilisée par Le Boterf (1999), Bartel-Radic (2009) propose de I'appliquer a la mesure de la
compétence interculturelle : « La premiére est I'approche par la performance. On juge alors
I’efficacité de la personne et en déduit sa compétence. Puis, la compétence se mesure par le
degré de conformité de I'activité a des spécifications ou a des standards. Enfin, la verbalisa-
tion, instantanée ou différée, de I’action donne acces aux schémes opératoires construits par
la personne pour réaliser I'action » (21). Partant de |3, I'auteure propose une catégorisation
des approches d’évaluation de la compétence interculturelle en quatre groupes (24) :

- L’évaluation de la performance passée ;
- Laverbalisation de la compétence interculturelle ;

- L’assimilateur de culture (on enseigne a I'apprenant comment voir une situation du
point de vue de I'autre culture) ;

- Les échelles de mesure de traits de personnalité.

Ces dispositifs d’évaluation de la compétence interculturelle s’appuient sur des mesures di-
rectes et indirectes de I'apprentissage (Bacon, 2016). Ils combinent rarement les deux, alors
méme que les conclusions de I'étude réalisée par Deardorff (2006) soulignent qu’il est plus
intéressant d’utiliser plusieurs méthodes d’évaluation pour appréhender le niveau de déve-
loppement de la compétence interculturelle. Les mesures directes évaluent la tache réalisée
ou |'objectif atteint (Elbeck & Bacon, 2015). Elles sont le plus souvent réalisées par I'ensei-
gnant. Les mesures indirectes prennent appui sur les perceptions et I'introspection de I'appre-
nant, avec un affect positif quant a sa propre expérience d’apprentissage (Bacon, 2016). Cela
se fait au travers, par exemple, d’entretiens postérieurs a une expérience interculturelle (TILA,
2017) ou la rédaction de carnets de bord ou de blogs pendant des projets d’échange virtuel
(Kirschner, 2015 ; Lewis & O’Dowd, 2016).

Ce cadre théorique a été mobilisé par une équipe de I"'UCA pour étudier la maniére d’ac-
compagner et d’évaluer le développement interculturel d’un étudiant dans son parcours d’ap-
prentissage. Cette recherche se veut empirique, a visée opérationnelle, face aux nombreuses
guestions de mise en ceuvre posées par la littérature. De la combinaison de ces apports théo-
riques émergent ainsi plusieurs éléments structurants dans la mise en ceuvre d’'une compé-
tence interculturelle :

- L'étudiant est mis en situation d’interaction avec des personnes de cultures différentes
afin de favoriser son apprentissage ;

- L’évaluation de la compétence combine des mesures directes et indirectes ;
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- L'étudiant s’engage dans son apprentissage ;

- Une progression le long d’un continuum, indépendamment du modele de la compé-
tence interculturelle choisi, est possible et nécessite un accompagnement.

Ces éléments ont guidé la construction de la compétence GSI que nous présentons et analy-
sons maintenant.

3 La compétence « Gérer une situation interculturelle »

Notre cadre théorique souligne que I'évaluation d’'une compétence interculturelle est déter-
minée par le contexte. Cela inclut I'institution éducative, et les facteurs sociétaux et géopoli-
tiques auxquels elle doit répondre (Byram, 1997). Concernant I’évaluation et la certification,
Byram plaide pour des modalités d’évaluation caractérisées par leur potentiel a améliorer
I’apprentissage plutot que par des modeéles psychométriques. En France, la notion de compé-
tences est présente dans le cadrage national des formations depuis 2014, mais sa mise en
place opérationnelle est plus récente dans la plupart des universités. C'est donc dans un con-
texte de création de référentiels de compétences en licence et en master, et prenant appui
sur le cadrage décidé par I’UCA!, qu’a pris forme notre travail. Alors que I'internationalisation
prend davantage de place dans le parcours des étudiants, nous avons souhaité construire une
compétence qui évaluerait I'apprentissage interculturel des étudiants et qui pourrait étre
ajoutée aux référentiels de toute mention de licence ou de master.

3.1 De la formulation a I’évaluation : présentation de la compétence GSI

La construction de la compétence GSI s’est faite de maniere itérative, en mobilisant quatre
enseignants et enseignants-chercheurs, impliqués dans des projets de mobilité internationale
ou relevant de I'lALM, et deux ingénieures pédagogiques. L'équipe-projet ainsi constituée a
pris la forme d’'une communauté de pratique, au sens d’« un groupe de personnes qui parta-
gent une préoccupation, un ensemble de problémes ou une passion pour un sujet donné et
qui approfondissent leurs connaissances et leur expertise dans ce domaine en interagissant
de maniére continue » (Wenger, McDermott et Snyder, 2002, 4, traduit de I’anglais). Nous
avons partagé des documents de cours, des expériences de mobilité, discuté des définitions,
et collaboré pendant plusieurs mois. Prenant appui sur les travaux de Poumay et al. (2017),
nous avons construit la compétence GSI en quatre grands blocs (figure 1) : la compétence, les
composantes essentielles, les niveaux de développement et les apprentissages critiques.

! Livret d’accompagnement a la mise en place de I'approche par compétences (APC) dans les licences, licences
professionnelles, et masters de I’'Université Clermont Auvergne dans le cadre de I'accréditation de I'offre de for-
mation 2021- 2026, Serindat S., Mai 2020.
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Fig. 1: La compétence « Gérer une situation interculturelle »

La premiere étape de notre travail a consisté a trouver une formulation permettant de saisir
la diversité des apports des modeéles qui traitent de la compétence interculturelle. La mise en
commun des perspectives et des pratiques des membres de I'équipe-projet, sur la base de
documents de cours partagés, a permis de faire émerger I'idée d’évaluer la gestion d’une si-
tuation interculturelle, qui correspond a I'idée de proposer « une seule action complexe par
compétence » (Poumay et al., 2017, 44). Cet intitulé de la compétence, notamment le terme
de ‘gestion’, qui n’est pas figé dans le temps, souligne le role proactif et conscientisé de I'ap-
prenant dans son parcours d’apprentissage. Il peut planifier, organiser, décider d’'une somme
d’actes lui permettant d’atteindre son but, celui de démontrer le niveau individuel d’efficience
atteint dans une situation donnée, en cohérence avec le champ de la gestion des compétences
(Qiry, 2011).

Un processus de réflexion collective a initié la deuxiéme phase du projet. Chaque par-
ticipant a contribué a la rédaction de documents collaboratifs permettant de prendre en
compte la diversité de chacune des expériences interdisciplinaires. A partir de ce travail, nous
avons identifié les composantes essentielles de la compétence GSI, c’est-a-dire « ce qui cons-
titue I’essence méme de la compétence » (Poumay et al., 2017, 32). Elles participent a I’éva-
luation de la compétence, puisqu’elles attestent de la qualité du résultat obtenu, de la dé-
marche, du respect des régles et des relations aux autres acteurs. Nous en avons défini cing
pour répondre a ces attentes, inspirées des modeéles présentés dans la premiére partie (Ben-
nett, 1986 ; Byram, 1997 ; Deardorff, 2006 ; Dirks, 1995 ; Kim, 2001 ; King & Baxter Magolda,
2005). Ainsi, 'enseignant doit évaluer si I’étudiant appréhende concrétement la situation in-
terculturelle :

(1) En menant une analyse prenant en compte sa/ses propre-s culture-s et celle de I'autre
/ des autres ;

(2) En communiquant a I'oral et a I’écrit de fagon appropriée, en faisant preuve d’écoute
active ;
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(3) En respectant la culture de chacun;

(4) En développant des interactions authentiques et prolongées avec les personnes de
cultures différentes ;

(5) En menant a bien la situation.

A ce stade, I’analyse par "apprenant de ses interactions peut par exemple intégrer un cas de
tension interpersonnelle, lui permettant de montrer comment il a su gérer une telle situation,
authentifiant le niveau gqu’il vise dans le dispositif.

La troisieme étape du dispositif porte sur les niveaux de développement de la compé-
tence. Nous utilisons les niveaux retenus par I'UCA (novice, intermédiaire, compétent, con-
firmé, efficient) correspondant a des étapes de progression dans la compétence pour les étu-
diants, des paliers a atteindre au fur et a mesure de leur apprentissage interculturel. Les ex-
périences accumulées, la combinaison des pratiques, la multiplication des mises en situation
conduisent I’étudiant a progresser le long du continuum de la compétence GSI.

La derniére étape de la construction de I'outil relie le contenu des apprentissages en
identifiant ceux dont « la mobilisation et la combinaison dans le déploiement d’une compé-
tence données sont des conditions sine qua non de I'efficacité, de la régulation judicieuse de
I’action et de la réflexivité » (Poumay et al., 33). Sans la maitrise de ces apprentissages, I'étu-
diant ne valide pas le niveau de développement associé. Tardif (2006, 55) indique qu’un ap-
prentissage critique est « de nature qualitative et [qu’il] correspond a une réorganisation co-
gnitive ou a l'intégration de nouvelles regles ou de nouveaux principes ». Pour répondre a
cette caractéristique, il nous a fallu proposer un processus conduisant I'apprenant a identifier
factuellement des actions et des situations, supports de sa démarche. Pour déterminer ces
apprentissages, nous avons d’abord identifié ce qui nous semblait absolument nécessaire a
réaliser par un étudiant a chaque niveau de développement de la compétence. Puis, nous
avons cherché des formulations simples et opérationnelles afin que I'étudiant puisse savoir
exactement ce qu’il doit maitriser pour aller plus loin.

Pour terminer, afin de déterminer si le niveau de développement visé d’une compétence
a été atteint par un étudiant, 'enseignant choisit les productions qui seront examinées ainsi
gue la maniére dont il procédera a leur évaluation (indicateurs utilisés) : sur quoi se fonde-t-il
pour évaluer que chaque composante essentielle est atteinte au niveau de développement
souhaité ? S’agissant de la compétence GSI, nous avons fait le choix de mettre en place un
systéeme de dépot de preuves développant la réflexivité de I’étudiant sur sa propre pratique
et donnant a I’enseignant le réle actif d’accompagnateur.

3.2 Analyse de la compétence GSI et mise en visibilité du développement

interculturel des étudiants

Notre cadre théorique souligne les conditions de mise en ceuvre d’'une compétence. Nous
analysons a présent la maniére dont nous les avons associées dans notre dispositif.
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La création d’un contexte propice a I’apprentissage interculturel

La formulation de la compétence GSI place les étudiants en interaction avec des cultures dif-
férentes pour favoriser un développement interculturel : ils doivent étre immergés dans des
activités sociales (Chenu et al., 2014) matérialisant différentes situations interculturelles. A ce
niveau, la notion d’interaction est fondamentale : |a situation concrétise des échanges entre
personnes de cultures variées, que ces échanges aient lieu en présentiel ou a distance. Ainsi,
nous avons mis en valeur la dimension socialement construite du développement de la com-
pétence interculturelle peu soulignée par la littérature, alors qu’elle nait d’interactions so-
ciales contextualisées dans des situations concues pour étre favorables a ce processus (Bar-
meyer & Davoine, 2012). La compétence est reconstruite socialement, recréant du sens dans
une démarche individuelle et de long terme, si ce n’est constante (Stroobants, 2007). Les in-
teractions sociales s’inscrivent dans les invariants opératoires (Coulet, 2016), indispensables
a la compétence interculturelle, ce que d’autres modéles ont noté (Dirks, 1995 ; Imahori &
Lanigan, 1989 ; Kim, 2001). L'interaction entre apprenants est un facteur a part entiere de
I"apprentissage collectif. Elle est une action située considérée comme |'une des caractéris-
tiques fortes des communautés de pratique dans lesquelles les apprenants se construisent
socialement (Bootz & Kern, 2009 ; Lave & Wenger, 1991). Poumay et al. (2017) font aussi des
situations d’apprentissage professionnelles, qui « délimitent I’étendue de la formation » (32),
un élément majeur du référentiel de compétences.

La notion de situation suppose donc que I'on crée un contexte propice a I'expérimen-
tation : « I’évaluation [...] est contextualisée dans des cas, des problémes, des projets, des
recherches, des stages, etc. » (Tardif, 2019, 53). Cela souligne la part active que prennent les
apprenants dans une action située et collective. Dans la formulation de la compétence, le
terme gestion nomme le fait que I’étudiant est mis en situation d’action et qu’il sera évalué
dans sa pratique, dans sa capacité a mobiliser des savoirs, des savoir-faire et des savoir-étre
dans cette situation (Byram, 1997). Selon Tardif (2006), des activités d’apprentissage authen-
tigues sont nécessaires pour développer des compétences. Il faut donc immerger I’étudiant
dans un contexte interculturel et le faire agir. Cela rejoint les travaux de Mochizuki et Fadeeva
(2010) pour qui « les compétences n'ont de sens que si elles sont mises en ceuvre dans la
pratique et liées a I'évaluation dans un contexte particulier » (400). Les étudiants doivent étre
acteurs et mis dans des situations ou ils interagissent avec des cultures différentes pour pro-
gresser dans leur apprentissage de l'interculturel. Le learning by doing ou I'approche expé-
rientielle sont des approches pertinentes, comme le soulignent plusieurs auteurs dans leurs
modeéles respectifs (Bennett, 2008 ; Byram, 1997).

Une évaluation de la compétence combinant mesures directes et indirectes

C’est avec la volonté de combiner des mesures directes et indirectes que nous avons construit
la compétence GSI. Nous avons développé des indicateurs pour cing dimensions de la compé-
tence interculturelle et nous avons demandé le dép6t de preuves accompagnées de verbali-
sation pour chaque indicateur. Le tout se déroule dans un cadre de dialogue accru entre en-
seignants et apprenants, en tenant compte de la singularité des expériences interculturelles
précises vécues par ceux-ci.

D’abord, en prenant appui sur les activités menées dans le cadre de la situation inter-
culturelle gérée, I'étudiant doit prouver qu’il a maftrisé chaque composante essentielle. Pour
cela, il collecte une preuve par composante et adjoint a chacune un commentaire réflexif,
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permettant d’expliquer son choix (figure 2). La consigne précise : « expliquer le choix de la
preuve, décrire précisément le contexte de la preuve, expliquer I'atteinte de la composante,
expliquer les ressources mobilisées pour atteindre la composante et apporter un regard cri-
tique (si je devais le refaire, est-ce que je ferais la méme chose ? si la situation avait été un peu

différente, qu’aurais-je fait ?) »

L 1 | [ ]
Ok, after thinking about the question more
thoroughly, | think it's ok

1 was also thinking, should we have

quest t are about their financial

at a
status and if the corona affected it

Yeah sure, | agree but we can't go too
much personal like, people can feel
inconfortable talking about that

s |

Vous

Especially in France, people hate to
talk about their money 5o it might be
complicated to get an answer, but we can
still try

C1 gérer une situation en respectant les deux cultures o

+ Lierles compétences

Dans cette situation nous avons confronté nos deux cultures sur plusieurs points :
- L'utilisation de WhatsApp qui n'est pas premiére en France, nous aurions plus tendance a nous servir de Messenger pour communiquer lors des groupes d'études.

= Lasuivant reléve de |'explication au camarade Finlandais que sa proposition de demander le revenu de |'interviewé n'est pas possible en France. En effet, il ne
semblait pas savoir que notre culture est plutdt mal a I'aise lorsqu'il s'agit de parler de leurs revenus. Ainsi, pour que 'efficacité du questionnaire soit la méme des
deux cotés, il a été primordial d'en informer notre camarade, tout en lui expliquant que son idée était bonne, mais culturellement non réalisable. En effet la culture
finlandaise est moins préoccupée par 'inconnu que la culture frangaise, leur taux d'Uncertainty Avoidance est bien plus bas que le notre selon les études d'Hofstede.
Ainsi, pour eux parler de difficultés financiéres n'est pas un tabou contrairement en France ol le déficit financier va immédiatement entrainer un jugement voir, une
catégorisation péjorative de la personne.

Ainsi, les finlandais comprennent qu'on ne peut pas se permettre de mettre une question aussi directe et jugée personnelle dans notre questionnaire et accepte de

| uploaded the project plan on word by the

Wy, N yOu WarR (o mekie ry ohange retravailler |a formulation voire de faire |'impasse sur cette question. Du cdté frangais, pour trouver un compromis dans ce travail, on se tient a I'idée de reformuler la
question de manibre plus ouverte et générale en laissant aux interviewés de choix de parler ou non de leur revenu, Laquestion deviendra la question d'ouverture du

0 questionnaire: Comment |a crise du Covid a affecté votre vie ?( sous entendumode de vie),

Okay, thanks! & Preuve situation respect des cultures.jpg

| > O

Fig. 2: lllustration d’un dépédt de preuve (capture d’un échange sur Whatsapp) et de son com-
mentaire (aprés 3 modifications suite au feedback de I'enseignant) par une étudiante pour
valider la composante essentielle n°1 de la compétence GSI « en menant une analyse prenant
en compte les deux cultures »

Ces preuves et les commentaires associés rendent compte de I’évaluation de I'atteinte du ni-
veau de développement pour la compétence visée. Pour déposer ses preuves, |’étudiant a
acceés a un plan de formation personnalisé sur la plateforme d’apprentissage Moodle.

Gérer une situation interculturelle (GSI)

Statut
Actif (Terminer ce plan de formation)

Modele de plan de formation
Gérer unessituation interculturelle (GSI) (Délier du modeéle de plan de formation)

Progrés
5 compétences sur 5 sont acquises

» Commentaires (0)

Compétences du plan de formation

Nom Evaluation Compétence acquise Statut Actions
Mener une analyse prenant en compte sa/ses propre-s culture-s et celle-s de I'autre / des autres C1 Validé Oui - Modifier
Chemin : Référentiel - Gérer une situation interculturelle (GSI) /

Communiquer 3 Poral et 3 Pécrit de fagon appropriée, en faisant preuve d'écoute active €2 Validé oui - Modifier
Chemin : Référentiel - Gérer une situation interculturelle (GSI) /

Respecter la culture de chacun C3 Validé Oui - Modifier
Chemin : Référentiel - Gérer une situation interculturelle (GSI) /

Développer des interactions authentiques et prolongées avec les personnes de cultures différentes C4 Validé Oui - Modifier
Chemin : Référentiel - Gérer une situation interculturelle (GSI) /

Mener a bien la situation C5 Validé Oui = Modifier

Chemin : Référentiel - Gérer une situation interculturelle (GSI) /

Fig. 3: Visualisation du plan de formation GSI sur la plateforme en ligne Moodle
11
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Ensuite, pour évaluer la compétence GSI, chaque enseignant doit procéder a la validation de
chaque composante essentielle pour un niveau de développement donné, a partir des preuves
déposées par les étudiants, accompagnées d’'un commentaire réflexif. Il évalue ici la réalisa-
tion de la tache.

L’engagement des étudiants dans leur apprentissage interculturel

La réalité de I'engagement des étudiants dans la situation interculturelle est visible notam-
ment dans la méthode d’évaluation de la compétence GSI. Celle-ci combine des dispositifs qui
s’appuient sur des mesures de I'apprentissage directes et indirectes, mobilisant dés lors plu-
sieurs méthodes d’évaluation pour appréhender le niveau de développement de la compé-
tence interculturelle, tel que suggéré par la littérature. Avec ce systeme d’évaluation, I'étu-
diant s’engage dans une démarche de réflexivité I'amenant a analyser la maniéere dont ses
actes contribuent au développement de la compétence. Ainsi, les étudiants ne restent pas
uniquement dans l'action. lls doivent également étre capables de réfléchir a la maniére dont
les actions réalisées impactent leur apprentissage de I'interculturel. La démarche de réflexivité
repose sur des mises en situation variées qui donnent I’occasion de faire réfléchir I’étudiant
sur les bénéfices de I'expérience. La diversité des modes de travail demandés (individuels ou
collectifs), les activités réalisées et le mode d’évaluation mis en place sont des éléments qui
participent a la démarche de réflexivité. En étant confronté a une pluralité de situations cul-
turelles, I'étudiant est amené a mobiliser, a plusieurs reprises et dans des cadres différents,
une pensée critique et réflexive. Il s’inscrit d’abord dans une démarche de décentration qui
peut étre décrite comme le passage d’une forme d’endo-centricité (I'attention et I'intérét sont
centrés sur soi) a une forme d’exo-centricité (I’attention ou I'intérét sont centrés sur I’Autre)
(Agbobli, 2018). Ce faisant, I’étudiant s’initie au processus d’apprentissage transformatif pro-
posé par Mezirow dans les années 1970 et que I'on peut définir comme « un processus cons-
cient au cours duquel I'individu modifie ses anciens points de vue, ses valeurs ou ses croyances
a la lumiére des nouvelles perspectives proposées par |’expérience d’apprentissage » (Du-
chesne, 2010, 35). L’étudiant devient ensuite progressivement plus autonome et responsable
de son apprentissage. Bien-sar, loin de vouloir standardiser la pratique réflexive pourla rendre
reproductible, I'apprentissage est orienté vers I'apprenant, pour que celui-ci progresse mieux
en ayant |'occasion de choisir son parcours (Tochon, 2001). En effet, depuis les travaux de
Schon (1983), on sait a quel point le praticien pense son action et en quoi réflexion et action
sont interpénétrées dans un cheminement trés personnel, loin d’une logique uniquement
prescriptive ou applicative (Vacher, 2015).

Une démarche ancrée dans la progression dans la compétence, accompagnée

par I’enseignant

Le role de guide de I'enseignant mérite d’étre souligné dans la démarche présentée. En effet,
I’évaluation des compétences interculturelles n’implique pas simplement I'apprenant mais le
dispositif d’enseignement-apprentissage dans son ensemble. Comme dans les théories de I’ac-
tivité (Chauvigné et Coulet, 2010), nous avons donné un réle de guide a I’enseignant. Il accom-
pagne I’étudiant tout au long du cours par un systeme de feedback : une fois la preuve et les
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commentaires déposés, il fait un retour a I’étudiant qui peut ensuite modifier et améliorer son
dépot. S’engage alors un processus dynamique de rétroaction qui ne consiste plus a certifier
la compétence sur la base d’une évaluation terminale, mais bien a accompagner le dévelop-
pement de la compétence aux cotés de I’étudiant.

L ]
dimanche 22 novembre 2020, 18:11

L'évaluation de lacompétence a été donnée manuellement dans le plan « Gérer une situation interculturelle
(GSI) ».

Prenez votre 2éme exemple, puisque c'est celui que vous avez davantage développé et clarifiez bien
I'analyse menée et en quoi elle a pris en compte les deux cultures : vous étes proche de la validation, c'est
une question de reformulation.

| ]
lundi 9 novembre 2020, 11:57

L'évaluation de lacompétence a été donnée manuellement dans le plan « Gérer une situation interculturelle
(GSI) ».

Votre proposition va dans le bon sens : la preuve est pertinente et le commentaire I'explique. Toutefois, il
convient de développer davantage cette explication : pourquoi les choix faits tiennent compte des deux
cultures, on le comprend a demi mot, soyez plus explicite. Qu'est-ce qui dans la culture des finlandais vous a
fait prendre ces décisions.

Fig. 4: lllustration de plusieurs commentaires faits par I’enseignant a la suite du dépét de la
preuve présentée dans la figure 2 et de son commentaire

Le role de guide endossé par I’enseignant dans le processus de réflexivité initié par I’étudiant
est indispensable car réaliser une analyse réflexive n’est pas spontané. Cela suppose en effet
« une mise a distance et un regard critique sur son propre fonctionnement, mais aussi une
analyse tant individuelle que collective des actions et décisions prises en cours d’action » (La-
fortune, 2011, 3). Une telle analyse doit permettre aux étudiants « de déconstruire leurs évi-
dences, de repenser la relation du moi a I'autre et vivre I'expérience d’une mobilité identi-
taire » (Gohard-Radenkovic, 2009, 10). De fait, pour déployer son plein potentiel, cette atti-
tude réflexive doit étre guidée. On peut ainsi situer I’enseignant dans le cadre du leadership
transformationnel (Bass, 1990), puisqu’il crée les conditions pour que les apprenants dépas-
sent le cadre habituel de leur apprentissage, tant concernant I'influence, la motivation, la sti-
mulation intellectuelle que la considération individualisée portée aux étudiants (Avolio, Wald-
man et Yammarino, 1991). Ce réle lui demande d’identifier les écueils d’'une comparaison
spontanée pour mettre en ceuvre un processus permettant de « mettre en mots et de cons-
truire une relation dialogique et réflexive sur la réalité étrangére décrite » (7). Comme Zarate
et Gohard-Randenkovic (2007) le soulignent, I’enseignant est également souvent amené a se
définir comme médiateur culturel.

Pour terminer, dans I'approche par les compétences, la logique de parcours de forma-
tion s'impose. Elle repose sur le principe que pour un étudiant « chaque situation d’appren-
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tissage soutient le développement graduel de chacune de ses compétences » et que « la con-
tinuité et la complémentarité de ses apprentissages sont cruciales dans I’atteinte des finalités
de la formation » (Tardif, 2019, 50). S’opposant a la logique du morcellement, cette logique
de parcours de formation donne un cadre éclairant et inspirant pour construire un véritable
parcours d’internationalisation du cursus de I’étudiant. A I'intérieur de celui-ci, chaque expé-
rience internationale s’inscrit dans une progression. Une forme de complémentarité prévaut
entre les différentes situations d’apprentissage interculturel que rencontre un étudiant, avec
également une logique de complexité croissante et de mises en situation différentes d’un ni-
veau a un autre. Cette approche est novatrice dans I’évaluation de la compétence intercultu-
relle et répond a des besoins soulignés par de nombreux chercheurs en interculturalité : il est
important de mesurer des degrés ou des niveaux de compétence interculturelle (Bennett,
1986 ; Kim, 2001 ; King & Baxter Magolda, 2005), tout comme il est important de mesurer
cette compétence sur une certaine période plutét qu’a un moment déterminé (Deardorff,
2006). C’est dans ce contexte que nous avons réfléchi a la maniére de construire une compé-
tence qui permettrait de répondre aux besoins d’évaluation de chaque dispositif s’inscrivant
dans une démarche d’internationalisation. Ainsi, la compétence GSI va étre développée pen-
dant plusieurs années, faisant écho aux apports des modeles développementaux qui souli-
gnent une évolution dans le temps.

4 Conclusion

Dans la premieére partie de cet article, nous avons montré que le constat formulé par Bartel-
Radic en 2009 est toujours d’actualité : « I'importance de la compétence interculturelle dans
les affaires internationales est largement reconnue, mais il n’existe pas de commun accord
qguant a la définition du concept et a son évaluation » (11). Alors que la réalité des apports
interculturels liés aux expériences internationales n’est plus a démontrer, les approches di-
vergent pour définir la compétence interculturelle. La méme logique s’applique aux méthodes
d’évaluation qui en découlent. Or, cette difficulté a produire une définition commune et un
mode d’évaluation clairement établi nuisent a la visibilité et a la valorisation des apports in-
terculturels. C'est pour lever ces difficultés que nous avons construit la compétence « Gérer
une situation interculturelle » (GSI). Elle permet de rendre compte de maniére claire et struc-
turée des efforts d’internationalisation des établissements d’enseignement supérieur, en con-
centrant dans un seul instrument I’accompagnement et I’évaluation du développement inter-
culturel (ou de I'apprentissage interculturel) des étudiants dans un parcours de formation.

Pour construire la compétence GSI, nous avons adopté la théorie de I’auto-détermina-
tion (Deci & Ryan, 1985) : I'apprenant est un acteur proactif, motivé a agir dans une série de
situations cohérentes et complémentaires qui font sens pour lui. Dés lors, apprendre se fait
selon un modéle dynamique (Tardif, 1999) : les éléments constituant la compétence — cogni-
tions, éléments de contexte, stratégies individuelles — s’imbriquent en une situation significa-
tive et évolutive, dans un but identifié. La compétence GSI correspond a un modeéle d’action
efficace en situation, et non a une entité cognitive décontextualisée (Chenu et al., 2014). Une
logique de parcours propose a I'apprenant une progression par étapes successives via des si-
tuations cohérentes. L'approche morcelée en disciplines disparait ; I'individu pilote le déve-
loppement graduel de ses compétences en visualisant tout le parcours dans lequel il s’inscrit.
Prenant appui sur les conseils de Tardif (2019, 51), la cohérence méthodologique de la com-
pétence GSI| partagée par I'équipe pédagogique en atteste, grace a des étapes claires, des si-
tuations d’apprentissage complémentaires, et un contexte d’apprentissage interdisciplinaire.
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A ce jour, la compétence GSI a été testée dans quatre enseignements disciplinaires
différents, en licence et en master, pour des niveaux de développement différents (novice,
intermédiaire et confirmé). Les résultats initiaux montrent que I'utilisation de la compétence
GSI a permis une meilleure compréhension des enjeux de I'interculturalité par les étudiants,
ainsi qu’un plus grand investissement de leur part dans les interactions avec les autres étu-
diants, par rapport aux années précédentes. L'objectif est maintenant de déployer cette com-
pétence de facon plus large en sensibilisant tant les enseignants que les étudiants. Une piste
de développement consiste également a examiner dans quelle mesure les cultures nationales
des acteurs en présence influencent le développement de la compétence GSI.

Cette recherche a été partiellement financée par l'initiative IDEX-ISITE 16-IDEX-0001 (CAP 20-
25) du gouvernement francais.
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