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INTRODUCTION GENERALE

Ce guide de recherche s’adresse avant tout aux étudiants et aux apprentis-chercheurs.
1l vise a leur présenter, de facon synthétique, I'ensemble des reperes qui nous parais-
sent fondamentaux pour élaborer, réaliser, diffuser des connaissances par un
processus de recherche scientifique en didactique des langues et des cultures : reperes
épistémologiques et théoriques (qu’est-ce un projet de connaissance scientifique a
propos de I'enseignement-apprentissage des langues et des cultures ? Comment élabo-
rer un projet de recherche ?), reperes méthodologiques (qu’est-ce qu’une méthode de
recherche scientifique ? Comment élaborer une méthode pertinente pour produire des
éléments de réponse au questionnement de recherche » Comment susciter, traiter, ana-
lyser, interpréter cette information ?), repéres disciplinaires (quels sont les principaux
axes de recherches en didactique des langues et des cultures aujourd’hui ? quelles sont
les grands types de recherches qui y sont menées ?), repéres expérienciels (comment
d’autres ont-ils mené des recherches, en Poccurrence doctorales, dans ce domaine et a
ses frontieres interdisciplinaires 7).

1l s’appuie ainsi sur des problématiques de recherche dans lesquelles les chercheurs
débutants pourront également trouver des pistes de sujet de recherche, qu’il leur reste-
ra bien sur a contextualiser en fonction de leurs projets individuels de formation et des
projets collectifs de recherche dans lesquels ils pourront s’insérer.

Deés lors, cet ouvrage apportera probablement aussi aux chercheurs confirmés, spécia-
lisés dans d’autres domaines au croisement ou non de la didactique des langues et des
cultures, une information sur ce champ de la recherche et sur état des connaissances
en didactique des langues et des cultures a ce jour.

Pour autant, cet ouvrage ne prétend pas a 'exhaustivité. Ses quatre parties et ses qua-
rante-cinq chapitres, ses index et bibliographies, ont été rédigés par trente-trois
collaborateurs et collaboratrices. Ces entrées ont fait I'objet d’une élaboration de dé-
part par nous-mémes en tant quéditeurs scientifiques du volume ; elles ont été
proposées a une cinquantaine de contributeurs potentiels parmi les chercheur(e)s fran-
cophones les plus reconnu(e)s dans ce domaine, lesquel(le)s ont permis de les affiner,
de les compléter, de les modifier. ouvrage couvre ainsi une bonne partie du champ
des recherches dans notre domaine, considérées comme structurantes et d’actualité
pour ce champ. Cette diversité des auteurs permet en outre la présentation
d’approches partiellement différentes et de nombreux axes de recherche. Nous avons
toutefois recherché une cohérence et un équilibre en nous livrant a un travail éditorial
ciblé : harmonisation partielle et explicitation des types d’information présentées, des
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modalités terminologiques, de la fagon dont les éléments présentés s’inscrivent dans
I'approche globale retenue pour cet ouvrage, élaboration collective d’un index concep-
tuel pluriel (dans lequel chaque auteur(e) a choisi d’inclure les notions qu’il/elle
considére comme fondamentales dans son/ses texte(s) et dont il/elle donne sa défini-
tion), ce qui permet d’avoir plusieurs définitions explicites différentes pour un méme
terme. Les auteurs, tout en conservant leur liberté stylistique et scientifique, ont bien
voulu répondre a nos demandes éditoriales. Car en effet ce volume est organisé au
sein d’une certaine approche globale de la recherche en didactique des langues et des
cultures, approche que nous avons tenu a mentionner en sous-titre : approches contextua-
lisées. Celles-ci, définies dans l'ouvrage dés les orientations épistémologiques et
théoriques initiales, reprises et développées par plusieurs chapitres consacrés aux mé-
thodes de recherche et aux objets / phénomenes étudiés, mettent 'accent sur certaines
facons de poser les problemes et certaines facons de mener les recherches, notamment
en termes de méthode d’observation et d’écriture. On peut résumer cette approche, en
premiére approximation, en les définissant comme adoptant un point de vue « écolo-
gique » qui considere les phénoménes dans leur globalité sans les dissocier de leur
environnement et de leur histoire, ce qui implique des méthodes a dominante ethno-
graphique et compréhensive. Mais on en saura plus en lisant les chapitres qui
suivent...

La recherche en didactique des langues et des cultures s’inscrit dans des finalités de
connaissance qui répondent aussi et peut-étre avant tout a des demandes sociales. Au-
dela de la simple appréciation utilitariste, au sens économique et gestionnaire, des mo-
tivations et de l'efficacité de I'enseignement-apprentissage des langues et des cultures,
I’humanité a donné aux langues des fonctions multiples et vatiables entre celles qui
accompagnent la construction de I'individu sujet et celles qui permettent I'organisation
de la vie collective dans les sociétés. Autant dire que la saisie d’un objet de recherche
dans ce domaine est complexe et tend facilement a engendrer des questionnements
foisonnants élargis, a la fois nécessaires pour situer les problémes, mais également por-
teurs de risques méthodologiques.

Loin de représenter un simple enjeu intellectuel, la recherche en didactique des langues
et des cultures répond ainsi a un ensemble de besoins sociaux en éducation (formation
initiale, formation professionnelle et formation tout au long de la vie...), en accompa-
gnement des mobilités de populations (migrations, réfugiés, études, travail,
tourisme...), en administration (des podles urbains, des poles et des voies de communi-
cation physiques et électroniques, des organisations humaines), en politique (relations
et cohésions sociales, identités, échanges internationaux et interculturels...). Ces be-
soins en expansion engendrent des emplois qui doivent s’adapter rapidement aux
exigences diverses afin de former des professionnels des langues capables de répondre
aux enjeux locaux et globaux. Produire des connaissances, les diffuser, y compris mais
pas seulement par la formation, s’inscrit nécessairement dans ces enjeux d’intervention
sociale qui constituent 'un des poles de réflexion et d’orientation du notre guide.

Elaboré en francais pour I'essentiel, dans le cadre d’un programme de I’Agence uni-
versitaire de la Francophonie confié a une unité de recherche francaise, cet ouvrage
existe pour I'instant en frangais uniquement et prend massivement pour exemple des
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situations au moins partiellement francophones. Nous avons veillé, néanmoins, a ce
que le plurilinguisme en soit une problématique et une orientation fortes. La diversité
des contributeurs et des situations qui exemplifient les propos témoigne, croyons-
nous, de cette ouverture sur un espace international plurilingue.

Outil de travail, ce guide est destiné a étre exploité, testé, adapté, discuté par chacun et
par la communauté des chercheur(e)s concerné(e)s. 1l ne prétend absolument pas im-
poser une fagon unique ou supérieure de penser, de faire et de diffuser la recherche en
didactique des langues et des cultures. 11 espere, tel un guide, accompagner ceux qui en
auraient besoin sur un bout de chemin, proposer des voies, faire réfléchir sur des
choix. Nous serons heureux de recevoir des propositions de correction, de modifica-
tions, de compléments.

Il nous reste a remercier chaleureusement tous ceux et celles qui ont rendu Iexistence
de ce guide possible : les auteurs en premier lieu, 'ensemble des collegues qui nous
ont offert leurs suggestions au moment de I’élaboration de ce projet, les Editions des
archives contemporaines qui ont valorisé notre travail, le laboratoire Plurilinguismes,
Représentations, Expressions Francophones — information, communication, sociolinguistigne (PRE-
Fics, EA 3207) de 'Université Européenne de Bretagne — Rennes 2 et ses personnels
qui ont géré le projet (notamment Alexandra Poulet pour son travail éditorial),
I’Agence universitaire de la Francophonie (notamment Karine Guénette et Amélie
Nadeau a Montréal pour le suivi et le travail éditorial).

Les termes notionnels clés identifiés et définis par les auteurs font 'objet d’un index
en fin d'ouvrage. Une version interactive, modifiable et offerte a la traduction sera
prochainement accessible a partir du site Savoirs en partage

(http:/ /www.savoirsenpartage.auf.org)

Philippe Blanchet et Patrick Chardenet
octobre 2010
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Le chapitre qui s’ouvre invite tout(e) chercheur(e) en didactique des langues et des
cultures a poser clairement les repéres généraux de son projet de production de con-
naissances. Ce chapitre est situé des le début de cet ouvrage parce que I'expérience
montre que cette réflexion de cadrage doit avoir lieu au départ de tout projet, qu’elle
contribue a fonder comme recherche qui s’inscrit dans 'ensemble des travaux de la
discipline, dans un parcours a la fois singulier et collectif. Pour produire une connais-
sance consciente, il nous apparait nécessaire de s’interroger sur ce qu’est connaitre et de
choisir des réponses qui constituent autant de choix, au moins provisoires, a partir
desquels et dans le cadre desquels la recherche va étre construite davantage
quappliquée, dans le cadre desquels les connaissances vont étre élaborées et diffusées.
C’est ce que nous appelons ici le cadre épistémologigue de la recherche.

Ce cadre épistémologique posé, encore une fois de fagon provisoire parce que la re-
cherche elle-méme peut conduire a le modifier, il est nécessaire d’y intégrer un cadre
théorique. C’est-a-dire d’inscrire la recherche dans une certaine fagon de poser les ques-
tions, de définir les phénomenes, objets, notions envisagés au départ de la recherche.
Ce cadre théorique doit étre cohérent avec le cadre épistémologique dans lequel il
s’'insere, ou, pour le dire autrement, il doit étre situé sur un méme paradigme de con-
naissance scientifique. Si I'on pense par exemple que connaitre c’est se donner des
moyens d’action, on peut estimer incompatible un cadre théorique qui définirait les
langues comme des objets détachés des enjeux sociaux ou les phénomenes culturels
comme des objets patrimoniaux.

Un cadre théorique C’est aussi une sorte de « boite a outils » : il comporte des « cases »
(les catégories par lesquelles il est organisé) et des « outils » d’analyse et de compré-
hension (les notions, les concepts, donc les termes conceptuels et leurs définitions) chacun rangé
dans une ou possiblement dans plusieurs cases. Reste a choisir une méthode qui met-
tra en action et en relation ce cadrage épistémologique, ces options théoriques et
I'investigation sur le terrain. Les questions de méthode seront traitées dans la partie B
de cet ouvrage.

Le terrain, les objets, les phénomenes étudiés nous ramenent dans le champ plus spé-
cifique de la recherche en didactique des langues et des cultures, et ceci d’autant qu’il
n’y a, selon nous, ni cadre épistémologique et théorique, ni méthode, qui puissent étre
« plaqués » dans I’absolu sur un champ et un terrain de recherche. La spécificité des
phénomenes étudiés, les enjeux particuliers de la production de connaissance, nécessi-
tent des cadres adaptés aux projets de recherche. Cela invite, une fois de plus, a une
attitude réflexive de la part des chercheur(e)s.

Cet ouvrage, nous l'avons dit en introduction, ne fait pas semblant d’étre neutre car
nous croyons la neutralité impossible mais «’objectivation » nécessaire, c’est-a-dire
I'explicitation des points de vue et des choix, observation critique et constructive du
fonctionnement des outils, la réflexivité comme criteére de scientificité et de qualité. 11
réunit de fagon consciente des chercheurs qui partagent a des degrés divers des op-
tions épistémologiques fondamentales et, pour partie, des reperes théoriques. Cest ce
qui justifie Paffirmation d’une approche contextualisante. Les exposés qui suivent dans ce
chapitre soulignent ainsi les avantages, dans cette perspective, de certaines options



épistémologiques et théoriques cohérentes avec cette approche et, réciproquement, du
choix d’une approche inscrite dans certains paradigmes théoriques et épistémolo-
giques.

Quatre auteurs partageant ces options ont collaboré pour rédiger ce chapitre fonda-
teur de la démarche d’ensemble de 'ouvrage. Ils ont échangé leurs textes et les ont mis
en écho de facon cohérente mais non uniformisante : chacun a conservé son autono-
mie terminologique et plus largement scientifique, selon le choix éditorial explicité
dans I'introduction précédente. Les textes se succeédent dans une progression qui part
des questions transversales pour la recherche scientifique, puis se concentre sur les
sciences humaines et sociales et enfin sur le domaine précis et concret des recherches
en didactiques des langues et des cultures, avec notamment leurs enjeux d’intervention
sociale et formative.

Dans un premier temps, Ph. Blanchet présente les principales questions et définitions
en épistémologie générale et en épistémologie des sciences. Il explicite ensuite les
grands enjeux d’un positionnement épistémologique en sciences humaines et sociales.
Il en montre aussitot les conséquences concretes en termes de choix de méthodes de
recherche, celles-ci étant directement corrélées aux options épistémologiques. D. de
Robillard développe ensuite les perspectives ouvertes par Ph. Blanchet sur la question
de la posture des chercheur(e)s, sur les implications épistémologiques et théoriques de
la contextualisation, sur les justifications du choix d’une recherche de type gualitatif (pri-
vilégiant la comprébhension des phénomenes), en didactique des langues et des cultures.
J.-C. Beacco s’emploie alors a préciser ce que ces options épistémologiques et théo-
riques signifient, produisent, nécessitent de fagon plus précise dans le champ des
recherches en didactique des langues et des cultures. Il met en relief a la fois la nécessi-
té de cohérence et de diversité dans les démarches de recherches qui traversent ce
champ en adéquation avec 'ampleur et la diversité du champ lui-méme. Il propose un
repérage, de ce point de vue, parmi les grands types de recherches produites jusqu’ici
dans notre domaine. Enfin, M. Byram, dans un article rédigé en anglais et traduit en
francais par J.-C. Beacco, prend I'exemple précis des enjeux soulevés par la position
des chercheur(e)s a partir des travaux sur les relations interculturelles développés en
didactique des langues et des cultures, ainsi que dans d’autres champs connexes.

Comme pour I'ensemble de Pouvrage, les termes notionnels clés identifiés par les au-
teurs font objet de définitions de la part des différents auteurs eux-mémes, dans

I'index notionnel final de 'ouvrage, dont une version interactive est consultable sur le
site de ’AUF.

Philippe Blanchet et Patrick Chardenet



1. Nécéssité d’une réflexion

épistémologique!
Philippe Blanchet?®

La finalité d’une recherche est la production de connaissance nouvelle, soit par la des-
cription et la compréhension de phénomeénes nouveaux ou non étudiés jusque la, soit
par une analyse et une interprétation renouvelées de phénomenes déja étudiés (suite a
une modification de point de vue, de méthode, de catégories d’analyse, de mise en
contexte, de questionnement scientifique, de demande sociale, de perspectives
d’intervention, etc.: ce qu’on appelle une problématigne). Cette finalité implique une
réflexion sur activité de production de connaissance elle-méme (en occurrence par
une recherche scientifique — mais il y a d’autres formes de connaissances produites au
moins partiellement selon d’autres dispositifs et modalités, ¢f 7nfra), sur le statut de
cette connaissance et notamment sur son double statut scientifique et social : c’est cela
Pobjectif d’une réflexion épistémologique, réflexion de type méta-scientifique (en ce qui
nous concerne ici) dont 'objectif est une connaissance de la connaissance (Morin,
1986)3. 11 serait pour le moins naif, en tout cas biaisé voire dangereux (sur les plans
éducatifs, sociaux, politiques, éthiques) de mener une recherche sans s’interroger sur
ce qu’est cette recherche elle-méme, quels sont ses tenants et ses aboutissants. Cela
reviendrait a l'inclure dans la cadre d’une croyance superficielle en I'« évidence » de ce
que seraient une connaissance, une démarche scientifique, une recherche. Cela revien-
drait a se désintéresser des utilisations potentiellement inacceptables voire dangereuses
que d’aucuns pourraient en faire. Dans le domaine didactologique?, ou la recherche est
souvent sinon toujouts une techerche-action (a finalité directe de formation et/ou
d’intervention institutionnelle, politique, etc.), il est d’autant plus important
d’« expliciter ses présupposés » (Germain, 2000 : 297 ; Reuter, 2000).

! Les parties du texte rédigées par Philippe Blanchet appliquent les rectifications de I'orthographe du
francais officialisées en 1990.

2 Les termes suivants sont définis dans I'index notionnel et factuel : épistémologie, problématique, con-
naissance, connaissance scientifique, représentations sociales, sciences humaines et sociales, méthode de
recherche, méthode empirico-inductive, corpus restitutif.

3 L’épistémologie des disciplines, quant a elle, est une étude de la formation, de la dynamique et des spéci-
ficités d’une discipline scientifique. Pour la didactique du plutilinguisme / des langues / du frangais, voir
Marquillo-Larruy, M, 2000.

411 semble plus clair de distinguer didactigue « ensemble des modalités d’enseignement-apprentissage dans
un champ de formation » et didactologie « étude des didactiques ».
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1.1. Statut et enjeux des connaissances scientifiques

Produire une connaissance, c’est, pour les humains, chercher a comprendre leur envi-
ronnement (naturel et socioculturel), a se comprendre eux-mémes (en tant qu’individus
et qu'étres sociaux — C’est-a-dire interagissant entre eux) et a comprendre leurs relations
avec leur environnement et réciproquement. Comprendre consiste a identifier des phé-
nomenes (y compris ceux que 'ont percoit comme des « objets »°), a les classer dans des
catégories élaborées a cette fin, a leur attribuer des relations d’interactions et
d’interdépendances éventuelles (dont P'explication de trelations causes/conséquences)
ainsi que des valeurs. Il s’agit donc de s’en construire une représentation lisible (simpli-
fiée pour étre compréhensible, de préférence la moins simpliste possible pour tenter de
restituer la complexité du monde®) dont la finalité est que le monde fasse sens et que le
sens que nous attribuons au monde nous permette d’agir sur ce monde.

Le continuum des modalités de connaissances peut étre représenté autour des trois
poles d’un triangle épistémique : la croyance, Pexpérience, la science. L’expérience est
centrale en ce sens que toute connaissance est une réponse a une expérience empi-
rique individuelle ou collective en méme temps qu’une anticipation de cette expérience
(d’ou la transmission des connaissances aux enfants) et quune confrontation des con-
naissances aux expériences qui remettent en permanence les connaissances en
question, soit pour les confirmer, soit pour les modifier, soit pour les réfuter et y subs-
tituer d’autres connaissances estimées deés lors plus appropriées. Les connaissances
ordinaires se fondent essentiellement, en plus des inculcations socioculturelles, sur des
expériences singulieres, parfois cumulées, partiellement rationalisées, mais pas ou peu
systématisées et approfondies car fortuites ou ponctuelles et faute notamment de
moyens de comparaison et d’élaboration. Une croyance a la caractéristique se fonder
le moins possible sur des expériences empiriques (éventuellement sur des expériences
intra-individuelles abstraites de type « mystique »), et de ne se confronter qu’a elle-
méme ou éventuellement a d’autres croyances, d’ou ’évitement maximal de remise en
question et de rationalisation (les convictions religieuses relevent de ce régime vers lequel
tendent aussi les idéologies™). Une connaissance scientifique est fondée sur une modalité
explicite de cumul d’expériences empiriques (la méthode) en fonction d’un projet de
réponse a un questionnement explicitement justifié (la problématique) et sur un trai-
tement cognitif de ce cumul d’expériences utilisant explicitement certains outils
d’analyse et de synthese (la théorie) ; elle est communiquée en termes de proposition
de résultats, de modélisation (C’est-a-dire de représentation synthétique compréhensible),
d’interprétation, de fagon a susciter sa remise en question (le débat scientifique) grace
notamment a explicitation de ’ensemble de sa démarche et de ses sources (transpa-

5 En ce sens que ce que nous percevons comme des « objets » provisoirement stables et définis peuvent
étre considérés comme des processus ouverts en émergence récurrente, tel un étre vivant qui est aussi un
bouillonnement d’atomes, de molécules, de fluides, en mouvement, en circulation et renouvellement
permanents, en continuité de son environnement.

6 Cette affirmation révele déja un choix épistémologique : celui de la pensée complexe inspirée par E. Morin
(1997-2004 ; 2005) qui vise des connaissances complexes (s’intéressant aux systémes globaux en termes
de processus) et rejette une connaissance atomisante (s’intéressant aux plus petits éléments identifiables
comme possiblement constitutifs des « objets »).

7 Au sens de « ensemble clos d’idées a priori tendant a répondre a tout ».
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rence recherchée des matériaux, des moyens et des sources utilisés sous la forme de
textes, de schémas, de tableaux, d’annexes, de bibliographies, etc.) : la rationalisation,
Pexplicitation (incluant la réflexivité épistémologique), la confrontation, la relativisa-
tion en sont les principes clés.

Un probléme important découle de ce continuum de production de connaissance par
les humains. Parce que les étres humains sont des « étres connaissants », qui ne peu-
vent pas s’empécher de chercher a comprendre leur existence et leur environnement, a
s’en construire des représentations (Giordan, 1994), les trois polarités de ce continuum
unique ne sont pas étanches 'une a lautre et interagissent. L’étre humain ne peut pas
connaitre hors du filtre de ses modes de perception (ses « sens ») et du traitement de
ses perceptions par son systeme neuro-cérébral qui utilise pour cela, outre ses modali-
tés biogénétiques de traitement cognitif organisé en rationalité-affectivité, les
catégories signifiantes dont il dispose en fonction de la ou des langues et cultures, de la
ou des groupes humains, société(s) etc., qui ont implémenté une bonne part de ses
outils, mais aussi de ses expériences individuelles. Les connaissances ordinaires, cumu-
lées par les groupes sociaux, sont en effet organisées en cultures anthropologiques :
chaque groupe humain se construit, se transmet, se reconstruit, se retransmet une
grille globale d’interprétation du monde et d’adaptation au monde (naturel et social)
tendant donc vers une représentation spécifique, relativement partagée au sein de ce
groupe, de lenvironnement, du groupe, des relations entre individus au sein du
groupe, avec d’autres groupes et avec 'environnement. Les classifications signifiantes
de cette culture, dont la ou les langues qui y sont incluses constituent un moyen essen-
tiel, sont inculquées aux membres du groupes (notamment via I’éducation des enfants,
les idéologies, les croyances religieuses) et proposent ainsi, en général imposent, des
connaissances tendant dés lors vers des croyances : vers des « vérités » dont le ques-
tionnement critique et la transformation sont plus difficilement possibles, d’autant
qu’elles contiennent des hiérarchies de valeurs et des enjeux idéologiques. Ce sont les
représentations sociales ordinaires, dont I'étude et la prise en compte son si importantes
pour comprendre comment tels humains vivent leur univers (linguistique, entre
autres...).

Or, les chercheurs, les scientifiques, sont aussi et avant tout des étres humains sociali-
sés, éduqués, « enculturés », porteurs de ces schémes interprétatifs profondément
installés dans leur vision du monde et qu’ils n’ont appris a mettre en question, en gé-
néral, qua propos de leur champ de spécialisation, mais pas ou peu, pas aisément en
tout cas, dans tous les autres champs et sur tous les autres facteurs et phénomenes que
croise leur spécialité. Et méme au sein de leur champ d’étude, la puissance des grilles
culturelles et idéologiques est telle que la remise en question critique n’est pas évi-
dente. Elle releve dun effort de vigilance. Dans le domaine des phénomenes
linguistiques, qui nous intéressent ici au premier chef et dont la fonction de construc-
tion des sociétés est forte, instrumentalisée, il est fréquent que des chercheurs
notamment débutants (et souvent aussi enseignants parce que les sociétés leur assi-
gnent une mission de reproduction de leurs normes et de leurs idéologies) utilisent des
stéréotypes comme celui de la «clarté et de la difficulté de notre langue » (sous-
entendu : « frangaise ») ou n’imaginent méme pas de remettre en question la définition
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méme d’une langue (le frangais, 'arabe, le breton...), pour ne pas parler de la notion
méme de /angue. Les conséquences de cette nécessaire remise en question critique ne
sont d’ailleurs pas simples a traiter du point de vue de la restitution des résultats de la
recherche, car soit ’'on évite tout terme ordinaire, remplacé par un néologisme scienti-
fique, et la diffusion sociale des connaissances scientifiques devient impossible car le
discours scientifique devient incompréhensible hors du cercle étroit de ses spécialistes,
soit 'on utilise néanmoins des termes ordinaires mais on risque de charrier avec eux
toutes sortes de significations parasites méme si I'on prend soin d’expliciter (d’une
fagon obligatoirement limitée) les redéfinitions que 'on propose pour ces termes.
L’équilibre précaire entre les deux périls est une invention permanente.

Un autre effet puissant du continuum {croyance < — > science} est la croyance en une
Vérité scientifique définitive, C’est-a-dire la récupération et transformation de connais-
sances scientifiques (relatives, prudentes, discutables) en croyances (universelles,
omniscientes, incontestables), éventuellement via le filtre des connaissances ordinaires
qui tendent a généraliser abusivement des expériences singulieres, et par ricochet a géné-
raliser abusivement des connaissances scientifiques relatives. D’autres facteurs y ont
contribué et y contribuent encore : dans certaines sociétés (la France en est un exemple
frappant), le remplacement d’une Religion marginalisée par une Raison divinisée (depuis
la Révolution frangaise), la domination idéologique du chiffre (Desrosieres, 2008 et b)
comme instance supréme d’argumentation issue de la pensée positiviste du XIXe
siecled, les bénéfices que peuvent dés lors tirer de leur pouvoir les scientifiques ou en
tout cas certains d’entre eux, etc. Des expressions usuelles en francgais comme « c’est
prouvé scientifiquement » témoignent de cette croyance en une vérité scientifique su-
périeure et définitive. Les chercheurs sont ainsi investis du pouvoir de « révéler la
vérité » grace a leur capacité transcendante a « décrypter » I'univers naturel et social et
a en rendre compte a travers une parole dont les fondements sont opaques (jargon,
discours d’autorité, légitimité autoconsacrée), en constituant une caste a part ou 'on se
sélectionne entre pairs, o 'on se présente souvent comme des étres de « pure objecti-
vité » hors du monde et de ses enjeux. lls constituent de cette facon, aux yeux des
profanes et avec le consentement d’'une part d’entre eux’, une réédition tacite d’un
clergé disant la Vérité révélée en interprétant dans une langue incompréhensible des
signes inaccessibles au commun des mortels. Les connaissances scientifiques sont
certes davantage étayées, détaillées, argumentées, explicitées, contre vérifiées que des
connaissances ordinaires, mais elles restent des propositions relatives a des points de
vue, a des contextes de connaissances préalables et simultanées, a des questionne-
ments précis, a des projets et éventuellement a une efficacité ciblée. La non
acceptation des limites, des incomplétudes, des impasses, de la subjectivité de toute
connaissance humaine, la quéte spirituelle d’un absolu de certitudes permettant de
maitriser le monde, sont probablement a l'origine de la tentation de transformation
des connaissances relatives en croyances définitives (et a 'origine de la croyance elle-
méme). Beaucoup de chercheurs ont fait expérience de la difficulté d’exposer la

8 Cf. infra pour la problématique des outils et arguments scientifiques quantitatifs.
9 Tout un courant philosophique et scientifique y a contribué depuis Platon et son « mythe de la ca-
verne », ¢t B. Latour, 2001.
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nuance, la complexité et la relativité d’un point de vue scientifique face par exemple a
une demande médiatique qui veut des réponses tranchées, entieres, simplistes. Cette
reconfiguration de la science en croyance constitue un détournement ou une instru-
mentalisation des connaissances scientifiques qui doit attirer la vigilance des
chercheurs (sauf a accepter la notion de croyance scientifique, bien str, mais elle parait
confuse et contradictoire du seul point de vue scientifique). Cela ne signifie pas qu’un
discours scientifique ne puisse étre un discours de conviction, ni qu’il puisse étre ins-
crit dans un discours plus large d’intervention et d’implication sociale, politique, etc.
En didactologie, la finalité pratique des recherches est fortement prégnante (Plane,
2000). 1I est, au contraire, fondamental de développer une scence avec conscience (Morin,
1982) qui, tout a la fois, reste scientifique en refusant de devenir croyance et reste
connaissance au service de ’humain, le critere d’opérationnalité étant 'un des criteres de
scientificité (¢ infra). Les enjeux — et trop souvent les dérives — de I’élaboration et la
diffusion de connaissances scientifiques sont graves (Morin, 1999) : poser des prin-
cipes éthiques réflexifs pour un projet de société explicite dans le cadre desquels va se
développer une recherche scientifique consciente constitue donc un préalable indis-
pensable a toute recherche dans tout domaine.

1.2. Spécificités comparées des sciences humaines et sociales
et des sciences naturelles et formelles

La nécessité et le degré de pertinence d’une réflexivité épistémologique peuvent sem-
bler différents selon que I'on se situe dans les sciences humaines et sociales (SHS) ou
dans des sciences naturelles et formelles (SNF). Les SNF sont historiquement issues
du champ des SHS et plus précisément de la philosophie, qui englobait toute I'activité
scientifique jusqu’au XIXe¢ siecle et qui a longtemps été corrélée a la théologiel®.
L’émergence progressive d’une science moderne, affirmée au cours du XIXe¢ siecle,
s’est appuyée sur la dissociation des disciplines et la séparation, d’abord d’avec la théo-
logie, puis entre les SNF et les SHS, enfin entre les « disciplines » scientifiques elles-
mémes. Ce n’est pas le lieu ici d’analyser les effets positifs (spécialisation accrue, indé-
pendance intellectuelle...) et négatifs (atomisation et cloisonnement des
connaissances, institutionnalisation sacralisée de disciplines concurrentes...), de ce
mouvement!!. Les SHS, qui nous concerne directement, n’ont en fait émergé comme
sciences dégagées de la théologie et de la philosophie (percues comme des spécula-
tions de Pesprit et des discours d’opinion) qu’aprés les SNF et en les prenant pour
modele, a la fin du XIX¢ siecle et au cours du XXe¢ siecle. Linguistique, psychologie,
sociologie, ont été alors créées, non pas ex-uihilo puisqu’elles héritaient de connais-
sances et de pratiques de recherches antérieures (herméneutique, philologie,
naturalisme de Linné...) mais en rejetant la plupart de ces héritages pour s’affirmer

10 On retrouve dans cette chronologie le continuum {croyance < — > science}.

11 Ta grande difficulté a faire émerger ultérieurement d’autres « disciplines » comme les sciences de
I’éducation ou de la communication (voire plus modestement de nouveaux paradigmes et champs théo-
riques au sein des disciplines patentées), ou bien encore des recherches réellement interdisciplinaires, est
'une des conséquences directes de ce mouvement. Les recherches en didactiques en subissent double-
ment les blocages.
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«véritables » disciplines scientifiques, c’est-a-dire a la fois autonomes (ayant leur
propre corps théorique, méthodologique et leur propre « objet ») et appliquant les cri-
teres de scientificité des SNF. Ces critéres sont ceux dun paradigme hypothético-
déductif quantitatif (détaillé plus bas) dont les principes essentiels sont un raisonne-
ment exclusivement logico-mathématique appliqué a des données quantitatives via une
méthode expérimentale « objective » visant une connaissance la plus dissociative pos-
sible « du réel » (vision positiviste, atomisante). De fait, et encore aujourd’hui, les SNF
sont fréquemment appelées sciences « dutres » (au sens de « noyau dur »), sciences
« exactes », voire « sciences » tout court, pour monter leur scientificité réputée plus
grande que les SHS souvent appelées sciences « molles » de fagon péjorative.

Or, pour autant que ce paradigme soit effectivement approprié et performant en SNF
(il I'a été mais y a été également contesté), il pose une série de problémes fondamen-
taux une fois appliqué aux SHS. En effet, en SHS, il n’y a pas et ne peut pas y avoir
d’« objets », il n’y a que des « sujets » : les chercheurs en SHS étudient les phénoménes
humains et sociaux, les étres humains dans leurs fonctionnements anthropologiques et
socioculturels, c’est-a-dire que, d’une part, ils s’étudient eux-mémes, et que, d’autre
part, ils étudient des étres autonomes, conscients, réflexifs, et des phénomenes d’une
complexité indescriptible et imprédictible dans sa totalité. On peut supposer de facon
acceptable en SNF que des molécules soumises a une expérience sous 'ceil d’un mi-
croscope ou les nuages sur un océan sous I'ceil d’un satellite se comportent de facon
totalement contrainte, inconscients d’étre observés et que I'observation répétée puisse
conduire a des prédictions appuyées sur des chiffres. 11 est inacceptable en SHS au-
jourd’hui de poser que des humains soumis a une expérience scientifique ou observés
de facon ethnographique se comportent de facon totalement prédéterminée, sans ré-
action au fait de se savoir observés, et qu’on puisse en tirer par la seule quantification
des prédictions stres sur leurs comportements futurs lorsqu’ils sont soumis aux
mémes variables et dans un contexte supposé invariant mais « authentique ». Transpo-
ser directement des observations faites en situation expérimentale (du point de vue
parcellaire d’une seule discipline le plus souvent) vers la vie sociale spontanée (ou tous
les facteurs agissent en méme temps) releve de la spéculation intellectuelle et d’une
forme de croyance dans les artefacts des expérimentations scientifiques. Les humains
sont des étres pensants, interagissants, signifiants, partiellement déterminés par leurs
trajectoires de vie infiniment variées et partiellement libres de leurs pensées et de leurs
actions. Leurs pensées jouent un réle clé dans leurs comportements, bien davantage
que la part bio-génétiquement programmée de leurs fonctionnements, elle-méme en
partie modelée, d’ailleurs, par les trajectoires de vie et les cultures collectives. Tout cela
conduit a identifier clairement des modalités de connaissance spécifiques pour les
SHS, qui doivent prendre en compte la part importante d’intersubjectivité et
d’humanité qui leur échoit : une recherche en SHS ne peut pas étre inhumaine et aso-
ciale ; elle ne peut étre « dure » et doit étre « souple » (plutot que « molle »). L’Histoire
montre hélas que quand des SHS ont été inhumaines et asociales, ou instrumentalisées
en ce sens faute de positionnement épistémologique et éthique fort pour y résister,
elles ont contribué a des abominations (Bruyer, 1984 ; Morin, 2005). Etant donnée la
place centrale des langues, de I’éducation, de I’éducation linguistique dans les fonc-
tionnements humain-sociaux et dans les projets de société, une recherche en
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didactique des langues, au sein des SHS, est directement concernée par cette spécificité
et cette exigence épistémologiques.

La distinction entre recherche fondamentale (« sans finalité concrete ») et recherche appliquée
(«a finalité directe d’application ») fréquente en SNF, ou elle pose néanmoins des
problémes, est peu pertinente en SHS, ou le transfert des connaissances produites est
beaucoup plus directement réalisé, soit qu’il soit envisagé clairement des le début de la
recherche qui, dans la plupart des cas, propose des réponses a un questionnement ou a
une demande sociale, soit que les connaissances, mémes congues hors d’une problé-
matique concrete, fassent de toute fagcon l'objet d’exploitation dans telle ou telle
pratique sociale.

1.3. Méthodes hypothético-déductives quantitatives et
empirico-inductives qualitatives

Les modalités mémes d’élaboration des connaissances constituent un signe clair d’un
positionnement épistémologique (Demaiziere et Narcy-Combes, 2007). L’empan peut
en étre représenté entre deux polarités :

{hypothético-déductives quantitatives (HD) < — > empirico-inductives quali-
tatives (EI)}

Ces deux polatités elles-mémes sont croisées par un continuum {méthodologie < — >
méthode} qui permet de distinguer, d’une part, les méthodes « principes adaptables
d’aide pour une stratégie de recherche évolutive », et, d’autre part, des mwéthodologies
« programmation a priori d’une technique fixe de recherche » (Morin, 1986 : 27)12. Les
méthodologies hypothético-déductives apparaissent alors comme les plus téléologiques et les
plus rigides (d’autres diraient « rigoureuses ») alors que les wéthodes empirico-inductives
apparaissent comme les plus souples et les plus ouvertes (d’autres diraient « brico-
lées »), mais il y a bien sir des modalités intermédiaires et mixtes de recherche. Elles
sont également renforcées par le continuum {méthodologie expérimentale < — > mé-
thode ethnographique}.

Les principes épistémologiques fondamentaux sur lesquels s’appuie et que met en
ceuvre une recherche HD (Morin, 1991 : 174 et suiv. ; Fortin, 2000 : 4-5 ; Grosbois,
2007) sont le principe d'identité (ce qui existe ne peut pas en méme temps ne pas exister),
le principe de non contradiction (on ne peut pas étre en méme temps une chose et son con-
traire), le principe du tiers excly (un méme probleme ne peut pas donner lieu a deux
solutions contradictoires), le principe de rationalité (il 0’y a de connaissance que logico-
quantitative) et le principe de disjonction entre pensée scientifique et monde social (re-
cherche d’indépendance objectivante). C’est dans le cadre de ces principes que la
méthode hypothético-déductive expérimentale décontextualise et artificialise les observa-
tions pour neutraliser la complexité des variables et les maitriser. L’expérimentation
est organisée a partir d’'une hypothese intellectuelle émise par le chercheur qu’il faut
valider ou réfuter notamment par 'argument de la fréquence statistique (supposé ga-

12 Demaiziére et Nacry-Combe (2007) emploient ces deux termes avec des sens différents.
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rantir une objectivité intrinséque, elle-méme renforcée par le fait que le chercheur se
positionne hors du monde social et isolé de ses influences). Le résultat de la recherche
est donc déduit de la confirmation de ’hypothese initiale. Le postulat épistémologique
qui fonde cette forme de science est celui d’un monde logique constitué d’unités mi-
nimales subissant des relations de causalité, dont l'organisation serait dévoilée de
Iextérieur et avec objectivité par un chercheur hyper-spécialisé qui expliquerait ainsi
des lois universelles permettant des prédictions. On a vu plus haut en quoi ces choix
épistémo-méthodologiques peuvent convenit pour certaines recherches en sciences
naturelles et formelles et en quoi ils sont peu et mal adaptés en sciences humaines et
sociales.

Le projet d’'une méthode EI est de proposer une compréhension (une interprétation)
de phénoménes individuels et sociaux observés sur leurs terrains spontanés'3, en pre-
nant prioritaitement en compte les significations qu’ils ont pour leurs acteurs eux-
mémes et donc en vivant ces phénomeénes aux cOtés des acteurs, comme un acteur
parmi d’autres mais selon des procédures méthodiques qui garantissent la significativi-
té des situations observées et comparées et qui exploitent consciemment les relations
intersubjectives entretenues au sein du groupe, notamment celles ou le chercheur est
impliqué. Ce sont les phénomeénes observés qui induisent linterprétation, laquelle ré-
sulte de la recherche: il n’y a pas d’hypothése de départ (au sens d’'une « réponse
prédéterminée » a valider ou invalider) mais un gquestionnement auquel la rechercher
permet d’apporter des éléments de réponse (on patle en anglais de data driven research,
« recherche pilotée par les données »!4). Les principes épistémologiques fondamentaux
de cette forme de science sont le principe d’humanisme (les humains, individus et/ou
groupes, sont considérés comme des sujets autonomes, dignes, respectables, riches de
toute leur singularité), le principe d'intersubjectivité (Cest dans et par les interactions entre
les sujets et les significations qu’ils y attribuent, chercheur compris, que se dévelop-
pent et peuvent étre compris les phénomeénes humains et sociaux), le principe d’endo-
référentialité (compréhension des sujets a partir de leur propre systeme de référence, de
valeurs, de significations), le principe d’hétérogénéité (les phénomenes humains et sociaux,
les humains, sont avant tout marqués par leur extréme hétérogénéité, complexe et
chaoide!®, qui interdit de les réduire a des régles universelles et qui permettent de pro-
poser des connaissances profondément situées, en dégageant éventuellement des
tendances partielles mais jamais des prédictions absolues). I’argument principal y est
donc de type qualitatif : on recherche et on propose en priorité des significations et
non des chiffres (qui peuvent néanmoins venir corroborer, secondairement, les inter-
prétations proposées). Cette forme de recherche est, on I'a dit, bien adaptée aux
sciences humaines et sociales (pour une analyse plus directement centrée sur les re-
cherches linguistiques, y comptis didactologiques, ¢ Blanchet, 2000 ; Blanchet, Calvet

13 Un terrain social pouvant étre défini comme un réseau d’interactions et par uniquement comme un
espace géographique.

14 Le terme donnée est inapproprié car rien n’est « donné » : tout est suscité, ptis, transformé en observable
par le chercheur.

15 Le terme chavide est proposé pour éviter les connotations négatives du terme chaotigue : cela semble
totalement désordonné d’un point de vue rationnel mais cela peut correspondre ou contribuer 2 une or-
ganisation fonctionnelle (Blanchet, 2007a : 267).
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et Robillard, 2007 ; Blanchet et Robillard, 2003 ; Calvet, 2004 ; Heller, 2002 ; Rispail,
2005 ; Robillard, 2008).

La question des chiffres est fortement corrélée a celle de I'objectivité, dont ils sont
supposés Etre porteurs et garants par « nature » (et par opposition au qualitatif suspec-
té de «subjectivité ») selon une représentation commune y compris dans
I’épistémologie HD dominante en science et instrumentalisée politiquement de facon
récurrente (Desrosieres, 2008a et b). Or, au fond, le quantitatif est du qualitatif. D’une
part, tout dépend de la fagon dont on définit, dont on identifie et dont on va chercher
ce que 'on compte : les questions et les catégories selon lesquelles les « données »
quantitatives sont « recueillies » sont des éléments signifiants, issus d’interprétations
préalables. D’autre part, de toute facon, les chiffres ne disent rien en eux-mémes : il
reste a les interpréter, C’est-a-dire a leur donner du sens, a les contextualiser, méme dans
une démarche statistique qui commence par « interroger les données » selon des pro-
cédures mathématiques et non selon des procédures qualitatives. Des procédures
statistiques sont d’ailleurs mises en ceuvre pour « valider » la « représentativité » des
« échantillons » et des « données », notamment le test du khi 2 qui vise a établir la sign/-
Sueativité de différences de fréquence entre des variables. Sa motivation est que les
statisticiens constatent toujours un décalage entre «les observations et la théorie »
(Marien, 2004 : 11), puisque « la réalité » leur apparait toujours plus complexe et aléa-
toire que cette hypothése de base « quil n’y a pas de différence entre les observations
et la théorie » (7bid.). Le test du Khi 2 sert alors a réguler I’écart entre ’hypothése théo-
rique de départ et les « données recueillies ». Or, le degré de d’écart retenu comme
significatif ou non dans ce test est décidé par le cherchenr... On est donc bien dans une
démarche qualitative, subjective, interprétative, mais souvent qui ne le dit pas.

1.4. Enjeux ontologiques et sociopolitiques des corpus,
terrains et contextes de recherche

Les recherches en SHS, dont tres clairement les recherches didactologiques, sont donc
nécessairement en prise directe avec les phénomenes humains et sociaux. Cela souleve
un certain nombre de questions supplémentaires, a la jonction de I’épistémologie et de
la méthodologie, sur les enjeux de ces relations. Il s’agit notamment de la définition
d’un zerrain de recherche et de la signification ontologique de la recherche (que donne
a voir le discours de recherche et notamment son corpus par rapport aux phénomenes
observés sur ce terrain ?), de la question de la contextualisation des phénomenes didac-
tiques étudiés et de la diffusion des connaissances produites a leur sujet : jusqu’a quel
niveau de précision et d’élargissement, ou, pour le dire de facon imagée, de zoom
avant et de zoom arriere, une recherche peut-elle aller et doit-elle aller ? ; Comment
anticiper les effets potentiels, souhaités ou indésirables, que produiront les résultats de
la recherche une fois diffusés dans tel ou tel contexte ?

La question du terrain de recherche ne se réduit pas a la définition d’un espace géo-
g
graphique's. Si ce critére constitue bien souvent une variable déterminante, il faut

16 Voir : Contextualiser les savoirs en didactique des langues et des cultures (J.-C. Beacco).
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envisager au moins trois autres criteres : un terrain est également un espace temporel,
social et situationnel (au sens d’une micro-situation d’interactions). Il est nécessaire de
prendre explicitement en compte le fait que le terrain n’est pas un « objet » dissocié du
chercheur mais que le terrain un 7ésean d’interactions humaines et sociales, fréquenté et
transformé par le chercheur, qui en fait partie de fagon récursive : « Le terrain n’est
pas une chose, ce n’est pas un lieu, ni une catégorie sociale, un groupe ethnique ou
une institution (...) c’est d’abord un ensemble de relations personnelles ou “on ap-
prend des choses” » (Agier, 2004 : 35). Cela dit, la multiplicité des observables grice
auxquels travaille un chercheur en didactologie, plus hétérogenes dans ce champ de
recherche que dans d’autres, inclut des phénomeénes qui ne relevent pas directement
de relations interpersonnelles, notamment les sources écrites ou audio-visuelles
comme les manuels et autres supports pédagogiques, les programmes d’enseignement,
les textes officiels, etc., méme s’il est souvent pertinent qu’on en observe la réception
et Pexploitation par les acteurs sociaux « sur le terrain ».

Davantage qu’une simple question technique, la question des « corpus » est 'une des
entrées par lesquelles se pose le probleme fondamental de la configuration théorique
et épistémologique d’une recherche. Dans une approche EI qualitative, ethnogra-
phique, des phénomeénes humains et sociaux, on peut considérer qu’il n’y a pas de
corpus « objectivement représentatif », pas de données objectives, pas de généralisation
déterministe acceptable a partir d’un corpus clos. Le réle du « corpus » dans la re-
cherche en SHS peut étre représenté sur un continuum entre deux polarités (Blanchet,
2007b) qui lui accordent des statuts et des roles différents :

- un statut primordial, en ce sens que le travail du chercheur est fondé en
priorité sur un ensemble de « données » prélevé dans le « réel » et analysé en lui-
méme (voite pour lui-méme), la technicité méthodologique étant alors
focalisée sur I'élaboration et la présentabilité du corpus (corpus constitutif) ; on
tend dans ce cas un peu plus vers la polarité HE du continuum épistémo-
méthodologique ;

- un statut secondaire, en ce sens que le travail du chercheur est fondé en
priorité sur sa fréquentation assidue et réflexive du « terrain », dont le corpus
constitue un exemplier d’observables interprétables en les re-contextualisant, la
technicité méthodologique étant alors focalisée sur les modalités
d’investissement dans le terrain social (corpus restitutif) ; on s’inscrit dans ce
cas trés fortement du c6té de la polarité EI du continuum épistémo-
méthodologique.

Ainsi, ce qui est corpus dans un cas (un matériau enregistré, organisé, nettoyé et archi-
vé comme un produit fini) ne l'est pas pour lautre (qui préfere un matériau plus
«sauvage » ou plus «brouillon» témoignant dun processus non artificiel
d’investissement du terrain, du type notes a la volée, carnet de terrain, photos sur le
vif, tranches de vie, etc.). Dans une méthode ethnographique, le statut des observables
réunis en un « corpus » selon une élaboration orientée par la compréhension du terrain
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reléve du principe de significativité et non du principe de représentativité. La question n’est
pas de déterminer comment et en quoi ce matériau partiel « reflete le réel » mais com-
ment et en quoi il rend compte de certaines constructions interprétatives du monde
social par certains de ses acteurs (y compris le chercheur qui en est un acteur en méta-
position). A Iéchantillonnage statistique (qui présuppose un déterminisme généralisant
et une universalité transcendantale des catégories), on préfere la saturation significative
d’un terrain singulier (les divers comportements et interprétations ont été pour la plu-
part observés et l'investigation ne permet plus d’en rencontrer de nouveaux sur ce
terrain pour linstant).

La restitution des recherches (la publication et diffusion des résultats de la recherche)
cherche a rendre compte de la complexité des phénomenes en les situant dans le con-
texte le plus large possible afin de proposer une interprétation de ses dynamiques, de
ses tendances, de ses significations. Ainsi, la part explicative et les modélisations
schématiques ne doivent jamais « fermer le modele » (ne lui octroyer ni causalité li-
néaire, ni circularité absolue) et conserver le statut d’outils annexes. Dans une
recherche qualitative, la scientificité des connaissances produites est validée par :

- leur opérationnalité (possibilité d’en tirer des interventions dont les effets sont
globalement ceux souhaités) ;

- leur cobérence interne (entre méthode, observables, analyses, interprétations...) ;

- leur cobérence externe (confrontation avec d’autres données, d’autres
connaissances, d’autres interprétations) ;

- leur discutabilité | acceptabilité (par d’autres chercheurs, pat les acteurs de terrain
et les informateurs).

Cela implique une explicitation du processus de recherche, des présupposés, de la mé-
thode, des sources, de la part de subjectivité, etc. (a la différence par exemple du
discours journalistique qui ne se fonde que sur des témoignages isolés et rapides en
s’appuyant sur des sources gardées « secretes »). Cela implique également des formes
de restitution compréhensibles par les non spécialistes ou, mieux, par les spécialistes
non scientifiques que sont les acteurs sociaux (ce qui n’exclut aucunement des formes
de discours scientifique, car plusieurs types de diffusion sont souhaitables). Le cher-
cheur n’est pas le détenteur ni le producteur du seul savoir légitime, qui s'imposerait
contre les « représentations empiriques triviales, subjectives et erronées » de « ’homme
de la rue » : les témoins, puisqu’ils informent ceux qui cherchent, sont porteurs et co-
producteurs de savoirs. La mission du chercheur n’est pas de révéler la Vérité aux
ignorants : elle est de mettre en perspective, de densifier et de synthétiser des savoirs
épars, ou parcellaires, ou implicites. Les modélisations restitutives, discursives et
schématiques (au sens de schémas graphiques), produites par les chercheurs, sont des
métaphores, nécessairement simplifiantes mais le moins possible, qui aident a la com-
préhension et a 'action.






2. Les vicissitudes et tribulations de
« Comprendre” » : un enjeu en

didactique des langues et cultures ?
Didier de Robillard™

Lorsqu’on voit quelqu’un aller a la péche avec un harpon, on en déduit qu’il cherche
des baleines (ou en riviére, des saumons), pas des crevettes, et §’il prend une petite
« épuisette » 2 mailles fines, qu’il cherche des crevettes et pas des requins. Cela signifie,
mutatis mutandis, que les technologies et méthodologies des sciences humaines, souvent
implicitement (et trop rarement explicitement), reposent sur des hypothéses, des anti-
cipations concernant ce a quoi elles s’intéressent : ’homme, la langue, la société, la
classe, etc.

2.1. Techno-méthodologie et choix épistémologique

Toute méthodologie en sciences humaines implique une théorie de I’homme, de la
société, etc. 1l se trouve que, depuis que les sciences positives (définition discutée plus
bas) sont devenues la norme scientifique implicite, les sciences humaines explicitent
rarement cette dimension de leur activité. Cela est assez troublant, puisque, en appa-
rence au moins, elles semblent toutes avoir les mémes représentations de ’homme,
des langues. Si C’est le cas, tout se passe comme si les langues et cultures pouvaient
étre différentes, mais pas les facons de les concevoir. Diversité des objets, unicité des
regards ? Cela serait contradictoire, puisque, dans nombre d’approches, notamment les
constructivistes, le regard est tenu pour constitutif de '« objet ».

Comment expliquer cette contradiction ? Tout d’abord parce que les formes radicales
des technosciences ont considéré qu’elles pouvaient décrire un réel indépendant de tout
observateur. De cette époque est demeurée une méfiance face aux différentes formes
de spéculation sur le sens global des activités humaines (¢ P. Blanchet supra), qui a
coupé les sciences humaines de ce type de préoccupations. Une des conséquences de
cela est que, méme si les approches sont différentes sur certains points (interactio-
nismes, ethnométhodologie, sociolinguistique variationiste...), elles se rejoignent sur au

17 Je préfere, pour ma part dire « donner sens », mais je conserve « comprendre » pour faire écho aux
approches herméneutiques.

18 Les termes suivants sont définis dans I'index notionnel et factuel : altéro-réflexivité, anticipation, expé-
rimenter / expétiencer, herméneutique (posture), rétro-anticipation, réflexivité, travail de Ihistoire.
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moins un aspect. Quelle que soit la fluidité, ’historicité, le chaos qu’elles puissent pos-
tuler dans les langues et cultures des autres, elles organisent leurs pratiques
scientifiques autour de deux piliers implicites :

- un étre humain peut en « comprendre » un autre ;

- le sens construit par le discours scientifique sur le discours des autres
échappe, au moins partiellement, aux vicissitudes et tribulations du
« comprendre ».

Pourtant, Y. Winkin (2006 : 514) peut considérer que lorsque E. Goffman écrit Pre-
sentation of Self in Everyday Life (1950), son regard serait aiguisé par « une tentative de
malitrise des codes sociaux de la part d’un jeune immigré juif [comme lui] qui entre
dans la bourgeoisie WASP ». De méme, S. Freud écrirait Psychopathologie de la vie quoti-
dienne « comme un vade mecum lui donnant les moyens intellectuels de contréler son
acces a la bourgeoisie viennoise ». Dire cela ne signifie pas indifférencier les discours
dans une sorte de relativisme nihiliste, mais se poser la question de la construction et
des transformations des significations dans 'acte de « comprendre », en y incluant la
part individuelle des recherches.

Un enseignant, comme le rappelle ici-méme P. Blanchet!? dans d’autres termes, ne
peut exercer son métier que si I'un des pivots de son activité est le « comprendre ». 11
lui faut « comprendre » comment est recu son discours didactique, sans donner sens a
ce « métier impossible » (S. Freud), sans faire sens de chacune de ses activités au quo-
tidien, qu’il informe d’une «compréhension» du contexte, etc. De méme, un
«apprenant », qui n’en est pas moins une personne, doit donner sens a sa présence en
classe, a son activité d’apprentissage, etc.

Face a ces questions, la situation actuelle en Europe continentale est assez curieuse. La
b

philosophie dite « continentale » s’interroge sur le sens global de 'homme, des rela-

tions sociales, elle reste fortement attachée a la spéculation et au travail du sens, et a

I’historicisation, mais elle est largement ignorée des spécialistes des sciences humaines,

qui se sont développées sur un terreau, quoi qu'on en dise, ou demeurent de significa-

tifs vestiges positivistes.

Les sciences humaines, en Europe, ont subi de puissantes influences de la part des
sciences humaines telles qu’envisagées en Amérique du Nord et en Grande-Bretagne,
influencées par le cadre de la philosophie analytique, qui estime que le travail des
« grandes questions » est une tiche vaine, puisque travailler les ambiguités du langage
est déja bien suffisant :

Tout en disant que « [c]eci reste insuffisant néanmoins a caractériser la philosophie
analytique », ].G. Rossi la définit lapidairement ainsi :

« Dans tous les cas, il s’agit d’aborder les problemes philosophiques du point de
vue du langage et d’apporter a ces problemes une solution en procédant a une
analyse du langage » (Rossi, 2002 : 4).

19 Voir : Nécessité d’une réflexion épistémologique (Ph. Blanchet).
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R. Pudal caractérise pour sa part par un tableau reproduit plus bas les lignes de clivage
entre philosophies « analytiques » et « continentales » :

Philosophie analytique Philosophie « continentale » francaise
Empirisme / Positivisme Idéalisme / Rationalisme / Spiritualisme
Culture scientifique Culture littéraire

Analyse de problemes, de questions Analyse de textes, d’auteurs

Etude de cas, goit du détail Esprit de systeme, gott de la synthése
Recours a la logique Argumentation peu formalisée
Meéfiance a I’égard de la politique Idéal de I’engagement

Idéal du professionnel, de I’artisan Figure de I’intellectuel, du créateur
Travail collectif, débats Création individuelle

Idéal de transparence discursive et de clarté L’usage des métaphores poétiques et des
argumentative analogies est considéré comme un moyen
expressif 1égitime

Pensée dont le contexte de pertinence est avant Référence constante a 1’horizon de 1’histoire
tout celui des auteurs récents ou proches, et globale de la philosophie, souci moindre de citer
relativement anhistorique (sauf du point de vue les collégues contemporains ayant travaillé la
de I’histoire de la philosophie analytique) question

Croyance dans un progres de la philosophie Refus de I’idée d’un progrés en philosophie

(Pudal, 2004 : 73)

1l est intéressant de noter qu’une partie des sources qui ont inspiré la sociolinguis-
tique? actuelle, les analyses des discours au sens large?!, et une partie des perspectives
des didactiques des langues et cultures provient en ligne plus ou moins directe de
perspectives élaborées dans le cadre des philosophies analytiques (J.L. Austin, par
exemple, en fait clairement partie, mais pas des courants les plus « durs », J. Seatrle n’en
est pas ¢éloigné, Ch. S. Peirce les a largement préparées, ¢f Blanchet 1995). Les pers-
pectives pragmatiques par exemple, ont ainsi été empruntées comme des
« technologies » intellectuelles, sans préoccupation a propos des arriere-plans de ces
questions, tant le terrain avait été préparé par le positivisme, cadre dans lequel il est
cohérent d’emprunter des « technologies » intellectuelles en les déshistoricisant et en

2 Voir les conséquences de cette discipline dans le domaine didactique : Les pratiques plurilingues :
quelques lecons d’enquétes (. Billiez).

Etudier un corpus d'interactions verbales : Questionnement entre incertitudes et certitudes

(Marielle Rispail).

21 Voir les conséquences de cette discipline dans le domaine didactique : L’analyse de contenu : exemple
d’une communication pédagogique médiée par ordinateur [synchrone] (C. Develotte et S. Drissi).
L'analyse de discours : exemple d’'une communication pédagogique médiée par ordinateur [asynchrone]
(C. Develotte et Ch. Celik).

De l'analyse du discours a I'analyse des discours en situation comme outil de recherche et d'intervention
(P. Chardenet).
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les décontextualisant. Il n’est donc pas étonnant que le « comprendre », dans ces con-
ditions soit une question considérée comme pertinente pour ceux qui sont étudiés, et
n’organise pas en profondeur la réflexion des sciences humaines, et des didactiques.

2. 2. Contextualisation, point de vue et historicité

Si on se remémore les premicre pages de Du cd# de chez Swann, on se rappelle exercice
auquel se livre le «je » : il se réveille dans un lieu inconnu, et, avant de se lever, tente
de se localiser, de donner sens au lieu ou il se trouve, parce que, bien entendu, ce qu’il
va faire en se levant en dépend: il lui faut des représentations de ses co-ordonnées
spatio-temporelles pour agir, et se situe lui-méme selon des parametres qui se
construisent en fonction de ce qu’il veut faire.

11 est intéressant d’observer que, chez ce « je », la projection dans ce en vue de gnoi il se
leve (la décision qu’il faudra qu’il se leve en est le premier élément) ne constitue
qu’une partie de ce qui influence ses représentations. Car il mobilise, simultanément,
son expérience des lieux ou il lui est arrivé de se réveiller, en tentant de faire coincider
ses perceptions sensorielles avec ces éléments d’expériences : intervient, dans ce travail
ce a partir de quoi réfléchit le « je », donc son expérience sous la forme des représenta-
tions qu’il en construit, a Paide d’un travail 7éflexsf, et qu’on peut appeler son bistoire,
construite par des récits successifs et changeants selon les « a partir de » et les « en vue
de », récits qui fondent son identité, narrative selon P. Ricceur.

En derniere analyse, il s’agit simplement de prendre au sérieux la notion de « représen-
tation », qui a connu une fortune certaine en sciences humaines, et en didactique
(Moore, 2001)22. Des les premiers travaux sur les représentations (Jodelet, 1989) celles-
ci sont considérées comme organiquement liées a des objectifs. L’idée est simple : un
étre ne construit pas des représentations concernant ce qui l'indiffére. Les représenta-
tions dépendent donc de nos anticipations, de notre «en vue de», qui lui méme
s’articule a notre histoire, notre expérience, notre « a partir de », 'informe, lui donne
forme. En ce sens, la représentation participe déja d’une page d’histoire et constitue
une sorte de construction préalable de repéres, de catégories dont on pourrait avoir
besoin pour agir ou intervenir sur le monde.

Cela est d’autant plus pertinent qu’il serait difficile a quiconque a enseigné un peu de
croire que la dimension personnelle et individuelle des participants a une classe puisse
étre qualité négligeable dans le processus d’enseignement-apprentissage?’. Les perspec-
tives non positivistes (je me ferai ici 'avocat de leur version herméneutique) portent

22 Voir des conséquences pratiques de la notion de représentation en recherche :

De l'analyse du discours a I'analyse des discours en situation comme outil de recherche et d'intervention
(P. Chardenet).

Dessins d'enfants, recherche qualitative, interprétation. Des poly-textes pour I'étude des imaginaires du
plurilinguisme (D. Moote et V. Castellotti).

La méthode biographique : de I’écoute de I'apprenant de langues a ’herméneutique du sujet plurilingue
(M. Molinié).

2z Tout le monde sera d’accord avec cela. Combien de processus de formation d’enseignants explicitent,
et en tiennent compte au point d’en faire une partie revendiquée de la formation dispensée ?
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une attention toute particuliere a la dimension historique des processus, en admettant
une part, inéluctablement spéculative, sur ce qu’est un homme, qui motive le recours a
la philosophie comme point d’appui aux sciences humaines. Celle-ci permet en effet
d’expliciter ce qui, autrement, demeurerait comme (honteusement ?) clandestin.

Cela signifie donc qu’une proposition comme celle-ci :

« Dans une méthode qualitative, on distingue classiquement la phase de recueil
et la phase de traitement des données » (Mucchielli, 2002 : 182)
doit étre discutée. Comment, en effet, pourrait-on, dans un travail en sciences hu-
maines, suspendre la construction du sens chez un étre humain, tout chercheur qu’il
puisse étre ?

Cette proposition surprenante n’est pas justifiée dans ce texte, comme si elle allait de
soi, pas plus que les prétentions a comprendre tout étre humain, a Particle « Anthropo-
logie » in Mesure et Savidan (2006)2*.

Autre exemple caractéristique de la difficulté a envisager les problémes du « com-
prendre » : Pouvrage dirigé par A. Mucchielli, pour expliciter 'idée de perception du
sens construit par des étres humains, qui serait a la base des approches qualitatives, fait
référence a Pempathie, constituée par

« [I’e]nsemble des techniques liées a une attitude intuitive qui consiste a saisir le
sens subjectif et intersubjectif d’une activité humaine concréte, a partir des
intentions que 'on peut anticiper chez un ou plusieurs acteurs, cela a partir de
notre propre expérience vécue du social ; puis a transcrire ce sens pour le
rendre intelligible 2 une communauté humaine » (Mucchielli, 2002 : 55).

Chacun peut constater a quel point il y a une tension contradictoire entre d’une part
« techniques », et d’autre part « attitude intuitive ».

A la réflexion, une fagon de poser cette question est celle-ci : comprendre, certes, mais
commee qui ? En effet, « comprendre » ne saurait se concevoir sans un point de vue, des
co-ordonnées temporelles et culturelles, et la possibilité qu’on « comprenne » de plu-
sieurs manieres différentes sans étre capable de désigner la meilleure ou « la » bonne.
Comprendre qui, quand, a partir de quoi, en vue de quoi ?%

« (Se) représenter », catégoriser, dans cette perspective, devient une activité historico-
politique : toute catégorisation, méme celles en apparence les plus anodines (quoi de
plus négligeable que des « phonémes », confettis sonores dénués de signification 26)
repose sur une « jection » dans le monde, une maniere de se projeter avec les autres

2 Voir les phénomeénes de convergence (compatibilité épistémologique et/ou technique), de divergence
(incompatibilité épistémologique et/ou technique) entre les outils de la recherche : Les principales mé-
thodes et leurs techniques de construction des observables.

3 Voir : I’échange avec les acteurs comme méthode de production de données pour la recherche sur
enseignement / apprentissage des langues (P. Chardenet).

2 Admettre les phonemes comme unique approches des sons consiste a admettre le primat de la commu-
nication réduite a sa plus simple expression comme fonction principale des langues.
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dans le monde, ce qui en fait tout sauf une simple activité de connaissance « purement
intellectuelle » et permettant une connaissance « neutre » du monde et des autres.

Si la « jection », comme argumenté plus haut, articule histoire et avenir, « a partir de »
et « en vue de », on comprendra, alors, que soient ici considérées comme d’inspiration
positiviste les approches qui travaillent a minimiser ou occulter la place des représenta-
tions de ’histoire, et celles de I’avenir, et se prétendant capables de « descriptions » au
sens fort, 1a ou le qualitatif voit des 7écits, forme humanisée de la description dans des
temporalités, et la prise en charge par un étre en devenir revendiquant son historicité,
sa part de responsabilité dans ce qu’il dit du monde, et sa propre finitude, autant
d’éléments qui laissent de la place a d’autres discours.

Les points de vue que j’ai mobilisés ci-dessus sont ceux des herméneutiques de
H.G. Gadamer et de P. Ricceur, qui postulent que vivre c’est donner du sens et que, au
départ de toute vie humaine, se trouve un pari que 'on peut trouver inconsidéré ou
irrationnel. Pour vivre, il nous faut nous jeter dans le monde. Or, pour nous y jeter,
pour y vivre, il faut que nous disposions d’hypothéses sur comment il fonctionne pour
nous y intégrer, quitte a réviser ces hypotheses en cours de route. L’hypothése fonda-
trice d’humanité, en I’absence de toute expérience ou histoire, serait que, de maniére
tres irrationnelle, nous avons confiance en notre capacité a donner sens au monde.

Cela s’imagine difficilement comme un processus purement individuel, puisque nous
sommes socialisés, et que certaines orientations nous sont données, ou interdites, par
le corps social. La réflexivité est ce qui nous permet, par le récit (Ricceur) de faire
I’histoire de nos expériences révolues, de leur donner sens, dans une perception du
temps humain, et en construisant une identité. L’hypothése sous-jacente est donc que
vivre et « donner sens » sont un peu synonymes. Le travail réflexif est, de ce fait
crucial, y comptis (et méme surtout, parce que dans la vie quotidienne, nous sommes
loin de tout expliciter) dans le travail scientifique. Si notre faculté a donner du sens est
indissociable de notre historicité, notre activité scientifique en est pétrie, et elle ne
pourrait pas exister sans cela, en tout cas pas dans la forme qu’on lui connait (g
Winkin plus haut). Il est donc important de ne pas ignorer ce qui fait que nous
produisons du sens d’une manicre, pour chacun(e) sans doute unique, liée a notre
histoire non reproductible, et la réflexivité est ce qui nous permet de donner sens au
passé donc a l'avenir, et réciproquement, puisque les significations données a I’avenir
informent la facon dont est construite I'histoire.

2. 3. Motivations d’une approche qualitative pour la recherche
en didactique des langues et des cultures

Pourquoi donc choisir cette orientation, et quel rapport avec des didactiques des
langues élaborées dans un cadre francophone ?

Parce qu’il me semble que, dans cet ouvrage, une place prépondérante est donnée a
Paltérité, a la différence, a la pluralité des manieres de (se) construire et de faire, a une
contextualisation ample incluant une dimension historique. Cela suppose donc que
I'on se dote d’'une perspective de recherche qui soit constituée (et non pas supetficielle-
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ment replatrée) a partir de ces bases. Cela d’autant plus qu’il s’agit de didactique, qui,
plus encore que beaucoup d’autres champs de recherches, ne peut pas ne pas se poser
la question du « comprendre » des autres, surtout, comme le voudrait le stéréotype,
lorsque cette activité se produit dans un cadre pluriculturel et plurilingue.

En effet, la perspective herméneutique fait ’hypothése que c’est autant ’héritage his-
torique que l'anticipation d’enjeux (a partir de notre histoire et de notre projection-
jection) qui suscite la construction de différences/analogies attribuées aux autres face a
sol pour pouvoir structurer la relation : « tous les concepts sont devenus » (Nietzsche),
et il n’y a pas de raison pour que les différences/analogies linguistiques, culturelles, y
échappent. Elles sont historiquement construites, se transmettent tant qu’il n’y a pas
de sentiment qu’il y a une raison pour en changer. Pour caricaturer, alors que le plus
souvent on a tendance a considérer que ce sont les différences (linguistiques, cultu-
relles) qui provoquent les malentendus et les conflits, I’hypothése herméneutique
postule que ce sont les enjeux hérités / anticipés qui maintiennent les différences ou les
construisent. Bien entendu, a cela on oppose généralement que si un sinophone et un
francophone ne se comprennent pas, ce n’est pas en raison des enjeux entre eux, mais
parce que les langues sont différentes. Une réflexion historicisante suggere que, si
Ihistoire au long cours de la Chine et de la France/francophonie en avait fait des pat-
tenaires (co-opératifs et/ou antagoniques) et surtout sans doute, si la Gréce Antique
avait rencontré la Chine, la grammaire grecque se serait configurée autrement, pour
permettre le travail de la différence linguistique avec la Chine (le travail de la diffé-
rence se fait toujours, sur larricre-plan des analogies, et réciproquement). A cela, on
rétorque généralement qu’avec des « si»..., ce qui est une maniere de couper court a
toute altérité postulée. 11 faut alors rappeler que, justement, le travail de ’altérité con-
siste 4 ne pas considérer a priori que certaines formes d’altérité sont inenvisageables.
Lorsquon dit cela, implicitement, et le coup de force est d’autant plus habile,
Pexpérience de celui qui le dit est érigée en norme. Il ne s’agit pas de se complaire dans
des altérités fictives, mais de prendre conscience que, lorsqu’il y a conflit, donc désir
de ne pas se rencontrer ou dans alors dans le conflit, les interactants en relation choi-
sissent précisément de se peindre (et d’envisager les autres) sous les couleurs sous
lesquelles, selon leur anticipation, ils pensent que les autres refuseront de les rencon-
trer, ou les agresseront. On ne peut alors prédire quelle figure inattendue choisira
Pautre pour se manifester.

Cela a donc pour résultat que, en la matiere, aucune expertise ne peut se concevoir
dans le surplomb (ce n’est pas le sens que donne a ce terme la contribution de
J.C. Beacco ici méme)?’, parce que les autres peuvent étre trop changeants, évolutifs
pour cela. On ne pourrait étre « expert », dans le sens classique de celui qui « assure »,
que de ce que 'on peut maitriser, et on trouvera ici la conviction partagée chez les co-
auteurs de cet ouvrage que les didactiques des langues et des cultures ne visent pas la
malitrise et le controle des autres. Le chercheur tient alors un discours que, en toute
cohérence, il prend soin d’expliciter, de situer historiquement, y compris dans sa di-
mension personnelle si cela est pertinent (et cela I'est souvent), car, en dernicre
analyse, C’est I'expérience de sa propre trajectoire comme chaos historique (Robillard,

7 Voir : Contextualiser les savoirs en didactique des langues et des cultures (J.-C. Beacco).
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2009) qui ouvre la possibilité de donner sens aux autres, a leurs langues et cultures,
qui, dans un premier temps, lorsqu’il y a des enjeux importants, nous apparaissent,
stratégiquement, comme des chaos incompréhensibles.

Cest ce que H.G. Gadamer (1976) appelle «le travail de Ihistoire », qui consiste a
prendre conscience que le chercheur est construit par I’histoire, et que son travail doit
commencer par comprendre comment il est influencé par cela. Dans la mesure ou il
ne peut pas s’extirper de son histoire pour la considérer du point de vue de Sirius, il
peut travailler (et non pas « échapper a ») cette histoire en se concevant pluriel, a la
croisée de plusieurs influences constituées en différences, qu’il peut alors travailler,
mais jamais dans 'absolu, et toujours les unes par rapport aux autres, dans des « a par-
tir de » et des « en vue de » limités, et qui changent dans le temps.

Cest dans cette veine que H.G. Gadamer considere que le «préjugé», ou
« I'anticipation » fait partie indissociablement du travail de recherche en sciences hu-
maines. En effet, si le travail de ’histoire est une des tiches prioritaires des sciences
humaines, afin d’assumer pleinement la/les tradition/s linguistique/s et culturelle/s
dont le chercheur est issu, cela signifie donc que, au lieu, comme dans les approches
positivistes, de se prétendre « neutre », le chercheur travaille explicitement ses préjugés
ou « anticipations », puisqu’elles sont indissociables de ce a quoi aboutit son travail.

Paul Veyne cite ainsi une communication personnelle de Jean-Marie Schaeffer :

«[Q]u’est-ce que la connaissance, sinon une interaction entre deux réalités
spatio-temporelles, I'individu et son milieu, c’est-a-dire un processus empirique
et non pas un miroir ? [...|

Elle ne pourrait étre cette adéquation véridique, ce miroir, cette pure lumiere
que si un fondement transcendantal ou transcendant (la garantie donnée par
Pexistence de Dieu) venait en assurer miraculeusement la réussite. Miracle
auquel la philosophie a cru jusqu’a Nietzsche (on pourrait aussi évoquer le
scepticisme. [...] Malheureusement aucun discours ne peut remplir ce role
sublime, car, "les différents discours étant équipotents, continue Schaeffer, seul
un ordre de discours supérieur, incommensurable avec les discours humains,
poutrait opérer une telle soustraction.” » (Veyne, 2009 : 77)

Cela me semble bien dépeindre le statut des connaissances produites en général donc
dans une problématique interculturelle, ou il serait incohérent de poser un quelconque
cadre de production de connaissances (au hasard, celui du chercheur) comme le seul
pertinent si les discours sont « équipotents ».

11 faudrait bien plus de place pour exposer pleinement les conséquences profondes qui
découlent de ces choix initiaux. On percoit cependant déja le caractere stimulant de
ces propositions pour des perspectives en didactiques des langues et cultures.

Les perspectives herméneutiques ne font en un sens quapprofondir, extrapoler,
rendre plus cohérentes, le plaidoyer, qui a fait date, de D. Schén (1994) a propos de
son « praticien réflexif », ou les travaux sur les représentations. Cela place la notion de
« compréhension » au cceur de bien des questions, en sciences humaines donc en di-
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dactique générale, et plus encore en didactique des langues et cultures. Cela non pas
parce que les différences linguistiques et culturelles « ajouteraient » a la difficulté, mais
parce qu’elles constituent simplement un cas ou, plus qu’ailleurs, et seulement parce
que les sciences occidentales nous ont formés autour de la notion d’homogénéité,
I’herméneutique nous semble particuliécrement adéquate. On peut argumenter que ces
situations font simplement partie de ce que signifie « apprendre », « comprendre »,
« évoluer », « rencontrer les autres », etc.






3. Contextualiser les savoirs
en didactique des langues
et des cultures

Jean-Claude Beacco™

Le champ dit de la « didactique des langues et des cultures » n’est pas de nature foncie-
rement épistémologique, mais il correspond a un ensemble des domaines
d’intervention sociaux, ceux de I'enseignement des langues, sous toutes ses formes, et
des politiques linguistiques éducatives que celui-ci met en ceuvre. Nous ne discuterons
pas cette dénomination, lourde de conséquences théoriques mais nous nous borne-
rons a constater que, pour ce qui concerne l'espace francophone, ce champ est né
d’une « didactique du frangais langue étrangere », puis « didactique du frangais langue
étrangere et langue seconde », réflexion sur 'enseignement du francais, destinée a en
accompagner la diffusion a I’étranger et a améliorer la qualité et I'efficacité de son en-
seignement, comme langue étrangere, seconde ou de scolarisation. Ce statut,
désormais ancré dans des institutions nationales et internationales, dont des instances
universitaires d’enseignement et de recherche, est spécifique, comparé a d’autres
formes prises par préoccupations comparables pour d’autres langues dans d’autres
espaces géopolitiques (comme en attestent sa dénomination : applied linguistics pour
Panglais, glottodidattica pour litalien...). 11 constitue le socle sociologique des connais-
sances qui s’y élaborent, lesquelles doivent aussi étre rapportées a leurs conditions de
production strictement méthodologiques et, plus largement, épistémologiques.

On se propose d’attirer Iattention des jeunes chercheurs sur la nature différenciée des
savoirs produits et impliqués dans et par la didactique des langues et des cultures et sur
leur nécessaire articulation davantage que sur leurs modalités internes d’élaboration
(voir contribution de D. de Robillard dans ce méme chapitre)?®. On rappellera que
cette diversité a pour origine celle des objets construits dans ce champ social, qui n’en
a pas réduit la complexité (voir contribution de Ph. Blanchet, ci-dessus)?, en particu-
lier avec l'institution (récente) en objet de recherche des cultures/contextes/situations
d’enseignement-apprentissage. On mettra en évidence une autre diversité, celle des

28 Les termes suivants sont définis dans I'index notionnel et factuel : savoirs banalisés, savoirs d’expertise,
savoirs divulgués, savoirs ordinaires, savoirs savants.

2 Voir contribution : Les vicissitudes et tribulations de « Comprendre » : un enjeu en didactique des
langues et cultures ? (Didier de Robillard).

30 Voir contribution : Nécessité d’une réflexion épistémologique (Philippe Blanchet).
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savoirs circulant dans ce champ ou n’interviennent pas que des savoirs acadé-
miques/univetsitaires/savants mais aussi des représentations sociales ordinaires et des
savoirs d’expertise, qui se croisent et se métissent et ce dans des relations qu’il importe
de clarifier pour chaque recherche entreprise. La perspective contextualisante adoptée
ici n’est plus alors de nature géopolitique ou culturelle mais méta-épistémologique, en
quelque sorte, puisqu’elle vise a clarifier la variabilité et les relations entre les formes
de la connaissance produites ou convoquées en didactique des langues et des cultures.

3.1. Diversité des objets et des méthodes de recherche

On a souvent souligné le caractere composite de ce champ, représenté comme un
centre entouré d’un ensemble d’intersections avec d’autres disciplines instituées épis-
témologiquement :  linguistique,  psycholinguistique et  psychologie  sociale,
anthropologie, histoire, sciences de Iéducation, sciences politiques... Un tel schéma
traduit le fait qu’il convient d’analyser, selon différentes perspectives, les facteurs qui
surplombent I'agir professoral et qui modelent comportements, habitus et attentes de
tous les patticipants impliqués dans 'enseignement/apprentissage. Cela renvoie aussi
au fait que « 'objet-langue » a enseigner n’est pas donné mais a construire en fonction
de critéres culturels/contextuels et de descriptions de référence situées en amont des
programmes et autres orientations. Le cceur de cet espace est celui des activités et
taches d’enseignement des langues et des cultures, des pratiques de classe et des maté-
riels d’enseignement qui les informent, des interactions verbales qui s’y déploient, des
méthodologies d’enseignement qui y sont convoquées. Les méthodes de recherche des
zones d’intersection relevent des disciplines connexes®! (par exemple, I’analyse du dis-
cours pour les enseignements des disciplines autres en francais), celles concernant
Ienseignement/apprentissage a proprement patler sont potentiellement plus spéci-
fiques et souvent a créer: par ex., quel cadre théorique pour que les analyses de
manuels d’enseignement de langues soient autre chose que des relevés de contenus
plus ou moins évaluatifs ?

A partir cette multiplicité de savoirs, appliqués ou impliqués selon les phases de
I’évolution de la didactique des langues et des cultures, se sont construits des objets de
recherche divers, essentiellement caractérisés par la nature des données : celles-ci peu-
vent étre des textes officiels, des programmes, des manuels d’enseignement des
programmes de formation initiale ou continue des enseignants, des histoires de vie
langagiere, des interactions de classe enregistrées, des verbalisations d’apprenants
(échangées, par exemple, durant des activités de compréhension écrite a accomplir par
paires), des témoignages d’enseignants (par exemple sur I'insécurité linguistique ; voir
Roussi, 2009). Ce peuvent étre des productions d’apprenants : orales ou écrites, spon-
tanées ou élicitées par des tests des examens, en classe ou en champ libre, en
interaction avec des natifs ou non...

La nature des données mais aussi celle de leur mode de collecte ou de production, de
sériation ou de constitution en corpus précontraignent le choix d’'une méthodologie

31 Cest le terme retenu dans M. Marquillé Larruy (dir.), 2001.
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destinée a les « exploiter ». Celles-ci, comme on I’a relevé a maintes reprises, sont déja
établies dans d’autres champs disciplinaires et sont mises a contribution dans les
champ de la didactique des langue et des cultures : D. Nunan (1992), par exemple,
examine les formes et les conditions d’emploi dans ce champ des démarches expéri-
mentales (par exemple de type psychométrique), ethnographiques, par enquéte,
questionnaire, entretien ou échantillon, par analyse des interactions (par exemple, des
interactions enfants-adultes, en milieu interculturel, dans le cadre théorique de
'analyse de conversation ou de I'analyse de discours comparative...). De son coté, et
dans une optique comparable, J.-M. Van Der Maren (1999) expose les différentes mé-
thodologies susceptibles d’étre utilisées en pédagogie, en les classifiant par objectifs,
selon qu’elles ont une visée évaluative (a des fins de décision ou d’amélioration),
qu’elles empruntent la forme de la recherche-action, de la recherche-développement
ou de 'amélioration de ses propres capacités (dite recherche ontogénétigue, p. 123 et sui-
vantes).

On s’emploie régulierement a articuler ces objets et démarches disjoints, dont
P'universitarisation de la didactique du francais langue étrangere a accentué le caractere
monographique et sectoriel, en modeles. Ces modélisations du domaine social de
Ienseignement-apprentissage des langues cherchent a rétablir des transversalités entre
les différentes tendances de la didactique (identifiées’? par Halté, 2001 : 16) qui na-
vigue entre des poles rechnologiste (prééminence donnée a la transposition du savoir
savant en savoir scolaire), psychopédagogiste (on privilégie les déterminants externes
comme la psychologie ou la sociologie des apprenants), sociodidactiste (articulations
forte des pratiques scolaires aux pratiques sociales, avec focalisation sur les pratiques
langagicres) ou encore praxéologiste (perspective interventionniste).

3. 2. Contextualisation des objets et des méthodes de
recherche

Cette diversité des savoirs produits dans cette didactique ne tient pas uniquement aux
objets, aux données et aux méthodes mais aux postures épistémologiques selon que
I'on prend en compte ou non lespace dans lequel s’inscrit la relation pédagogique
triangulaire. Considérer les situations ou sont organisés les enseignements/
apprentissages non comme des réceptacles neutres ou sont activés des processus
universaux (psycho et sociolinguistiques pat exemple) mais comme des éléments
déterminants de ceux-ci (Beacco, 2005) revient a instaurer en objets de recherche les
éléments constitutifs des cultures éducatives, linguistiques et didactiques au sens, qui
leur a été donné dans J.-C. Beacco ¢z a/. (2002) :

culture éducative : les pratiques de classe s’inscrivent dans des habitudes ou modéles
d’enseignement qui prédéterminent les relations en classe ou les criteres d’évaluation.
Celles-ci sont donc portées par des traditions, qui en revivifient le sens, et elles sont
fondées sur des valeurs sociétales (honneur, respect, solidarité, liberté, effort...) qui ont

32 En ce qui concerne le francais langue maternelle, mais que 'on peut aussi adopter pour caractériser
plus généralement la production en didactique des langues et des cultures.
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été déclinées dans le champ de Déducation par des élaborations pédago-
giques/philosophiques successives (pour la France, par exemple, Montaigne,
Rousseau, Freinet...). Elles sont souvent devenues identitaires dans les espaces éduca-
tifs considérés, ou elles sont mises en ceuvre dans des institutions. Elles sont particu-
particulicrement caractérisables a quelques « marqueurs » que sont des pratiques
d’enseignement/apprentissage valorisées : role et statut de 'apprentissage mémotiel,
place de Iécrit et du livre (dans notre cas, du manuel et de la littérature), importance
des activités de reproduction ou de réflexion... ;

- culture/s du langage (ou linguistique) : elles sont constituées des mythes et
représentations des langues (en particulier celles relatives a la/les langue/s
nationale/s - régionale/s), ainsi que des idéologies qu’elles fondent (pureté de
la langue, bon usage, marqueur identitaire national), tous susceptibles de
clivages et de remises en cause internes. Elles concernent aussi I’histoire de
leur enseignement et les formes de grammatisation de la langue ; celles-ci sont
en particulier a Porigine les traditions descriptives codifiées de ces langues
enseignées comme étrangeres, facilement tenues pour la «vérité de la
langue ». Bien entendu, sont au coeur de telles recherches les caractérisations
ethnolinguistiques des genres de discours constitutifs de la culture partagée
d’une communauté de communication et toutes ses formes de figement des
maniéres de dire: locutions, combinatoires préférentielles, stéréotypes,
énoncés ritualisés... ;

- cultures didactiques: plus familicres comme objet de recherche puisque
situées au centre du domaine, elles sont tendanciellement aussi moins
encadrées conceptuellement dans la mesure ou elles peuvent aisément étre
abordées uniquement dans les perspectives Zechnologiste ou  praxéologiste
évoquées plus haut. Elles sont a mobiliser, en méme temps que les savoirs
d’origine savante, pour rendre compte des programmes, de la nature des
activités d’enseignement et des répertoires méthodologiques des enseignants,
des progressions d’enseignement...

Ces nouveaux objets appellent d’autres méthodologies de recherche qui permettent
d’aborder de facon non ethnocentrique des problématiques comme la valorisation de
la mémorisation dans Papprentissage, les traditions descriptives et d’enseignement de
la langue maternelle/de scolatisation, les grammaires du francais produites sur place,
lesquelles ne s’en tiennent pas nécessairement aux descriptions savantes ou standard...
Ce nouvel ensemble d’objets de recherche a aussi comme caractéristique de remettre
en jeu ces acteurs, trop souvent sous estimés comme source de connaissance, que sont
les enseignants et leur expertise spécifique. C’est ainsi qu’émerge la question méta
épistémologique de la cohabitation de ces formes de savoirs savants avec d’autres,
moins 1égitimés qu’elles.
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3. 3. La tectonique des savoirs en didactique des langues et
des cultures

Le champ de la didactique des langues et des cultures nous semble, en fait, se caracté-
riser par une configuration des savoirs qui y circulent, a la fois comme origine, objet
ou produit de la recherche, ce qui est sans doute propre aux disciplines d’intervention
sociale.

3.3.1. Savoirs savants, savoirs d’expertise, savoirs ordinaires

On peut en distinguer quatre formes, qui interagissent entre elles :

- les savoirs savants (dits aussi académiques, universitaires, scientifiques) qui se
définissent par leurs modalités des constructions de la connaissance (concepts,
protocoles, démarches...) laquelle est controlée épistémologiquement au sein
des communautés scientifiques correspondantes ;

- les savoirs savants diffusés/divulgués, qui sont issus des précédents par
différentes formes de transposition et qui sont mis en circulation par les
institutions éducatives et par l'’ensemble des canaux et des ressources
médiatiques accessibles au grand public, c’est-a-dire a des non spécialistes de
ces disciplines. Ils sont diffusés sous des formes discursives/sémiotiques
diverses, dans des filiations intertextuelles avec les textes source qui en
gomment plus ou moins la complexité. Ils peuvent finir par se banaliser et
entrer dans le stock de connaissances encyclopédiques, dit souvent culture
générale 5 1ls peuvent alors se présenter discursivement sous forme d’opinions,
puisque pour les (re)fonder le locuteur/citoyen ordinaire ne peut invoquer
que Pautorité de ses sources d’information? ;

- les savoirs d’expertise: on s’accorde a considérer que des «sujets
expérimentés » sont en mesure d’agir avec efficacité grace a des connaissances
spécialisées et au recours a des situations type déja affrontées et dont ils ont
mémorisés les protocoles de gestion. Ces savoir agir sont spécifiques a une
certaine catégorie de tiches/contextes d’intervention. Ils se fondent
essentiellement sur une capacité de diagnostic et d’analyse des situations.
« [I’expert| décele dans son environnement tout événement atypique qui peut
I'amener a prendre une décision de changement ou d’adoption. En ce sens,
Pexpert est professionnel qui réfléchit sans cesse, sur la base des images de cas
intériorisées par expérience » (Tochon, 1993 : 135). L’enseignant de langue
est un expert de ce type ;

- les savoirs sociaux qui sont constitutifs des représentations sociales :
envisagées dans leur matérialité discursive (et non en tant que déclencheur de
pratiques sociales), nous considérerons, apres B. Py (2004: 7) que «une
représentation sociale est une microthéorie préte a Pemploi. Clest une

3 Pour une analyse de phénomeénes de cette nature dans la communauté scientifique de I’astronomie, voir

J.-C. Beacco, 1999.
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<

microthéorie “ économique” en ce sens qu’elle réunit en elle une grande
simplicité et un vaste domaine d’application |[...] ; elles sont immédiatement
disponibles, elles ne requicrent aucun travail autre que I'acte de leur mise en
ceuvre énonciative. Leur diffusion leur confere une apparente 1égitimité, elles
se donnent pour des constats factuels avérés plus que pour des positions
théoriques destinées a un débat argumenté. Ces microthéories ont pour
fonction de fournir (souvent dans l'urgence) des interprétations utiles a une
activité en cours [...| Elles font partie des connaissances et des croyances
indispensables a la vie sociale (et notamment a la communication) ».

On représentera, par commodité, cette configuration, par le schéma suivant aux al-
lures de carré sémiotique et on posera donc que des savoirs produits et circulant dans
les conditions décrites ci-dessus sont a 'ceuvre en didactique des langues et des cul-
tures, ce qui n’est déterminant pour l'ancrage épistémologique de l'ensemble du
champ.

Savoirs > Savoirs
savants/ d’expertise/
académiques professionnels

<>
Savoirs Savoirs
diffusés/ sociaux/
banalisés ordinaires

3.3.2. Les configurations de savoirs et les méthodologies de recherche en
didactique des langues et de cultures
Rapportée a cette didactique spécifique, une telle configuration des connaissances sert

de cadre a des démarches scientifiques diverses ainsi qua des dynamiques et
amalgames ne relevant pas eux—mémes de démarches standard. D’autant plus qu’un
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méme chercheur est potentiellement porteur de toutes ces formes de connaissances : il
peut étre chercheur (par exemple, préparant une these) et enseignant de langue et il a
acquis, par ailleurs, dans sa formation, des connaissances issues des savoirs savants qui
peuvent cohabiter ou se fondre avec des convictions et opinions issues de la culture
éducative dans laquelle il est ancré. Ces catégories de savoirs ne sont donc pas isolées
les unes des autres par des procédures scientifiques qui seraient en mesure de prévenir
toute contamination ou influence, au moins en ce qui concerne la constitution de
I'objet de recherche ou linterprétation des résultats, qui se construisent dans des
dispositifs théoriques de complexité ou d’empan supérieurs. 1l est donc fondamental
que toute recherche soit clairement située par rapport a la nature des savoirs sollicités
et produits. Nous proposons ci-apres quelques illustrations de ces phénomenes
d’articulation des savoirs en didactique des langues et des cultures.

11 est tout a fait justifié de concevoir le domaine de la didactique des langues et des
cultures comme lieu des création de connaissances savantes : ce peut étre tout particu-
lierement le cas de certains objets comme la nature des processus d’approptiation/
acquisition des langues étrangeres, la caractérisation ethnolinguistique des genres de
discours constitutifs de la culture partagée d’'une communauté de communication ou
encore les caractéristiques économiques de tel ou tel marché des langues... Dans ce
cas, sont a utiliser les concepts et protocoles méthodologiques reconnus comme légi-
times dans les secteurs disciplinaires correspondants 34(voir dans ce volume la partie
« axe méthodologique »), ce qui n’interdit en rien leur remise en cause.

Mais la demande sociale relative s’est accrue dans les sociétés multilingues contempo-
raines du fait du réle majeur des langues pour la cohésion sociale. Tout producteur de
savoir savant peut alors étre sollicité comme expert scientifique, non au sens précé-
dent mais comme détenteur de savoirs objectivés fiables, destinés a éclairer les
décisions politiques. Il semble clair que, dans ce cas, I'expert est aussi conduit par des
convictions et opinions qui lui feront privilégier telle approche plutot que telle autre : a
la question de savoir quelles connaissances et attitudes sont a attendre des candidats
étrangers/immigrants a la citoyenneté du pays d’accueil et quelle forme de test, peu
couteux a administrer, permettrait de vérifier leur présence au « degré » souhaité, il est
plus d’'une réponse scientifique et technique. Mais, selon ses convictions citoyennes,
Pexpert sera amené, par exemple, a discuter diversement, dans le champ académique,
des mesures officielles prises et de leur conformité aux savoirs tenus pour établis. Car,
il ne s’agit pas la de recherche-action ou les convictions initiales sont affichées en tant
que telles et tiennent lieu de valeurs manifestes au service desquelles les actions sont
mencées. Il est donc indispensable que les positionnements épistémologiques soient
patents, de manicre a ne pas donner pour exclusivement savantes des conclusions qui
relévent aussi des représentations sociales et des valeurs. A inverse en quelque sorte,
si une recherche savante se propose de fonder une intervention sociale, il importe
qu’elle integre les conditions effectives de la réalisation du projet, en particulier les
facteurs qui tendent a en empécher ou a en dévoyer la réalisation, de maniére a acqué-
rir de la crédibilité pragmatique, au dela de raisonnables et pieuses propositions. Ce

34 Voir patties : La recherche impliquée par les pratiques : I'axe méthodologique; Les objets de recherche
variables : les principaux phénomeénes étudiés.
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sont la les conditions minimales, au demeurant bien banales, qui permettent aux sa-
voirs savants de la didactique des langues et des cultures de devenir une praxis sociale
et non de demeurer une discipline ésotérique.

Les démarches savantes peuvent aussi prendre pour objet les savoirs sociaux ordi-
naires, tout spécialement celles des «acteurs des langues»: les apprenants
(motivations aux choix d’apprendre une/des langues; représentation des styles
d’apprentissage de prédilection...), les enseignants (représentations de la formation
initiale, convictions relatives au bien parler et a la norme sociolinguistique a ensei-
gner...), les décideurs (croyances des directeurs/trices d’établissements scolaires quant
a la diversité des langues a proposer, croyance que le temps consacré aux langues
étrangéres est « perdu » pour l'acquisition de langue maternelle/de scolatisation...) ou
les citoyens ordinaires (croyance que les langues s’acquicrent « surtout » dés le plus
jeune age). Ces recherches savantes sur les savoirs ordinaires devraient conduire a re-
mettre en cause ou en perspective ces micro théories explicatives, parce que celles-ci
sont souvent les seuls savoirs convoqués, sans recours a de I'expertise savante, comme
allant de soi et sans distanciation aucune, pour servir de fondement a des choix de
politique linguistique éducative.

Une autre configuration est celle de recherches déclenchées par des convictions qui
relévent de savoirs banalisés de la didactique des langues elle-méme : on voit souvent
des travaux se proposer, par exemple, de justifier efficacité pour I'apprentissage de
Pemploi des supports d’enseignement authentiques, des méthodologies
d’enseignement communicatives ou actionnelle, pour ne citer que celles de la derniére
averse, au moyen des démarches savantes classiques de la didactique des langues et des
cultures... Le biais méthodologique de telles investigations est que, comme on le sait,
en ces matieres 'on démontre toujours plus aisément le bien-fondé de la theése que
l’on soutient que son contraire. Cette « didactique ordinaire » pourvoyeuse de convic-
tions, essentiellement diffusée par les instances de formation initiale et continue du
« frangais langue étrangeére », porte la marque des distorsions attendues de toute trans-
position scientifique. Mais elle présente, en outre, la caractéristique de diffuser des
savoirs qui peuvent venir confluer, se superposer, ou se confondre avec des représen-
tations sociales ordinaires, qui elles n’ont pas cette origine savante. Cette didactique
banalisée demeure peu étudiée, méme si elle semble tres active surtout dans le do-
maine des méthodologies d’enseignement (ou, plus largement, des pratiques de classe)
pour lesquelles la démonstration de la supériorité de telle ou telle démarche par rap-
port a d’autres, réputées « traditionnelles », est pratiquement impossible a établir de
maniére objectivée, aussi bien dans I’absolu que par rapport a des situations délimitées
d’enseignement/apprentissage.

Les savoirs d’expertise des enseignants sont peu connus et facilement considérées
comme suspects par la communauté scientifique de la didactique des langues et des
cultures, sauf a étre érigés en objet d’étude. Dans les pratiques d’enseignement, ils
peuvent étre en osmose avec des savoirs savants acquis ou avec les versions transpo-
sées de ceux-ci. Mais, comme ils sont attachés a des personnes singulieres, et qu’ils ne
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donnent souvent lieu qu’a une transmission globale intuitive, cette spécificité conduit
aisément 2 les faire appréhender comme fragmentaires. De plus, ces savoirs sont not-
malement tributaires des caractéristiques des situations éducatives, au-dela desquelles
ils ne sont guere diffusés. Ces savoirs sont trop locaux pour que les centres historiques
frangais ou francophones de la didactique des langues et des cultures puissent le rece-
voir immédiatement comme légitimes30, méme si cette situation tend a évoluer. Ils
sont enfin influencés par les savoirs ordinaires dans la mesure ou des professionnels
ne sont pas a ’abri de la doxa relative aux langues, puisque celle-ci peut informer les
croyances et opinions de tous, chaque acteur social ayant voix au chapitre en tant que
locuteur, y compris donc les « gens des langues ».

Ces savoirs ont conduit a la création d’une méthodologie ordinaire de 'enseighement
des langues, d’emploi relativement indépendant des contextes, qui n’est ni théorisée ni
méme dénommeée, et qui se caractérise par une approche globaliste de la langue, dans
une démarche non contraignante, particulicrement adaptée a I'imprévisibilité constitu-
tive de l'objet a enseigner (Beacco, 2007). Ils comportent aussi un fort accent sur les
acquisitions lexicales, sur la mémorisation, ainsi que sur la centralité les enseignements
de grammaire. Le discours grammatical de la classe, dans ses formes et ses contenus,
tend a véhiculer une grammaire ordinaire du francais, pleine et non problématisée,
dérivée des descriptions linguistiques savantes ou traditionnelles mais sans plus de
contacts avec celle(s)-ci. Mais il adopte aussi un régime proche de celui des enseigne-
ments grammaticaux premiers (quand ils existent), ceux de la langue maternelle / de
scolarisation. Ce savoir faire, probablement largement partagé par des enseignants de
méme langue premicre que leurs apprenants se monnaie, par exemple, en représenta-
tions graphiques ad hoc des phénomeénes morphosyntaxiques de la langue cible, en
utilisation d’exemples canoniques opérationnels, sélectionnés sur la base de leur im-
médiateté constatée pour les apprenants, en termes de «fautes» fréquentes ou
prévisibles qui constituent des lieux de cristallisation des interlangues du fait de la na-
tivisation... Il semble clair que ces savoirs interrogent en retour les savoirs savants, qui
privilégient Puniversel généralisable. Mais cette articulation est encore peu explorée :
cette expérience de I'acquisition des enseignants n’a pas encore trouvé sa place dans le
champ des recherches savantes en acquisition des langues. Une telle expérience con-
trastive est remise sur le devant de la scéne épistémologique par la réflexion sur
I’éducation plurilingue et interculturelle (Conseil de 'Europe, 2009) laquelle, ayant en
charge la valorisation et le développement des répertoires linguistiques individuels, est
amenée a privilégier les convergences et les transversalités de langue a langue.

3 Voir, par exemple, les « observations de classe » proposées dans les stages de formation initiale des
enseignants de langue, ou les novices sont mis en contact direct avec des pratiques pédagogiques qui
peuvent souvent étre reproduites par imitation.

36 A la différence de la didactique de Panglais comme langue autre (TESOL), qui est polycentrique.
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3.3.3. Topologie actuelle des connaissances en didactique des langues et
des cultures

Nous n’avons pas exploré toutes les relations effectives ou possibles entre les quatre
formes de savoirs produits et convoqués en didactique des langues et des cultures.
Nous retiendrons cependant certaines caractéristiques actuelles de cette topologie :

- la production de savoirs savants demeure privilégiée du fait de l'ancrage
universitaire de ces recherches, ceci malgré leur faible potentialité de
généralisation et le fait que leur « application » sociale est a problématiser ;

- les recherches savantes peuvent avoir pour premier moteur des convictions
fondées sur des savoirs diffusés/banalisés ;

- elles peuvent prendre comme objet les savoirs sociaux/ordinaires ou les
savoirs d’expertise/professionnels (comme lillustre par exemple Woods,
1996) ;

- les recherches savantes génerent par transposition des savoirs banalisés qui
structurent les pratiques d’enseignement (didactique ordinaire, grammaire
ordinaire...), mais ceux-ci sont peu analysés dans leurs effets ;

- les savoirs sociaux/ordinaires  relatifs aux langues et a leur
enseignement/apprentissage sont situés sur un confimuun par rapport aux
savoirs diffusés/banalisés ;

- il peut en étre de méme avec les savoirs d’expertise/professionnels, qui sont
aussi sous linfluence des savoirs savants et de leurs formes
diffusées/banalisées ;

- les savoirs d’expertise/professionnels sont ancrés dans des contextes et
requierent donc des descriptions ; leur incidence en retour sur les savoirs
savants est encore peu analysée.

Cette prééminence non surprenante des savoirs savants se note au fait qu’ils peuvent
prendre tous les autres comme objet, mais que I'incidence de ceux-ci sur leurs propres
modes de constitution, de démarche méthodologique ou de validation n’est pas ou
peu questionnée. Pour pouvoir les instaurer en champ cohérent, la délimitation
intrinséque des savoirs savants ainsi produits invite a théoriser fortement le concept de
situation/contexte, en particulier sous la forme des cultutes éducatives, linguistiques et
didactiques, c’est-a-dire a y faite jouer pleinement les savoirs d’expertise/
professionnels. Puisque la didactique des langues et des cultures semble procéder
moins par accumulation que par circulation(s), il importe que chaque recherche soit
repérée par rapport a 'ensemble des savoirs qui la configurent. Il m’a été donné de
noter (Beacco, 1990 : 16) que la didactique du francais langue étrangere avait non
seulement une histoire mais aussi une géographie culturelle. Il me revient, cette fois,
dattirer Iattention des jeunes chercheurs sur le fait qu'elle a, de plus, une topologie
scientifique propre, en tant discipline que ses responsabilités d’intervention sociale
faconnent en retout.
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Michael Byram

Les représentations répandues des relations entre enseignement et recherche sont in-
fluencées par les relations entre science fondamentale et technologie : la recherche y
précederait 'enseignement et celui-ci s’efforcerait de présenter les résultats de la re-
cherche. Le réle de la didactique est alors de faciliter ce processus. En réalité, les
relations entre la didactique et la recherche sont bien plus complexes, quel que soit le
domaine sur lequel on se centre, la compétence interculturelle dans notre cas. D’un
coté, c’est la didactique elle-méme qui est objet central de la recherche et qui donc la
précede, mais de l'autre, on s’attend a ce que la didactique bénéficie des acquis de la
recherche et, de ce fait, contribue a améliorer la formation des enseignants en se fon-
dant sur eux. De plus, quand la didactique se veut innovante, la complexité a gérer est
accrue par des questions relatives aux finalités et aux valeurs : par exemple, que doit-
on privilégier la connaissance ou la compétence et a quels niveaux d’enseignement ?
Pour nous saisir d’un peu de cette complexité, nous expliciterons d’abord la différence
entre recherche et prise de position, entre analyse de ce qui se fait et analyse (de la fai-
sabilité) de ce qui devrait se faire. Cette distinction est centrale dans les domaines de la
didactique, comme celui de la compétence interculturelle, ou émergent de nouvelles
dynamiques. Elle est moins importante, par exemple dans les recherches sur
I'acquisition des langues, ou les discussions portent moins sur ce que devrait étre un
enseignement idéal que sur ce qui se passe effectivement et sur les moyens d’améliorer
cet état de fait. Cependant, méme la, il y a débat pour savoir si les apprenants doivent
chercher a acquérir une compétence de « locuteur natif », lequel débouche nécessaire-
ment sur des problématiques liées aux idéologies et aux valeurs. Malgré la croyance
répandue que la recherche est située au dela des valeurs et qu’elle recherche le vrai tout
simplement, on sait que cela n’est pas la situation la plus répandue et qu’il n’en va cer-
tainement pas ainsi dans les sciences de ’éducation. Les questions liées aux idéologies
et aux valeurs sont gérées sur le mode théorique mais elles se manifestent aussi dans la
recherche empirique.

37 Ce texte doit beaucoup a Anwei Feng, avec lequel j’ai collaboré depuis des années, en particulier dans
un article qui rend compte des recherches dans ce domaine de maniere bien plus précise qu’il n’est pos-
sible de le faire ici (Byram & Feng, 2005).

38 Les termes suivants sont définis dans 'index notionnel et factuel : explication (erk/iren), compréhension
(versteben), recherches qualitatives et quantitatives, valeurs dans la recherche, compétence interculturelle.
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La recherche empirique en éducation peut étre analysée, de maniére trés approxima-
tive, en trois éléments, dont le troisicme est particuliecrement sensible aux questions
d’idéologies et de valeurs :

- les recherches qui cherchent a établir des explications en termes de causes et
d’effets ;

- celles qui cherchent a comprendre expérience des acteurs impliqués dans
I’éducation

- -etcelles qui cherchent a impulser des changements dans une certaine direction.

La distinction entre explication (Er&ldren) et compréhension (1ersteben) a été établie
par von Wright (1971) pour le champ de sciences sociales et est valable aussi pour les
recherches en éducation. Cependant, bien souvent, les recherches en éducation ont
aussi pour but d’intervenir et de modifier les phénomenes étudiés. Celles-ci consti-
tuent la troisieme catégorie ou entrent en jeu idéologies et valeurs, parce que les
chercheurs qui souhaitent modifier I'existant le font a partir d’une perspective particu-
liere : ils ont une opinion préalable sur « ce qu’il faudrait faire ».

Ces trois types d’approches sont particuliérement pertinents pour les dimensions
culturelles des enseignements de langues du fait de leur nature fonciérement novatrice.
Par exemple, des recherches du premier type (Erkliren) ont pour objet d’enquéter sur
les relations causales possibles entre I'apprentissage des langues étrangeres et les
attitudes envers d’autres personnes ou d’autres groupes culturels (compte-rendu de
Morgan 1993). D’autres travaux cherchent a comprendre, de lintérieur (1 ersteben)
Pexpérience des apprenants d’autres cultures et d’autres groupes (par exemple,
Paptsiba 2003). Le troisieme type de recherche concerne le développement de
curriculums et de méthodes pour enseigner la compétence interculturelle ou encore les
politiques éducatives relatives a lenseignement et a D’évaluation; celles-ci sont
principalement entreprises pour faire évoluer les pratiques actuelles et les orienter vers
de nouveaux objectifs.

Cette troisieme catégorie que nous nous proposons de nommer « recherche fondée
sur une prise de position », pourrait sembler inviter les chercheurs a organiser des ex-
périmentations pour vérifier si de nouvelles finalités pour I'enseignement des langues
peuvent étre atteintes par des nouvelles démarches. De telles expérimentations ont
bien eu lieu (Savignon, 1972 ; Green, 1975) mais elles sont rares par ce que délicates a
organiser concrétement et facilement critiquables du fait de leur manque de rigueur.
Par ailleurs, la recherche action (Reason & Bradbury, 2000) est plus répandue parce
qu’elle est plus facile a organiser, méme si elle a été elle aussi souvent critiquée.

Les distinctions établies plus haut ne relevent pas de différences entre les méthodes ou
I'organisation des recherches. Nous ne prenons pas a notre charge la distinction clas-
sique entre recherche quantitative et recherche qualitative parce que, selon nous, celle-
ci est seconde, méme si elle a souvent conduit les chercheurs a se reconnaitre dans 'un
ou l'autre de ces « paradigmes ». De notre point de vue, les recherches a visée explica-
tive peuvent se fonder sur des données ou faire appel a des méthodes aussi bien
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quantitatives que qualitatives, tout autant que des recherches visant la compréhension
ou celles qui argumentent pour 'adoption de nouvelles pratiques. Cela aussi signifie
que Pon peut avoir légitimement recours a n’importe quel instrument de recherche
pour la collecte des donnés.

De plus, il est clair que le sujet de recherches retenus et les méthodes choisies sont
souvent en relation avec un intérét personnel des chercheurs ; le méme chercheur peut
privilégier Pexplication et la compréhension de la situation actuelle mais, parfois aussi,
s’engager pour promouvoir des recherches a propos d’innovations spécifiques, comme
Ienseignement de la compétence interculturelle. Les themes de recherche dépendent
aussi de la demande sociale, laquelle se traduit souvent en allocations de crédits pour
des recherches. De nombreux aspects de 'enseignement/apprentissage des langues
présentent des implications, propres a des contextes culturels, susceptibles de rencon-
trer Pintérét de telle société ou des tels individus. Une question est de savoir si des
traditions et des conceptions différentes de 'apprentissage en général sont pertinentes
pour décrire les processus d’apprentissage des langues. Par exemple, une discussion
est ouverte pour savoir si les apprenants relevant des « cultures de tradition confu-
céenne » apprennent les langues plus efficacement moyen de méthodes « par cceur »
ou par des techniques alliant mémorisation et compréhension (Feng, 2003 ; Watkins &
Biggs, 2001). De maniere comparable, on s’interroge sur I'incidence des conditions
sociétales sur la motivation a apprentissage des langues et a la compétence intercultu-
relle, par exemple relativement a la question de savoir si les apprenants de sociétés
anglophones sont motivés pour 'apprentissage des langues (Byram ef 4/, sous presse).
En ce qui concerne la compétence interculturelle, on s’interroge pour savoir si la cul-
ture d’un pays donné doit occuper une place centrale dans Ienseignement (la France
dans 'enseignement du francais comme langue étrangere, par exemple) ou si aucune
connaissance sur le pays ne devrait en faire partie et 'enseignement étre centré sur des
savoirs-faire interculturels, surtout si une langue est apprise comme /Jngna franca. Les
réponses a de telles questions dépendent probablement de la société dans laquelle
I'enseignement est organisé et des finalités qui lui sont assignées.






5. Le plurilinguisme sur un baril de
poudre : splendeur d’un idéal

et violences des pratiques
Patrick Dahlet

« Je patlais créole ++ on me tordait la bouche »
(Mireille, collégienne haitienne)

Alors que la considération du vécu langagier du plus grand nombre des plurilingues le
montre comme un espace d’ellipses et de discordes de soi, plus ou moins criantes,
nous avons aujourd’hui tendance a répondre en démarquant idéalement dans le scéna-
tio plurilingue le triomphe de la concorde sur la discorde, individuelle et collective.

Certes c’est la demande de concorde plurilingue qui nous porte et a laquelle il faut
faire confiance, mais assurément pas en la retenant au début et a la fin d’un cycle pluri-
lingue attendu comme projet de sociétés, au risque de méconnaitre les retentissements
des violences qui lui sont coextensives et sans la (dé)mesure desquelles il n’y a pas de
mise en réseaux possible de consciences et de sociétés plurilingues. L’expérience pluri-
lingue ne laisse que rarement les coudées, ou plutdt les langues franches, aux locuteurs
qu’elle implique dans un face-a-face souvent angoissant et qui déstabilise, voire fait
voler en éclats, des postures identitaires en elles-mémes déja fragilisées.

Si le plurilinguisme a une chance de ressortir comme pivot de 'unité humaine, c’est en
ne séparant pas son dynamisme de la charge des déplacements et des discordances
subjectives par lesquels il s’enléve, sur fond de ressentis de défigurations et de désap-
partenances, dans le vivre et 'agir de la majorité des locuteurs plurilingues du monde,
qui sont aussi, rappelons-le, les plus démunis économiquement et socialement. Alors
que structurellement et symboliquement leurs langues premieres sont par définition
aussi fortes de significations que toutes les autres, elles ont toujours — et leurs sujets du
méme coup aussi — plus de mal qu’elles a se frayer un chemin hors de leur espace mi-
nimal d’existence, et du méme coup a pouvoir étre entendues, vues, et choisies d’étre
apprises par ceux qui n’en sont pas originaires.

Le fait plurilingue présuppose la violence des faits et I'incarnation de son idéal dans
une décision de société (qui ne soit pas seulement une supplication) comme condition
du vivre ensemble et de la préservation du langage de tous, la re-figuration des formes
et degrés de cette violence.
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C’est de la prise en compte de ce double mouvement du plurilinguisme, 'ampleur d’un
projet pour embrasser la polyphonie du monde et le tranchant d’une pratique qui
ébranle ses locuteurs et leurs mondes a chaque instant, qu’il sera question ici : dans
une premiére partie, avec une évocation de la partition, révée, du plurilinguisme dont
nous louons la possibilité de vie et d’ouverture a 'autre que sa généralisation a I’échelle
des sociétés, des groupes et des individus peut incarner dans le monde de demain ; et
dans une deuxieme (contre)partie, par le biais d’une exemplification et d’une interpré-
tation des constructions identitaires chaotiques, aléatoires, et souvent non indemnes
de contradictions et d’épisodes déchirants de longue portée, que I'incorporation des
liens plurilingues, quelles que soient les formes de séparation ou de conjonction qu’elle
induit, incarne dans la réalité langagiere, et aussi 'imaginaire — puisqu’on les découvre
systématiquement en recherche ou en transe d’une authenticité inquicte — d’un en-
semble de sujets plurilingues de la Caraibe et des Amériques.

L’objet des recherches dans un tel domaine est donc nécessairement contextuel et sin-
gulier (dans un sens non limité a des territoires), mais également inter-contextuel et
inter-subjectif, mettant en lumiére des convergences et/ou des contrastes (méthode
comparative), comme des réseaux de faits (méthode systémique) ou de sens (méthode
holistique). Ses corpus sont ici constitués par la parole qui énonce du ressenti, ainsi
que par des entretiens mais ils pourraient tout aussi bien étre formés par des discours
sociaux non construits a cette fin (textes administratifs, manuels, presse ...), mais
complémentaires des premiers dans le champ d’étude.

5.1. Le plurilinguisme, notre utopie

Faut-il le rappeler ? On ne nait ni plurilingue ni monolingue. Chacun doit donc étre
éduqué pour pouvoir partager et apprécier un mode de parler et d’agir ensemble, qui
ne satisfait pas forcément la tendance spontanée de tout un chacun a se préserver de
Pautre pour se protéger soi. Le plurilinguisme nous prend, plutot qu’on ne le décide.
De méme qu’on ne décide pas d’avoir telle ou telle personnalité, on n’est pas la source
de son plurilinguisme, sans qu’on puisse dire non plus qu’il vient tout fait d’ailleurs ou
quil est tout a fait en nous sans nous — d’ou les limites de toute entreprise
d’inculcation pédagogique, dans le domaine, méme la plus conviviale et la plus créa-
tive, en un mot la plus éloignée de la « lecon ».

Et de cette emprise, chacun fait des expériences elles-mémes différentes et qu’il accen-
tue et met en discours de fagons singulieres: comme approximation ou comme
incompréhensible, comme transparence perturbante ou opacité fascinante, et en fonc-
tion de cela comme pratique a réduire au maximum a la dualité exigée du moment —
LM / Langue officielle ou LM / anglais LE —, et selon qu’on vient d’ailleurs ou non, a
écarter (4. le blocage devant Papprentissage d’une LE), ou au contraire a cultiver.

Mais, il faut bien I'avouer, tout se passe comme si le plurilinguisme, que nous réinven-
tons aujourd’hui, et dont nous n’ignorons pas les confrontations identitaires qu’il noue
@il est classique de souligner, pour ne parler que d’elle, 'inquiétante étrangeté que
I'exposition a une langue étrangere et a son univers peut susciter, au regard de la rassu-
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rante familiarité de la langue maternelle pour beaucoup de monolingyes), était a 'abri
(ou tenu a ’abri) de ses propres tremblements subjectifs.

Indubitablement, certes, le plurilinguisme est notre utopie comme ’homogénéité mo-
nolingue est pour d’autres. A ce titre, comme toute utopie, il met en scéne les
meilleurs déterminants de I’éducation et de la société humaines : facilités d’acces de
tous a un grand nombre de variétés linguistiques, et rationalisation de leur gestion, a
travers la flexibilité de ses concepts (mais ne serait-ce pas aussi parce qu’en utopie plu-
rilingue, les langues sont aisées a apprendre, étant dégagées des circonstances de
I’histoire, voire méme de toute opacité de langage ?) ; éclairage de la vivacité et de
P'unité de I’humaine condition, racontée par les retournements relationnels des
langues, et par suite, la zokérance, la solidarité et la paix. Tout cela accompagné d’une rhé-
torique séduisante de liberté de choix et d’autonomie d’apprentissage et d’usage.

Qui peut nier que l'utopie, soit bonne, voire salvatrice pour la motivation de notre
agir. Le probleme n’est pas la. Il est que, dans le cas de notre utopie plurilingue, la dis-
tance a ’égard de la réalité ne parait guere tenue pour pertinente, comme si la force
inventive de son paradigme notionnel, diversité, diversification et (symptomatiquement)
éveil anx langnes par exemple, et conceptuel, répertoire, formation, compétence plurilingue et/ ou
pluri/ interculturelle, avait par une énergie créative intrinseque, la capacité d’attribuer au
signifiant plurilingue une vertu identitaire irrécusable et de convertir le réve en réalité.

Dans ’enchalnement des discours et des travaux sur la diversité linguistico-culturelle,
on aurait beaucoup de mal a trouver un propos qui s’inscrive en faux contre
linterprétation réelle de la belle utopie.

On ne s’étonnera pas trop de voir la perfection de la réalité plurilingue vantée dans le
discours politico-diplomatique, pour des raisons d’état, dont je peux éprouver
I'émulation de l'intérieur : «les grandes aires culturelles et linguistiques constituent,
strement, des espaces privilégiés de solidarité » (Boutros-Ghali, 2001 : 32) ; « Nous
voulons un monde qui célebre sa diversité dans 'expression des valeurs universelles.
Cela passe d’abord par la bataille des langues. Il nous faut réaffirmer solidairement le
principe du multilinguisme dans la société internationale » (Chirac, 2001 : 53).

On ne s’étonnera pas non plus de lire le méme engouement dans les témoignages de
plurilingues assurément heureux : «Je suis donc bilingue /.../; découvrir d’autres
langues n’est pas seulement utile. C’est une aventure de U'esprit et des sens, une invita-
tion au voyage, un hommage 2 lintelligence, une jubilation » (Lietti, 1981 / 1994 : 13
et 50) ; « Comme les autres savoirs — mais plus profondément que tous les autres —
mes langues ont été les instruments de ma liberté. Par elles je me suis construit libre »
(Dalgalian, 2000 : 153).

On peut étre en revanche plus surpris du vitalisme de la profession de foi plurilingue
de linguistes, pourtant particulierement avertis et inquiets de 'accélération du rythme
d’extinction des langues : « Car les langues introduisent a la vie, non pas seulement
parce qu’elles font accéder au champ social, mais aussi parce qu’elles sont elles-mémes
la manifestation de la vie » (Hagege, 2002 : 17). Et encore plus, sans doute, de la
confiance que placent dans ’éducation plurilingue des pionniers et des spécialistes du
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champ, pourtant sensibles a la sanction du contexte, et dont par ailleurs les
innovations conceptuelles et les propositions stratégiques anticipent les changements
requis : « Le bilinguisme, bien conduit et bien vécu, est donc assurément une maniére
d’ouverture culturelle, un enrichissement culturel, un « plus » d’humanité (Duverger et
Maillard, 1996: 28); «Le plurilingue est amené a faire fructifier son capital
linguistique et cultutel en termes de capital social. /../ Expert dans une
compréhension intuitive des variations sociales, politiques et économiques des
marchés, sur lesquels il se trouve successivement introduit, le plurilingue se construit
ainsi une compétence dans le transit des biens économiques et culturels et le passage
des fronticres culturelles » (Coste, Moore, Zarate, 1998 : 29-30) ; « Grace a sa capacité
plurilingue et pluriculturelle, une personne peut jouer un réle d’intermédiaire entre les
différentes cultures ; /.../ et jouer pleinement son role de citoyen européen » (Grosser
et Panthier, 2002 : 11) ; « Il s’agit, tout d’abord, d’une orientation qui tente /.../ de
mieux prendre en compte les atouts plurilingues des locuteurs » (Castelotti et Moore,
2006 : 54) ; « le projet éducatif d’un Etat moderne intégrera donc le plurilinguisme
comme élément garant d’une performance accrue » (Gajo, 20006 : 62).

Et la ou, corrélativement aux bénéfices communicatifs, ’accent est résolument mis sur
le devenir biographique et la pluralisation identitaire des sujets, refaits par le croise-
ment des langues en eux, la conception de lidentité n’est pas a I'abri d’un retour
substantiel, dans tous les sens du terme, de I'identité, la méme ou elle est donnée pour
plurielle au contact des autres langues : « les représentations sont d’autant plus dispo-
nibles /.../ qu’elles ont a voir avec l'appartenance, lidentité propre /.../ (Moore,
2001a: 9) ; « construire du sens a partir des composantes disparates de sa propre iden-
tité linguistique et culturelle » (Molinié, 2006 : 8) ; « Au niveau individuel, I’éleve et le
citoyen construira son identité dans une perception de I'altérité » (Gajo, 2006 : 63, en
gras dans le texte).

On ne peut que partager, bien sdr, tous ces engouements, et exprimer, pour ce qui me
concerne, la dette que j’ai a ’égard de I’ensemble des recherches visant a mieux com-
prendre le plurilinguisme et a améliorer les compétences et les dispositifs
d’enseignement en ce sens. Mais force est de constater qu’elles s’accompagnent d’une
tendance a applaudir et a louer le plurilinguisme pour lui-méme, comme si le contraire
du monolinguisme, qui fait aujourd’hui 'unanimité contre lui dans la communauté
politico-éducative (généralement sans trop de distinction, notons-le, des langues et
lieux concernés), était nécessairement en soi un bien pour soi.

5. 2. Nos plurilinguismes, tous ces affrontements

SiPon admet cependant que toutes les langues et leurs locuteurs ne sont pas logés a la
méme enseigne, mais affectés de coefficients de valeurs tres différenciés, qui paraly-
sent I'expression des plus nombreux et officialisent la circulation marchande et
communicante de quelques-un(e)s, alors il faut aussi poser que toute pratique pluri-
lingue s’enléve nécessairement sur fond de rapport de force. Mieux, elle a partie liée
avec un potentiel d’agression proportionnel aux inégalités du régime d’interaction de
ses langues et aux exclusions dont l'affirmation de la supériorité de I'une ou de lautre
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surcharge, menace ou accompagne la traversée des autres. C’est en ce sens que 'on
considerera que toute emprise plurilingue est irrépressiblement conflictuelle, plutot
que fusionnelle par nature, puisqu’elle implique toujours que 'appropriation d’un bien
linguistique conspire a 'appauvrissement ou a la destruction de Iautre.

Quand c’est contre son gré quon se retrouve plurilingue, alors la pratique plurilingue
prend le plus souvent l'allure d’'une supplique qui chuinte la contradiction et chahute la
représentation de soi pour sol. Car au-dela de Iidéal qu’il faut annoncer et défendre, il
existe toujours toutes sortes de difficultés a considérer la compénétration de I’Autre en
soi et des autres langues dans la sienne. Des difficultés auxquelles nul ne peut prétendre
échapper. C’est en quoi, beaucoup plus qu’un acte de révélation (puisque somme toute
cette dimension des maux plurilingues est loin d’étre méconnue), cette étape se veut
simplement un support, parmi d’autres, de toute recherche et conscience lucides sur une
déclinaison plurilingue des sociétés et personnes, a distance de toute croyance naive a un
« fait» plurilingue qui serait séparable de la confiscation par effet de domination de
quelques-unes, de la majorité des langues qui définissent pourtant ce fait.

Pour prendre plus précisément la mesure de cette contention, aux accents plus ou
moins perturbants et violents, je me propose de faire entendre une poignée de d’auto-
représentations de locuteurs plurilingues réunies parmi bien d’autres dans la Caraibe et
les Amériques : quelques voix plurilingues d’un travail sur soi-méme, recueillies sur
I’épreuve d’une expérience vive et apre, de leur plurilinguisme.

Affaire de violence, méme quand s’épuisant d’elle-méme, elle ne s’autocongoit pas ou
plus comme telle : 2 San Martin Alto, hameau quechua a 3300 m de la chalne andine
équatorienne, 'engagement des agriculteurs dans la production vivriere de quinoa bio
est une réussite dans le pays et sur le marché international via les débouchés du
commerce équitable. Mais dans les assemblées de discussion et de décisions
traditionnelles pratiquées dans la communauté, animées par un président du village élu
annuellement, et ou laffirmation de la culture indigene — voila que je dis moi aussi
«indigéne » — est farouchement d’actualité, si on parle des vétements traditionnels, de
laines sombres et colorées, des maisons de terre seche plus calorifuges mais qui
disparaissent, de la préservation des sols, de la présence de la télévision, on parle aussi
de la langue quechua beaucoup plus qu’er langue quechua. La situation n’est pas sans
similitude avec celle de la réflexion sur les conditions du développement créole aux
Antilles : « ma fille ne parle PAS créole + elle le comprend trés bien + méme si elle ne
le patle pas mais elle SAIT que cette langue existe ++ c’est quand méme SA langue »
(Yolene, Martiniquaise).

Affaire de mémoire de langage a fleurs de discours (et de nerfs). La grande défaite se-
rait de 'oublier. Tous ces locuteurs, qui ont bien voulu faire retour sur leur biographie
langagiere, n’ont rien oublié. Ils attestent combien la configuration de répertoires et
d’identités plurilingues peut étre lourde de controverses, incertitudes et conflits, et
pour ces raisons particulierement délicates a vivre et a exercer.

En dépit de la labilité des pratiques plurilingues et de la diversité des politiques
d’imposition qui les contraignent, il me semble possible d’y circonscrire trés synthéti-
quement trois grands registres de signification, qui relient les (dé)compositions des
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identités plurilingues a un enchainement de discontinuités, plus ou moins vacillantes,
inextricablement linguistiques, symboliques et éthiques, tour a tour barriéres infran-
chissables ou frontieres mouvantes a outrepasser.

En premier lieu, irrécusable, il y a 'expérience d’'un enveloppement de soi par une ot-
ganisation et une narration linguistiques qui imposent au locuteur tout le programme
d’un idiome extérieur a lui et qui n’a rien a voir avec sa langue, sinon le fait de faire
affleurer sa perte et d’ordonner sa mise en piéces, en venant la trouer.

Le rapport a lautre langue, langue officielle ou langue étrangere, se vit toujours, de
maniére plus ou moins obsédante, non seulement comme préjudiciable a 'usage de la
langue originaire, dont elle entrave le libre choix et qu’elle soumet a tous types de
mises en cause (communicative, stratégique, cognitive, esthétique), mais aussi comme
un retour du refoulé, au sens ou le lien a I'idiome extérieur décline et module a ou-
trance, dans un mélange imprévisible d’incertitudes subjectives, de préoccupations
identitaires, de saisissements politiques et d’aventures existentielles, la perte sensible de
la langue originaire:

« Je parle le hollandais I'anglais et le francais et heu : un peu de charabia en créole ++
ah et puis il y a aussi ’'Ougandais la langue de ma meére +++ jimagine que c’est en
ougandais que j’ai parlé pour la premicre fois + seulement je me demande comment +
jaurais pu le faire puisque je ne sais plus patler cette langue » (Shirley, francaise, née en
Ouganda, vivant en Martinique). Si ce témoignage met en évidence la richesse du ré-
pertoire de Shirley et semble refléter un plurilinguisme harmonieux, c’est aussi un
plurilinguisme qui inscrit en creux la perte de la langue maternelle ou supposée telle,
symbolisée ici par celle de son statut premier, non plus langue maternelle mais langue de
ma mere, et finalement rien de plus que cetfe langne, simple relique du corps maternel,
déchargée de toute fonction d’usage, langue fantémale, mais qui continue cependant
d’étre la, muette, en traine des autres, au sein d’un locuteur qui a cessé de la parler.

Cette présence / absence de la langue-mére est d’autant plus apre qu’elle s’éprouve
avec la conscience diffuse que le lien a I'idiome extérieur, qui devrait étre progressive-
ment tenu a distance, voire théoriquement méme détruit, se trouve au contraire
renforcé — «Normalement les haitiens devraient penser en créole / moi je pense en
FRANCAIS » (Joseph, lycéen haitien) —, sous peine d’empécher le sujet de pouvoir
évaluer sa place ou relier son avant a son aprés: « On m’a éduquée en FRANCAIS /
tout ce que j’avais a faire je le faisais en FRANCAIS mais les livres haitiens / on me
dit que si tu écrivais quelque chose en créole elle est moins appréciée que si tu écrivais
en francais / c’est pas juste / c’est logique ca / je trouve que c’est aberrant » (Denise,
étudiante ENS, Haiti). Un renforcement de la prégnance de la langue dominante qui a
pour caractéristique incontournable de se généraliser sur le mode d’un devoir impéra-
tif pour le locuteur: « 1l faut parler en francais ++ on fait tout en francais » (Pradel,
lycéen haitien); « J’ai parlé en francais avec les parents euh + qui nous parlaient en
frangais hein les parents nous parlaient un peu francais créole mais on devait répondre
en francgais » (Yolene, Martiniquaise).

On relevera au passage que, en contexte institutionnel, 'enseignement des langues est
lui-méme aussi trés largement ordonné par des raisons impératives: « o verbo s’appeler
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¢ um verbo PRO-NO-MI-NAL porque ele O-BRI-GA-TO-RIA- MEN-TE ¢ escrito
desta forma + vocé vai dizer ++ je + m’appelle + tu + t’appelles » (Prof. de Fle, 6,
Macapa / Brésil). Tout se passe ainsi étrangement comme si le corps-a-corps avec le
langage d’une autre langue, quelle que soit la situation, était toujours donné ou regu,
non pas d’abord comme la consécration de nouvelles connivences, mais avant tout
comme la traduction d’injonctions impositives externes : comme si exposition d’un
sujet 2 d’autres langues était nécessairement contrée, au-dela méme de la charge
d’aliénation instillée par I'assimilation contrainte d’une langue coupée de la sienne
pour étalonner le monde, par I'appréhension d’une rupture du fil conducteur de
I'origine et de I'intimité.

Méme si le statut de cette extériorisation demeure toujours difficile a délimiter, elle
figure un antagonisme entre une langue extérieure, absente de la communauté, mais
qui pourtant s’y transmet comme présente, et une langue intérieure, intimement pré-
sente a I’échelle communautaire, mais qui elle se transmet comme absente, avec une
charge d’irréalité qui, tout en exposant a la tentation d’abdiquer de la partler pour se
soustraire a la violence du contact, porte ses locuteurs au fantasme.

On touche ici au second régime de significations, le poids d’une logique conflictuelle,
au cceur du vécu plurilingue. C’est sur elle, et sa violence donc, irréductible a la greffe
d’une langue indésirée, de cette langue qui ne va pas de soi, parce qu’elle ne vient pas
de soi, que 'on s’arrétera maintenant. Cette violence, on le sait, peut tuer, s’exercer par
la poudre et le canon contre des communautés déclarées hostiles parce qu’elles parlent
lautre langue, celle que le conquérant ne comprend pas. Il y a toujours une guerre des
langues (Calvet, 1999), plus ou moins perceptible et meurtriere, ou les langues peuvent
étre servies par des armées et, réciproquement, servir leurs conquétes. Comme 'atteste
cet extrait du récit de la vision indienne de la conquéte, c’est alors 'adresse en langue
qui camoufle et anticipe la déflagration du canon : « Le dijo en lengna extrasnia ; le dijo en
lengua selvage : - Tenga confianza Motecuhzoma, que nada tema. Nosostros mucho lo amamos. | .../
Y asi las cosas, luego se disparo un caiion / .../ » (Portilla, 2005: 66-67)

Avant d’étre la force de paix qu’on attend, l'inclusion plurilingue est d’abord une force
de frappe, qui met de facon a I’épreuve de sa discrimination et de ses périls, le corps-a-
corps des langues, quand et 1a ou il apparait. C’est que — et c’est 1a qu’on se dit que
Babel tient toujours, tout en se relachant —, le plurilinguisme, par le secret qu’il main-
tient sur la teneur de son propos, quand on n’en comprend pas les termes, peut
communément étre pergu comme 'expression d’une menace.

Sans remonter au fameux plan qui détecte et juge ennemi a sa facon, conventionnelle
ou non, de prononcer schibboleth (Juges, 12,6), c’est le sentiment de ce danger poten-
tiel qui alimente les résolutions linguicides radicales, a 'image de celle que dicte contre
le quechua et la communauté indienne qu’elle unit, 'ingénieur Cabrejos dans I'ceuvre
de José Maria Arguedas, Todas las sangres : « Y hay que quitarles esa lengua antigna en la gue
tan bien, tan fulminantemente, se comunicam, se enardecen, confabulan »(1968 : 153). Pour celui
qui veut imposer sa langue, celle de 'autre est nécessairement un vecteur de conspira-
tion et ses locuteurs des comploteurs contre 'ordre institué.
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Sans aller jusqu’a de telles extrémités, et tirés d’une actualité récente des plus popu-
laires, ces deux commentaires parmi d’autres qui, a la télévision brésilienne (TV
Globo), ont déporté le mouvement du ballon vers celui du contact des langues lors de
la récente coupe du monde de football en Afrique du Sud, vont dans le méme sens
d’une croyance a la conspiration possible masquée par 'usage plurilingue: « o fato de
compartir a mesma lingua gue o juig_francés pode favorecer a Costa do Marfim ++ mas cuidado,
temos Michel Bastos que ¢ francdfono e que poderia entender tudo » (Galvdo Bruno, rendant
compte du match Brésil — Cote d’Ivoire, Jornal da Copa, TV Globo, 21 juin 2010) ;
« O sul-coreano ndo entenden a provocacio + os urugaios parecian tao simpdticos » (Renato Peters,
commentant 'invective en espagnol d’un supporter sud-coréen par un supporter uru-
guayen, Journal National, TV Globo, 26 juin 2010).

Soumis aux vertiges du préjugé et de lagressivité, confondu avec un dispositif
d’offensive et de jugement, le plurilinguisme est hanté par la traitrise plausible des
communautés d’autre langue, et par suite prompt a 'attaque, pour que les langues non
comprises du plus puissant ou de Poppresseur ne se transforment pas en bombes a
retardement contre lui.

Cela dit, et en dépit de la diversité des voies empruntées, la violence plurilingue ne se
retrouve pas seulement dans I'assaut direct des collectivités de langues non controlées,
mais beaucoup plus généralement dans les déplacements fractals vécus par les locu-
teurs, entre sentiment d’incompréhension, de stigmatisation et d’aliénation, sous effet
du processus de désappropriation ou négation identitaire auxquels les contraignent les
nouvelles dimension symboliques qui les absorbent dans des voies contraintes et des
expériences de domination.

Le discours singulier de Julien Constance, gendarme martiniquais, livre un raccourci
saisissant de la maniere dont peuvent se faire jour, durement, ravageuses d’inquiétudes
et de démons, des identifications plurilingues, dans des contradictions qui les font
s’évanouir au moment méme ou elles se disent, excluant pourtant qu’elles soient des
mirages. De fait, Julien Constance, juste apres avoir souligné que « c’est euh le créole
et le francais dans lesquels je suis trés a I'aise ++ les deux langues + les les deux », as-
sure de maniere étrangement basculante: «cest les deux les les deux euh
incontournablement et et je dirais le francais parce que nous avons tellement patlé
francais pendant des millénaires que euh des fois je je je patle le créole en francais je
francise le créole ce qui veut dire que le le francais est la langue dans laquelle je
m’exprime le mieux voila des fois j’écorche mon créole au profit du francais ». Tout
en déniant qu’il existe pleinement quand il s’exprime en frangais, comme si son con-
sentement au francais avait pour revers inévitable de le mener a la déprime ou a
I'implosion : «le francais n’est pas ma langue, le francais n’est pas ma langue, le fran-
cais vient d’Europe, je ne suis pas européen, a aucun moment je ne suis un européen,
dans Pesprit peut-étre, mais dans les faits non. »).

Certes, les identités plurilingues peuvent se nouer dans un « en commun » effectif des
langues qui les traversent. 1l y a bien sur des plurilingues heureux. Ce sont ceux qui,
combinant compétences communicatives et identifications positives avec les réper-
toires linguistiques et culturels de deux ou plusieurs communautés, convertissent leur
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vécu plurilingue en un potentiel harmonieux d’auto-estime et d’auto-réalisation au sein
de leurs sociétés d’appartenance. Ils se rencontrent partout, dans le champ de la fable
comme dans celui du discours ordinaire. Du c6té littéraire, c’est par exemple Natalio
Hernandez, ancien président de I'académie mexicaine des écrivains de langues indi-
genes, qui déclare : « La relacion de armonia interior entre el espaiiol y el nabnatl, me levd a
descubrir gue la diversidad cultural y lingiifstica es la mayor rigueza con gue cuenta la humanidad
hoy en dia» (2007 : 8); et au nombre des usagers quotidiens, mentionnons John, jeune
franco-brésilien, qui affirme que «le francais et le portugais pour moi dans ma téte
sont devenus une seule langue », et Ana-Maria, franco-chilienne, Ana Maria, quand
elle considére que « je pense que ma langue restera toujours I'espagnol, mais que c’est
avec plaisir que jadopte le francais comme seconde langue ».

Mais le bonheur de ces coincidences, c’est Pexception, pas la regle, une régle inévita-
blement oscillante sous leffet des brisées des nceuds linguistiques des sujets:
significativement c’est zncontonrnablement le créole et le francais que Julien Constance
donne pour ses deux langues, mais un incontournablement, par le jeu de lellipse, reconnu
au méme moment comme inamovible pour le seul francais (cf s#pra « les deux incon-
tournablement et et je dirais le francais ». Les mémes d’ailleurs, dont on a entendu
Ienchantement plurilingue, ne séparent pas leur sérénité plurilingue d’une déposses-
sion sans consolation possible, qu’il s’agisse de Natalio Hernandez se souvenant que
« Mis primeros poemas en lengna nabuatl me levaron a un conflicto interior. En la medida en que
Jui escribiendo en mi lengua materna, empecé a tomar conciencia de que el espariol habia desplazado
mi lengua materna, la lengna nabuatl. Sentia que andaba un intruso dentro de mi» (2007 : 7-8),
ou de John se surprenant a s’« excuser je patle mal le portugais » et a exprimer « la vo-
lonté de vouloir réapprendre le portugais correctement pour pas qu’on a chaque fois
venir m’aider ».

5. 3. Repérer les sources et les marques
de Pexercice d’une violence

Qu’il soit revendiqué, consenti ou obligé, le déplacement plurilingue n’est rien d’autre,
au regard des identités qu’il creuse, que le vertigineux enchainement des tensions sous
lesquelles il se présente, a commencer par la pression exercée sur le sujet pour qu’il
reconnaisse son identité comme relationnelle, alors méme qu’il est historiquement et
symboliquement occupé a la concevoir comme substance. Les vécus plurilingues sous
contraintes, relancés sans arrét par de virulentes distorsions, fortement articulés aux
modes d’identification des sujets, ne sont peut-étre rien d’autre que la trame des ten-
sions que configurent des variantes identitaires, plus ou moins apparemment
concurrentes, pour donner forme a Pexpérience du vide et aux clivages des résistances
que déclinent des subjectivités plurilingues appelées a ne se reconnaitre que par bribes,
saisissables entre les multiples figures du contact de leurs langues, a distance de toute
détermination exacte ou substantielle.

Etrange expérience que celles de ces sujets qui se découvrent dépossédés de soi et défi-
nis par la privation d’une relation intime a soi, sur fond d’annulation de la valeur
expressive et de la singularité affective pour soi, des mots de leur langue d’origine, faite
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pour leur rendre le sens de sa durée. L’enfant dans ce cas est une étrange proie. Devant
priser la langue de ses parents, il est enjoint a s’en déprendre presque pour neutraliser la
géne qu’il produit et apaiser la tentation qu’il le parcourt. Une injonction qui n’exclut pas
d’extirper par I'agression physique du locuteur enfant cette langue, dont on lui dit qu’elle
ne peut Phabiter que muette, alors qu’a sa grande stupeur et bientot a sa honte aussi, elle
comparalt spontanément et a I’aise pourtant dans son discours.

C’est par un trémolo dans une voix d’allure brisée que Serge fait retour sur la re-
cherche de ses premiers mots qu’il n’a jamais croisés: « c’est dans la langue créole que
je me suis exprimé le premier + ce qui m’avait valu la premiere fessée de ma vie +
parce-que nos parents pour eux le créole était source d’échec » (Serge, étudiant
haitien). La fin prématurée d’un monde, ou plutot de son monde. Avant de se recons-
truire. Plurilingue oui, mais peu enclin a 'extase cosmopolite: « Penfilade des langues,
¢a me fout les foies ».

Quant a Mireille, entendez bien, « on me tordait la bouche » quand elle révait d’étre
elle au-dela du francais: « Je pensais en francais + je jouais en francais + je / je / je
voulais m’expliquer quelque chose je me Pexpliquais en frangais + j’excluais le créole
compl / presque complétement +++ Mais au dehors + je patlais frangais + j*étais
chez les soeurs / 1a ol j’étais au jardin d’enfant + je patlais créole ++ on me tordait la
bouche (Mireille, collége haitienne). Mireille, locutrice plurilingue comme groggy dans
une chambre de langage d’observation, prégnance du grand trou noir, des mots de
Ienfance comme la clef des songes, des écoutes qui se ferment s’il s’en tient a sa
langue, des attentes en consentant a d’autres, le soulagement enfin, peut-étre, mais
dans 'impression d’un immense gachis.

On voit, dans les perturbations de tous ces témoignages, ou la langue admise, quelle
> 5 bl
qu’elle soit, créole ou francais, nahuatl ou espagnol, francais ou portugais, est irréduc-
tiblement aussi la langue démise, d’une histoire oblitérée par l'autre, a quel point le
processus d’identification plurilingue peut s’avérer comme béance ou suture de con-
nexions impossibles ou assujettissantes, parce que fondées sur le manque, le manque

une langue, méme si ce manque ne fonde pas toujours le désir.
d 1 , méme si ce m fond t rs le désir

Désinvestis d’eux-mémes, les sujets, ébranlés par des considérations économiques et
sociales soumises a des jugements de valeurs manichéens, se figurent extérieur de
tout ce qu’ils savent, rivés a lhallucination d’un double déficit, a I'instar de José
Ramirez, maitre maya : « yo no sé como hablar bien mi lengua, de mi lengua, como bien evaluar
las performancias de mis alumnos, y aparte en espaiol tampoco ». Leur plurilinguisme ne les
affirme pas positivement, eux-mémes et leur communauté d’appartenance. Il explicite
d’abord le sentiment d’une infériorité, voire d’une déchéance statutaire, et cela méme
lorsque la connaissance de plusieurs langues est pergue par leurs locuteurs comme un
signe majeur de distinction, voire comme une vertu intellectuelle et identitaire
irrécusable, comme le révele dramatiquement la fracassante ambigiiité de la formule
par laquelle M. Labonté, leader de la communauté Palikur de Saint-George de
I'Oyapok (Guyane francaise), qui pourtant parle fort bien quatre langues (palikur,
créole, francais, portuguais), se revendique plurilingue : « malgré on on est les indiens,
mais on parle plusieurs langues sans avoir de 'école ».
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Entre le rationnel et le fantasme, I'inquiétude de son dire et Iinterdit de se dire au
monde, ces bouleversements, on le sait, peuvent donner d’irréductibles béances,
quand il s’agit d’accepter que ce qui est devenu vide ne pourra plus jamais se remplir,
comme on le pressent dans I'aveu si déconcertant de Regina, enfant de famille brési-
lienne née il y a 14 ans en Guyane : « Ma langue c’est le brésilien, seulement je (ne) la
sais pas », auquel fait étrangement écho, a I'autre bout de la déconstruction, la fameuse
déploration de Derrida : « La seule langue que je parle n’est pas la mienne, ni une
langue étrangere » (1996 : 18). Ou lon s’apercoit que la consistance identitaire d’une
langue pour un sujet peut étre forte au point de justifier la permanence d’un lien con-
substantiel en présence d’un savoir effrité ou en 'absence méme de tout savoir.

De fait, livrant ou convoquant chaque un hors de soi, toute expérience de langage plu-
rilingue incite ses locuteurs a faire retour sur les coutures de leur identité ou de qu’ils
en imaginent, voire sur la notion méme d’identité. C’est sur ce troisieme régime de
signification de la relation plurilingue que je m’arréterai pour terminer, en le ramenant
trés succinctement a deux propriétés et a la perspective d’une double posture.

La premicre propriété, celle qui doit compenser le dérangement des langues en soi et
de soi dans le déferlement des langues, c’est le fantasme de la langue d’un au-dela des
fronticres de langues et de leurs emprisonnements, le réve d’une langue supréme qui,
préservée des contingences de lhistoire, les représenteraient et les contiendraient
toutes, comme aussi la substance de I'identité de chacun, garantissant de trouver en soi
et dans les choses une unité dernicre. Cest ce réve qu’incorpore Natalio Hernandez,
président de ’Académie mexicaine des langues indigenes : « Las plantas, los animales, los
productos del campo, las estrellas, el cosmos, todo, absolutamente todo, tenia un nombre y una relacion
con nuestra vida social comunitaria. / .../ toda la vida social de la comunidad transcurria en la len-
gua nabuatl, mi lengua materna» (Natalio Hernandez, 2005). Et c’est lui aussi qui
impregne la figuration d’un peuple brésilien idéalement libre de tous préjugés, telle
qu’on l'induit de Pappréciation portée par Margarida, immigrée brésilienne en Guyane
francaise, sur ses compatriotes migrants: « Mas é / aqui ¢ assim. Até brasileiro com BRA-
sileiro que mora aqui ha muito tempo B preconceitnoso » ou encore sa référence au bon usage
de meter : « Aqui o pessoal fala mete mais pra pornografia coisa assim mete a gente ++ mas no
Brasil nao se fala assim ++ por isso que eu falo as vezes o portugnés aqui fica até ridicnlo ».

Par dela tout déchirement, une langue affirme sa présence : langue revécue la-bas et
ailleurs, sans que cette indication puisse étre sécularisée, a I'abri de toutes les disso-
nances et contradictions qui peuvent venir a une langue, de ’assignation d’office d’une
autre, de P'exil ou de I'immigration ; départ vers le légendaire, oublieux des coups et
des fractures du réel. A travers l'inattendu de sa composition, c’est un tel départ vers le
légendaire désigne (fabuleusement) aussi 'invention d’une #ndioma par Berna (11 ans),
enfant de la communauté Karipuna (rive brésilienne de ’Oyapok), de Uindioma, comme
étant sa langue et le symbole de toute langue peut-étre, en tout cas d’une langue fu-
nambule capable de Iidentifier aussi en portugais, comme sujet de sa langue-culture
amérindienne

Corrélativement a cette recherche de la langue perdue des paradis qui ont été (U. Eco,
1994), le réel de la dislocation des sujets entre plusieurs langues vient non seulement
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pénétrer et fragiliser la langue d’origine elle-méme, mais encore, en tordant la bouche
qui la patle, perturber et affecter le lien créatif de cette langue d’origine a l'activité
cognitive des sujets. « je sais pas JE PENSE + je crois bien que c’est en créole que je
pense le mieux ++ mais la bon euh ++ VOILA LE PROBLEME ++ C’est vrai que
C’est pas tout le temps que je pense en créole +++ c’est DOMMAGE d’ailleurs »
(Yolene, Martinique). C’est la deuxieme propriété que je releverai

Non soumis au formatage de la pensée dans une langue unique, les locuteurs pluri-
lingues sont nécessairement amenés a suspendre Iillusion de la naturalité supposée du
lien entre une langue et la pensée, avec les exceés auxquels ce fantasme a pu et peut
mener, en présentant des langues plus légitimées que d’autres pour la pensée. Et on
peut méme faire ’hypothese, si 'on prend acte de la récurrence de formules du type
«je pense en langue », en Poccurrence ici « je pense en créole » (¢f. supra Yolene), que la
pratique plurilingue, en explorant les difficultés a penser dans 'une ou l'autre langue,
encourage ses sujets, en contraste avec la vision expressiviste classique qui réduit le
discours a un instrument de transmission d’une pensée préalablement formée, a envi-
sager le discours comme pivot de formation de toute pensée et de toute subjectivité.

Que la mise en mots, quand elle transite par des langues différentes, puisse dépasser et
refaire la pensée, rend du méme coup caduque, voire irrecevable I'auto-représentation
d’un sujet comme coincidant avec lui-méme et soudé a une identité permanente et au-
thentique, ne serait-ce que, parce que si on relie le sujet a deux langues, il faut trouver un
biais pour (s”)expliquer que ces deux langues différentes nomment une pensée identique,
ce qui est contradictoire avec la perception quun point de vue linguistique en écarte tou-
jours d’autres. L’impossible de la langue maternelle, associé a I'impossibilité de faire
cotps, sinon a son corps défendant avec la langue grandiose et illégitime du dehors, rend
le sujet a la conscience qu’il ne cesse d’étre 'effet d’un écart, d’une non coincidence a lui-
méme, comme la trace d’un hors-lieu qui montre le fictif de I'identité.

Le sujet ne peut plus se penser a la source de soi, ce qui est, on le sait, pour chacun,
redoutable a entrevoir, méme s’il s’agit pour nous d’un déplacement fondamental et
nécessaire d’une vision ontologique et permanente, si peu que ce soit, de I'identité,
puisque I'altérité de tous est singulierement la notre.

Restent les postures qui s’offrent aux sujets plurilingues pour tenter de concilier
I’éclatement de leur langage au sein de grilles de lecture de soi et du réel I’élection
d’une langue et la nécessité d’autres, sans que soit réduit 'espace consenti a la
premiére et a la place de prédilection que chaque locuteur y occupe. Au-dela de la
revendication d’une identité — racine unique et résistante, telle que 'expriment ces
trois prises de position, « Moi ++ je suis guadeloupéen + point a la ligne» (Jean
Bernard Sainton, Guadeloupe) et « Nao importam os quinze anos ja passados na Guyana +
sou totalmente brasileira ~+ sim senhor + ndo vou abrir mdo do men pais» (Margarida,
Brésilienne résident en Guyane), « En espagnol, tout semble étre a Iextérieur », alors
qu’avec le francais « Tout est devenu plus réservé, plus discret, plus intime » (Hector
Bianciotti, 1985: 43), les tensions du vécu plurilingue produisent deux types deux
résolutions, qui sont toujours aussi des supplications pour réduire la virulente coupure
d’un pluriel contraint.
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La premiere, c’est la tentative de la langue double : « La raison voudrait que je dise que
ma langue c’est le francgais, mais c’est le cceur qui va patler et++<et ma langue c’est le
créole parce que C’est la la la langue de mon pays c’est I'histoire de mon pays / est pa-
rallele a cette langue et et c’est une langue que je trouve trés belle et que je je
japprends a écrire et a patler + donc si on demande quelle est ma langue maternelle je
réponds avec fierté le créole » (Erika, Martiniquaise). En identifiant le sujet a une pa-
role double, et en tant que telle librement consentie, ce témoignage parait contenir
tous les éléments d’un pluringuisme harmonieusement vécu. Mais 'expérience est
peut-étre plus complexe qu’elle parait a premicére vue : justification qui se présente
comme irrationnelle, donc non conforme a I'auto-perception des conditions de réalisa-
tion de la parole du locuteur au sein de la société ; disjonction entre le francais,
raisonné — raisonnant, et le créole, ressenti et abimé comme langue maternelle dans sa
propre étrangeté au locuteur, d’autant plus distante et énigmatique qu’elle est fouillée
comme ceffe langue, produit d’une histoire qui ne la fait pas battre comme 7 langue.

Comme on s’en rend compte, le choix du dédoublement peut cacher le désarroi non
exprimé d’une inauthenticité (si le ceeur indique le créole, c’est que le francais est rai-
sonnablement intégré comme une langue d’emprunt qui, implacablement, implique le
locuteur dans un jeu de role inauthentique, le désir d’authenticité étant de son coté
difficilement exprimable par une langue maternelle créole dont le locuteur n’est pas, a
ce moment, suffisamment équipé pour s’y raconter. Le dédoublement de ’étre de lan-
gage en deux compétences linguistiques étanches, peut étre associé au sentiment plus
ou moins déstabilisant d’un dédoublement de soi, voire d’une schizophrénie subjec-
tive: « Mais ma langue c’est quand méme le créole oui ++ ¢a c’est AFFIRMATIF +
ben parce que++ euh euh pfff + je sais pas c’est notre langue quand méme + et puis
euh + euh +++ quand quand on est euh +++ avec tout tout tout 'esclavage tout ce
qu’il y a eu donc euh automatiquement euh + les les les esclaves euh++ ont ont eu
cette langue donc nous apres on a continué + pour moi c’est c’est plutot ¢a quoi + je
Iai trouvé la la langue créole en plus » (Yoléne, Martiniquaise). Il n’y a certes pas dans
cette derniere introspection des contours schizophrenes, mais encore une fois le sen-
timent d’étre confronté au régime heurté et démuni de la (dé)sappropriation d’une
langue créole, déclinée comme historiquement centrale, mais accepté pat loyauté
comme un héritage en plus, une modalité de consentement qui risque de rendre impos-
sible la parole double, en la divisant en deux moitiés (in)également fictives et
interdisant toute totalité nouvelle.

C’est I'invention d’une totalité nouvelle, en 'occurrence celle d’un langage qui ne serait
pas scindé en deux langues séparés, mais s’énoncant dans ce que Iécrivain russe,
Andrei Makine, bilingue russe — frangais, a désigné comme une langue intermédiaire
(1995: 251) et qui correspondrait au produit de ce que l'on congoit et étudie
aujourd’hui comme lalternance de langues (Ludi, 1987 ; Py, 1992 ; Ludi, Py ez 4/,
1995 ; Lidi, 1999 ; Castellotti et Moore, 1997, Castellotti, 2001 ; Ludi et Py, 2002 ;
Porquier et Py, 2004 ; Castellotti et Moore, 2005; Vasseur, 2005 ; Moore, 20006),
autrement dit le passage (ir)régulier d’une langue ou d’une variété linguistique a Iautre,
qui tend a faire du croisement des langues et de signification un argument de création
littéraire — « vim me aventurar nesta terra de boms e mans odores, quando nao havia ainda tanto
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chomenr pelas ruas. Fiz de tudo. / .../ Hoje vivo de dar aulas de brésilien / .../ E nada de encontrar
o amor. O tal coup de foudre nunca me acontecen » (A. C. Viana, 2004 : 64) — et une pratique
générico-constitutive des échanges plurilingues contemporains a limage de ces
échantillons de messages internet et de dialogues imméditats de jeunes bilingues
plurilingues : « donc je me suis assise sur la muraille et j’ai regardé le pir do sol, C’est
magnifique vraiment» (Lol, 16 ans) ; « On est allés a la escola do salgueiro /.../ a gente
assistin a apuragao dos pontos la, ¢ a salgneiro ganbhou | on est resté deux heures en train de
danser Il foi muito bom » (Gala, 19 ans) ; « — Thiago «muitos parabéns, félicitations,
sweetheart» — Ligia « thks querido!!! resposta oficial so final de maio, mas ja é bom saber q
mandaram o dossie! 1'l] let you fnow! Beijos!!» (dialogue immédiat, Ligia/Thiago). Le
mélange, P'alternance et les hybrides de langues peuvent ainsi former la toile de fond et
Pactivité discursive centrale des identifications plurilingues, comme le fait encore
observer a la fois en pratique et réflexivement Julien Constance, gendarme
martiniquais : « on se dit bonjour en créole [so'w fé bagay konsa] et puis aprés on va se
dire alors ca se passe bien il y a invariablement un mélange des deux ».

Absorbé dans des langues qui lui font défaut, dessaisi d’une langue fondamentale, per-
due ou imaginaire, confronté a l'instabilité et aux échappées de leurs pratiques, défait
de la langue, chaque locuteur plurilingue est induit a « se faire sa langue », comme y
engageait Proust. Plus exactement a se faire sa langue entre les langues : se faire ’écho
de leurs contacts par le déploiement du mélange en réponse a 'impossibilité de se
vivre et se reconnaitre dans une seule langue. Les antagonismes qui et que traversent
les tensions plurilingues au sein des sujets dessinent corrélativement la possibilité,
voire méme l’exigence, comme l'attestent les témoignages cités, d’une sorte de brico-
lage identitaire, qui négocie des échanges et croisements entre les différentes
composantes linguistico-identitaires impliquées dans ces conflits.

Si la trame des tensions plurilingues offre des potentialités de ponts réciproques entre
communautés, c’est probablement dans un tel échangeur toujours imprévisible de
langues, ce champ frontiere que je suggere d’appeler mixilingue plutot que plurilingue, pour
souligner la matérialisation de ses médiations par entrelacements et hybridations, plutot
que par additions et buissonnements. Car, en inventant des maniéres mélées de
s’exprimer (compréhensibles en théorie par tous, puisque enracinées en chacun, et en
pratique par tous ceux que cette hybridité concrétement habite), le champ mixilingue,
inséré dans une éducation mixilingue, réintroduit au centre de la communication, non pas
par définition en son entier, mais assurément pas non plus en surnombre ou dans ses
bordures, le registre de cette ou ces langues d’origine qui, jusqu’alors n’avaient plus de
langue, ou si peu dans une « bouche tordue » pour ne pas se laisser aller a elle(s), libérant
ainsi des recherches personnelles et / ou collectives, explicites ou simplement suggérées
ou révées, d’'une dynamique d’interactions et de complémentarités entre langues attri-
buées aux sujets, dont le mouvement incarnerait des possibilités de mieux étre.

Encore faut-il, dans cette perspective, que les sujets parlants, et les locuteurs minorisés
en particulier, acceptent de s’hétéro-concevoir, autrement dit de se trouver changés
dans le jeu des connexions de langues, et de concevoir que le rapprochement en eux
de langues inégalement partagées, puisse étre pour eux porteur d’espérances et de re-
connaissances.
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5. 4. S’ouvrir aux dérangements :
une condition de la recherche

La question qui fait alors irruption dans la didactique de la pluralité linguistique et cul-
turelle, est celle de la prise en compte des dimensions qui n’y ont pas été invitées, d’'un
point de vue théorique, mais aussi immédiatement d’un point de vue méthodologique
pour la recherche et in fine pour I'exercice de I'apprentissage et de 'enseignement.
C’est a la condition de ne pas la cantonner a la situation d’heureuse unité de la diversi-
té humaine, dont elle nous fait réver, et a la facilité de ses multiples séductions, que
I'incontestable réalité plurilingue des terriens a une chance de conquérir le monde en
devenir, par son ambition, sa force, son ampleur. Simplement, il faut prendre garde,
dans cette perspective, de ne pas faire résonner ce projet, et la diversité des langues et
des mots qu’il entrelace, comme s’il s’agissait d’'une composition accordée et acceptée
par la majorité de ceux la mémes qui vivent crucialement les réalités de son scénario au
jour le jour : en d’autres termes aussi, ne pas le référer sans reste a 'envolée idéale im-
provisée qu’il figure, mais a douter définitivement de ses figures. Les compositions
plurilingues peuvent idéalement éblouir. Leur succession et leur mélange dans le quo-
tidien langagier des minorités majoritaires, inquictent. Victimes de contraintes
d’apprentissage, qui peuvent étre étouffantes, ces « major-minorités » n’ont dans la
plupart des cas ni le temps ni I'espace de s’entendre parler ces langues avec d’autres
réseaux que parental ou de voisinage.

Quoi faire, quoi inventer alors, pour réguler les dérives uniformisantes du marché,
légitimer le potentiel de communication et d’identification de chaque langue et susciter
et entretenir le désir du plus grand nombre de se rencontrer a travers les unes et les
autres, la ol en quelque sorte personne ne s’attendait a se retrouver ?

En premier lieu, bien str, c’est a la condition de considérer les retournements conflic-
tuels et anonymes des mouvements plurilingues au sein des sujets et de ne pas écarter
les cohérences identitaires hétéronormées qu’ils nourrissent, que le projet plurilingue
peut se traduire dans la réalité de ce qui serait non pas seulement des systemes
d’éducation, mais des sociétés globalement éducatives, c’est-a-dire qui se donneraient
toujours comme un écho possible a d’autres points de vue, elles-mémes reposant sur
une éducation a la pluralité expérimentée, argumentée et alimentée par des enseigne-
ments croisés de compétences linguistiques a empan distinct en fonction des langues,
des besoins sociaux et du ressenti d’appartenance personnelle des sujets concernés.

Mais si cette condition est fondamentale, la probabilité est mince qu’elle se suffise a
elle-méme, dans la longue durée en tout cas, sans actions sur les représentations et
sans garanties politiques pour les pratiques.

Et c’est aux pouvoirs publics, nationaux et transnationaux, d’intervenir en ce sens, au-
dela méme de I'implantation de I'enseignement modulable et continué de plusieurs
variétés linguistiques et langues d’enseignement, dans leurs dispositifs éducatifs res-
pectifs, par des mesures que chacun est en droit de trouver a son tour de I'ordre du
désirable plus que du possible, mais qu’on ne s’interdit pas pour autant d’imaginer pra-
ticables et efficientes.
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Par exemple pour agir sur les représentations, solliciter les locuteurs des langues (inter)
nationales en tant qu’usager potentiel de langues de scénarios intracommunautaires en
devenir scolaire, intercommunautaire et / ou régional, en d’autres termes, faire habiter
Pesprit et le corps de tous ceux qui sont a proximité de cette (re)construction par la
perception de ses formes et de ses enjeux, jusqu’a ce qu’elle prenne effet dans la vie
sociale, quelle que soit la durée du processus.

Et pour conforter et accompagner institutionnellement 'organisation et la validation
publiques de cette grande diversité, pourquoi ne pas songer a des modes alternatifs de
soutien qui permettent de soustraire I'indispensable socio-diversité linguistique a la
pression du marché. Par exemple, en créant des fonds d’appui, garantis par les Etats,
pour anticiper et traiter les contacts asymétriques entre langues, pour en amenuiser les
chocs en retour sur les plus faibles, ou encore en proposant des fonds de mutualisa-
tion des langues, qui seraient alimentés pat le prélevement de taxes sut le volume des
informations communiquées dans les langues d’extension internationale et la propor-
tion des usagers étrangers de ces transactions linguistiques.

Les deux mots s’entendent a égalité : politiques des subjectivités plurilingues et subjec-
tivités des politiques plurilingues. Qu’aujourd’hui, si tant est qu’elle soit possible, la
pratique des plurilinguismes doive étre contractée pour I'intérét commun, par la con-
jonction de telles garanties politico-financicres et de P'activation de la productivité des
relations qu'un méme sujet peut nouer dans la tension avec 'ensemble des variétés
linguistiques dont il dispose pour communiquer et se patler dans le jeu de ses identifi-
cations intimes et de leurs méandres, c’est une évidence. Comme c’en est une aussi
que de redire que le role des chercheurs et formateurs que nous sommes, est de fonda-
tion et d’action en ce sens.

Et C’est dans cette mesure, et avec des mesures de cette nature, que la générosité in-
trinséque du concept plurilingue peut signifier le nécessaire et vital élargissement des
horizons : la mondialisation des univers et des points de vue, au bon sens du terme,
autrement dit de visions avec profondeur du champ de la pertinence, plus ou moins
visible, des différences que cette pluralisation (devenue instinctive ?) du globe
n’arréterait pas d’exposer, d’assembler et de recadrer.

Enfance de nouveaux liens mondiaux ? Et si ¢’était la vocation discrete des plurilin-
guismes de chacun : nous rapprocher, comme I'annonce le mythe, en faisant (enfin)
rentrer au cceur de Phistoire commune, la puissance sémantique et critique que con-
jugue ensemble la séparation méme de leurs composantes



La recherche impliquée
par les pratiques :
’axe méthodologique







Dans le cadre d’une science qui entreprend de décrire, d’analyser et d’orienter des pra-
tiques sociales inscrites dans des processus, il existe toujours, sinon une méthodologie
explicite, au moins une question méthodologique.

Le terme méthodologie est tres utilisé dans la recherche scientifique avec des significa-
tions vatiables. D’une part parce que la question de la méthode/méthodologie de
production de la connaissance est fondamentale : elle est 'un des garants primordiaux
de la scientificité des connaissances produites. D’autre part les significations de ce
terme sont variables, non seulement parce que les usages langagiers sont toujours fluc-
tuants, mais aussi et surtout parce que, comme on I’a vu dans la partie précédente, la
question des méthodes/méthodologies est étroitement liée a celle des cadres épisté-
mologiques et théoriques.

La méthodologie dans notre domaine, se construit dans la réflexion sur les principes,
dispositifs et procédures qui sont mis en ceuvre en vue de susciter, rassembler, décrire,
analyser et interpréter les informations, les éléments, les phénomenes observés pour
produire une connaissance scientifique relevant des sciences humaines et sociales. Un
ensemble de principes constitue une méthode, qui s’actualise de facon adaptée aux
contextes, enjeux, objectifs, contenus, etc., de la recherche menée.

1l n’existe pas, dans une approche contextualisée, de méthodologie modele ni a fortiori
de méthode standardisée applicables a tous les sujets de recherche, tous les contextes.
La construction méthodologique, nécessairement réflexive, doit d’autant plus étre ex-
plicite pour remplir sa double fonction :

- organiser consciemment lactivité de recherche non seulement au départ du
projet mais également tout au long de la recherche ;

- rendre lisible la facon dont sont réunis les matériaux étudiés et dont sont
élaborés des résultats: rechercher, susciter, organiser un ensemble
d’observables (aussi appelés données, matériaux, corpus), analyser ces
observables avec des outils pertinents et autres moyens justifiés, le tout de
facon compatible avec le cadre théorique, lui-méme étant explicitement inscrit
dans un cadre épistémologique.

Cette forme de « transparence » méthodologique est notamment attendue dans la res-
titution et la diffusion de la recherche et de ses résultats. Elle ne peut jamais étre totale
parce que I'on est jamais conscient de la totalité détaillée de ce qui est entré en jeu
dans une recherche et parce quelle est rédigée pour grande partie a posteriori, méme
si la tenue conseillée d’un journal de recherche permet de réduire les effets d’oublis et
de reconstruction ultérieure. Mais on doit tendre vers cette explicitation de sorte que
la recherche menée, et surtout les résultats qu’on en tire, puissent étre discutés au
fond, compatés a d’autres pour autant que cela soit comparable, situés dans le point de
vue qui les a pilotés, dans leurs dynamiques spécifiques, de fagon a les rendre compré-
hensibles, recevables, critiquables.

Les méthodes appartiennent aussi a I’histoire épistémologique du domaine, ce qui
permet, pour partie, la comparabilité des résultats de recherches différentes au sein du



méme champ. Ces résultats ne restent cependant que des hypotheses, et le calque ou la
répétition d’une recherche peut tout aussi bien conduire a des conclusions justes qu’a
de longues séries d’erreurs faute de contextualisation et donc d’adaptation. Une cer-
taine humilité face au savoir non fini nous semble donc nécessaire, comme I’est
Iinnovation fondée sur une explicitation claire de sa raison d’étre et de la méthode,
apportant ainsi un renouvellement méthodologique créatif. Toute méthode s’inscrit
dans un contexte historique : le comparatisme est justement valorisé a une époque,
justement rejeté dans une autre ; 'amplitude, P'originalité et 'intégration des références
a Pespace culturel et linguistique spécifique sont considérées comme positives pour
certaines approches et disciplines contextualisantes et dans le méme temps contredites
dans les comportements induits aujourd’hui par une mesure hyper-bibliométrique de
la recherche qui se substitue a I’évaluation des travaux sous la domination de certains
courants de recherche, et d’'une idéologie de la quantification qui tendent a rétroagir
sur le choix des méthodes.

Est donc proposé ici un panel de différents principes et types de dispositifs de re-
cherche, expliqués en détail, les plus fréquemment utilisés dans une approche
contextualisée, « ethnographique » ou « de terrain ». Les auteurs soulignent par divers
exemples les modalités de contextualisation de ces principes et dispositifs. Ils en préci-
sent les principaux avantages et limites de chacun. Nous avons choisi de préserver la
encore une diversité parmi laquelle on fera un choix critique pour chaque projet re-
cherche particulier.

Nous souhaitons ainsi rendre possibles des orientations méthodologiques conscientes
et assumées ainsi que stimuler des innovations pertinentes.

Philippe BLANCHET et Patrick CHARDENET



1. Principes transversaux pour une

sociodidactique dite « de terrain »
Marielle Rispail, Philippe Blanchet™

Les principes épistémologiques, théoriques et méthodologiques transversaux pour la
réalisation d’une recherche scientifique en socodidactique de terrain (Uintitulé étant
quelque peu pléonastique mais linsistance est significative) ont été exposés dans le
chapitre 2 de cet ouvrage (« Cadre épistémologique et principes théoriques »). 1l est
important de s’y référer car il ne saurait y avoir de recherche sans explicitation ré-
flexive du ou des cadre(s) de pensée et d’action dans lesquels elle s’inscrit, dont elle
procede et quelle contribue a développer.

Une explicitation précise du concept théorique et méthodologique de socodidactique
reste toutefois nécessaire a ce stade de notre ouvrage. Une recherche en sociodidac-
tique devrait, du reste, étre plus justement intitulée recherche sociodidactologigue en ce
sens qu’on y étudie les pratiques sociodidactiques. Toutefois la notion de didactologie
ayant été utilisée dans un autre sens (par R. Galisson entre autres), nous nous en tien-
drons ici a celui de sociodidactique, sachant qu’il inclut a la fois les interventions sur le
terrain et 'observation de ces interventions. Dans un article récent publié en hom-
mage a Jean-Francois Halté, Michel Dabéne et Marielle Rispail (Dabéne et Rispail,
2008) décrivent ainsi 'entreprise sociodidactique a ses débuts :

«Ces recherches se caractérisaient par une double orientation: d’une part
Panalyse de I'hétérogénéité des situations formelles et informelles
d’enseignement apprentissage des langues, y compris de la langue dite a
I’époque «langue maternelle » et, d’autre part, la description et la prise en
compte des pratiques langagieres individuelles et des représentations sociales de
Poral et de Pécrit, au sein de ces situations et dans leur environnement. » (p. 10)

On retrouve dans ces premiers principes les raisons pour lesquelles il s’agit bien d’une
didactique « de terrain », car seul le « terrain » et son observation ont imposé la notion
d’hétérogénéité des situations ; par ailleurs, on voit qu’on élargit le « terrain » de la
classe a d’autres situations sociales dans lesquelles sont impliqués les acteurs de
Penseignement / apptentissage, acteurs et locuteurs sociaux avant tout, dont
Pexpérience linguistique et didactique s’inscrit dans une expérience sociale plus large.
A ce titre, on se doit d’étudier leurs pratiques langagiéres en dehors de la classe ou des

3 Les termes suivants sont définis dans I'index notionnel et factuel : sociodidactique, contextualisation
didactique, transposition didactique.
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lieux de scolarisation, car elles entrent nécessairement en interaction avec leurs pra-
tiques scolaires — qu’ils soient apprenants ou enseignants. Ces études rendent aussi
compte du fait que les acteurs de I’école, et dans notre cas de la didactique des langues,
ne se limitent pas au seul couple trop longtemps restreint apprenant / enseignant : les
parents y ont leur place, comme les décideurs institutionnels, les formateurs et inspec-
teurs, les concepteurs de manuels ou les auteurs de manuels. C’est tout un tissu
contextuel qui est visé, aux interactions riches et complexes, aux dynamiques a explici-
ter et aux tensions évidentes, qui vont bien sur toucher aux politiques linguistiques et
donc aux environnements politiques et idéologiques dans lesquels elles prennent place.

Toute recherche sociodidactique commence par étudier la spécificité du terrain ou elle
s’inscrit, avant de chercher a mettre au jour des corrélations parfois généralisables ou
transférables entre les divers parameétres qui la composent. On arrive ainsi parfois a ten-
ter une typologie des terrains didactiques, en tant qu’ils sont le théatre de pratiques
sociales et langagicres qui peuvent se reproduire, avec des variations. La notion de varia-
tion, a la fois didactique, politique et linguistique, est ainsi promue au cceur de la
sociodidactique, dont elle constitue un fondement sur lequel est construit tout I’édifice.

C’est au nom de I'hétérogénéité et de la variation que I'accent a été mis, dans les prin-
cipes méthodologiques, sur les représentations des acteurs définis ci-dessus. En effet,
comment s’en tenir a leurs seules pratiques langagieres ? Comment ne pas prendre en
compte leurs représentations des langues dans lesquelles ils évoluent ? langues de la fa-
mille, de I'entourage social, du terrain scolaire, langues institutionnelles ou intersticielles
a Pécole, pour ne citer que celles-la, qui ne peuvent qu’intervenir sur leurs actions
d’enseignement / apprentissage. Cet enchevétrement des langues en contact crée d’une
part identité linguistique et langagiére de I'apprenant ou de 'enseignant, mais elle crée
aussi d’autre part la physionomie de la collectivité, ou des collectivités dont il est
membre. Car les langues connues, entendues, apprises, etc. s’organisent selon des rap-
ports de force, des jeux de relations, des combinaisons parfois, auxquels font écho les
comportements langagiers, les attitudes linguistiques et les représentations sur ces
langues et leurs rapports de leurs locuteurs. Louise Dabene (1994) a mis depuis long-
temps l'accent sur ces phénomeénes dans son ouvrage précurseur. On y voit entre autre
comment cette approche sociodidactique nait de la rencontre entre didactique des
langues et sociolinguistique, qu’elle présente comme indissociables, du moins sur le plan
théorique, pour qui s’intéresse a la vie des langues, et en particulier a leur transmission
scolaire et comment elle induit certaines pratiques méthodologiques, parfois inspirées de
sciences connexes a la didactique : questionnaires, entretiens semi-directifs, corpus com-
plexes, méthode dite des « biographies langagieres », a Poral ou a I’écrit, enregistrements
de pratiques sociales contextualisées, mise en relation, approches comparatives, pour ne
citer que celles-la. Plusieurs d’entre elles font d’ailleurs 'objet de passages spécifiques
dans les chapitres de cet ouvrage, ce qui nous évite de les définir une a une. Elles ont en
tout cas en commun de privilégier, par leur prise en compte des diversités tous azimuts,
les traitements qualitatifs qui permettent de fouiller, d’inventer, de comparer, de décrire
en détail, d’interroger des fonctionnements, plus que de tirer des conclusions a priorités
généralisantes ou a prétention exhaustive. Ce sont des méthodologies qui apportent
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souvent plus de questions que de réponses, car elles travaillent un objet dans le sens de
son approfondissement plus que de son éclairage « exact ».

On voit aussi comment ce qui précede détermine un certain nombre d’objets de re-
cherche, souvent a la frontiere entre plusieurs champs scientifiques, dont on pense
que, tout en le complexifiant, ils restituent au champ didactique toute sa profondeur et
son ancrage social. C’est ainsi qu’on peut étudier les pratiques langagieres de certains
apprenants dans des lieux précis (la cour de récréation, les abords d’une machine a
café, ...) ou des situations particulieres (conseils de classe, rencontres avec des parents
...), la facon dont patlent ou écrivent les membres d’une méme famille, des éleves
d’une méme classe mais d’origines différentes, I’évolution d’un enfant particulier au
cours d’'un temps donné, les diverses étapes qui ont amené certains acteurs sociaux a
leur place actuelle (biographie langagi¢re des enseignants de langues, des apprenants
en cours pour adultes, ...), les différences de pratiques linguistiques entre filles et gar-
¢ons d’'un méme groupe, etc. La sociodidactique s’intéressera, on s’en doute, aux
parcours des migrants, aux situations individuelles et collectives de contacts de
langues, a toutes les situations linguistiques complexes, aux évolutions personnelles
marginales ou atypiques. On voit se dessiner un champ de I'apprentissage / enseigne-
ment qui ne prend sens que sous la lumiere des conditions sociales ou il s’enracine, et
qui deviennent donc, de fait, une premicre étape méthodologique indispensable avant
toute analyse et encore plus prescription ou préconisation didactique.

Cette approche remet bien str en question les confortables transferts des méthodes de
langues a prétention universelle, les kits didactiques tout faits et la préférence pour le
savoir au détriment des apprenants et de leurs processus particuliers d’avancée dans
les apprentissages. Elle s’ouvre a la rencontre des cultures comme indissociable de la
rencontre des langues et interroge les déterminismes sociaux autant qu’elle veut les
faire évoluer voire les éradiquer. Son articulation avec la variété des contextes et les
aspects institutionnels, socioculturels et politiques des situations d’enseignement/ ap-
prentissage la met en contact étroit avec les champs anthropologique et sociologique.

La sociodidactique, dans ses dimensions théorique et méthodologique, s’inscrit donc au
premier titre dans le sens d’une recherche didactique impliquée socialement qui a pour
objet et objectif I'intervention sur les terrains analysés et creuse le sillon pour un enga-
gement du chercheur : C’est toujours, sous des modalités diverses, une recherche-action.

Une sociodidactologie ou sociodidactique (nécessairement « de terrain » donc est ainsi
interpellée par la question de la contextualisation a plusieurs titres :

- parce que, comme toute recherche de terrain, elle se déroule dans un certain
contexte (le zerrain au sens large défini au chapitre 3 ci-apres) ;

- parce que, comme toute recherche en SHS, ses résultats sont diffusés et
exploités dans divers contextes (probleme de la demande sociale, de la
restitution de la recherche et de ses implications en termes de formation,
d’actions, d’interventions) ;

40 Voir partie C : Des objets de recherche variables : les principaux phénomenes étudiés.
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- parce que, enfin — et c’est 1a une orientation forte sur laquelle insiste le préfixe
socio-, elle étudie des phénomenes didactiques qui eux-mémes sont pensés
comme contextualisés, voire qui visent explicitement une contextualisation.

La contextualisation didactigue poursuit et complete en le transformant une dynamique
ouverte par la « révolution communicative » des années 1970-80. La question du con-
texte en didactique des langues se révele a cette époque en posant comme objectif et
comme moyen d’enseignement-apprentissage « des usages effectifs dans des situations
de communication (contextes « authentiques ») produites ou imitées en situations de
classes (contextes pédagogiques) de facon réaliste (contexte social) ». Puisque les com-
pétences linguistiques sont désormais définies comme des compétences a entrer en
relation, a réaliser des actes de langages, a co-construire des significations,
I'apprentissage de la prise en compte des contextes en devient un élément primordial ;
et puisque la situation classe est un lieu essentiel d’appropriation durable (consciente,
transférable) de ces compétences (y compris d’'une fagon spécifique en contexte ho-
moglotte dit « de langue seconde »), les caractéristiques de ce contexte et leur prise en
compte pour enseigner, pour apprendre, pour valider les apprentissages, pour y com-
muniquer, deviennent primordiales. Dans les pratiques didactiques, sur le terrain, se
développe progressivement une contextualisation des interactions enseignées et ap-
prises. Un travail important de recherche et de transposition didactique a été réalisé
sur cette question depuis les années 198041 : analyse des interactions en classe (donc
des modalités d’apprentissage), analyse des modalités culturelles d’interaction dans les
contextes sociolinguistiques cibles, analyse des modalités d’interactions interculturelles
par la mise en contact de personnes de communautés différentes via une ou des
langue(s) partagée(s) a des degrés divers. Une forme de contextualisation, développée
plus récemment, porte sur la contextualisation de lintervention didactique, notam-
ment des dispositifs d’enseignement-apprentissage. Il tente de répondre aux
insuffisances communément admises des « placages » de dispositifs (politiques linguis-
tiques éducatives, programmes, méthodes, contenus, objectifs...) sur des contextes
pour lesquels ils n’ont pas été congus et s’averent mal adaptés. Pour cela, une compré-
hension fine de chaque contexte pédagogique, institutionnel, éducatif, social, culturel,
économique, politique et bien sar linguistique est nécessaire. 1l tente également une
meilleure prise en compte, un ciblage plus réaliste et plus efficace, des enseignants et
des apprenants en s’interrogeant non seulement sur leurs pratiques linguistiques effec-
tives (préalables, simultanées, a venir, dans diverses situations) mais surtout sur leurs
représentations des langues, du plurilinguisme, des relations humaines, de la commu-
nication, de I'éducation..., c’est-a-dire sur les significations variables qu’ils attribuent
aux comportements, aux discours, aux projets.

C’est cette prise en compte active des contextes dans le tissage concret des pratiques
didactiques et didactologiques que I'on appelle consextualisation en insistant sur le proces-
sus (d’ou les suffixes -#ser; -Zsation) plus que sur un contexte « donné » qui ne serait qu’un
simple « décor ». De cela découle une recherche en didactique qui doit étre elle-méme
contextualisée dans ses reperes, ses objectifs, ses méthodes, ses implications et ses inter-

41 Voir partie C : Des objets de recherche variables : les principaux phénomenes étudiés.
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ventions. D’ou 'adoption de cadres scientifiques adaptés : méthodes ethnographiques,
conceptualisation sociolinguistique des pratiques langagicres, anthropologie intercultu-
relle.






2. La question des transferts

méthodologiques interdisciplinaires
Philippe Blanchet*

L interdisciplinarité constitue fondamentalement une option méthodologique, théorique
et épistémologique. Il ne s'agit pas d'une simple pluridisciplinatité. La pluridisciplinarite,
C’est la présence simultanée de plusieurs disciplines dans un cadre institutionnel ou
scientifique donné. Elle fonctionne par juxtaposition de points de vue sur une ques-
tion donnée. Premier stade avant linterdisciplinarité, elle n’en est pas la garantie
absolue. Une interdisciplinarité effective est souhaitable, autant que faire se peut, car
elle enrichit et complexifie le point de vue et le projet de recherche, I'analyse et la
compréhension des phénomenes étudiés ; elle dynamise et renouvelle la recherche
(Morin, 2005). Dans un champ comme celui des recherches en didactique du plurilin-
guisme/des langues/des relations interculturelles, les croisements interdisciplinaires
entre sciences de I’éducation, sciences du langage, anthropologie culturelle, voire so-
ciologie, histoire, sciences de la communication, etc. apparaissent d’emblée pertinents.
Mais I'interdisciplinarité est exigeante et sa mise en ceuvre est difficile (Vinck, 2000).

Linterdisciplinarité consiste a croiset, a tisser ensemble, des apports venus de diverses
disciplines, ce qui implique au minimum d’expliciter comment telle information ou tel
concept pris dans tel autre domaine enrichit notre recherche, méme s'ils sont issus
d'un courant scientifique « antagoniste ». Elle est facilitée par le fait de réunir des tra-
vaux partageant explicitement un paradigme de base, des méthodes, des modeles
transdisciplinaires (cas le plus fréquent). Pour qu’un travail réellement interdisciplinaire ait
lieu, il faut que des chercheurs de cultures disciplinaires distinctes cooperent effecti-
vement sur une recherche effectivement commune, chacun apportant de sa discipline
une culture (et donc un langage), des objets, des terrains, des méthodes, des outils
conceptuels, des cadres théoriques. L'interprétation, la reformulation et le reposition-
nement de propositions scientifiques émanant d’un champ disciplinaire via le point de
vue, le langage, le cadre d’une autre discipline, la confrontation d’observables cons-
truits selon des méthodes différentes, produisent des appropriations effectives et de
réels recadrages innovants. L’interdisciplinarité produit une synthése des apports de
démarches complémentaires considérées comme portant toutes, pour notre champ de
recherche, sur le méme objet/sujet, 'Homme et la Société, mais y travaillant par des
entrées différentes, et permettant conjointement d'éclairer la complexité de cas obser-
vés.

42 Le terme suivant est défini dans I'index notionnel et factuel : interdisciplinarité.
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En ce sens, Iinterdisciplinarité n’est pas une indisciplinarité : il faut des disciplines dis-
tinctes pour et suffisamment différentes pour qu’elles puissent se croiser et réaliser des
apports mutuels, au fond dans une démarche comparatiste, dont on sait qu’elle
s’applique nécessairement a des éléments a la fois suffisamment semblables et dissem-
blables pour étre comparés.

La transdisciplinarité caractérise une méthode, un outil, un concept, etc., présent dans
diverses disciplines. Mais il ne peut s’agir exactement de la méme méthode, du méme
outil, du méme concept, car ceux-ci sont nécessairement adaptés a chaque champ dis-
ciplinaire, y font sens dans un réseau de significations toujours partiellement
spécifique. L’emprunt adapté de termes et de concepts d’une discipline a I'autre est de
type transdisciplinaire. Et il faut ici se garder d’une illusion trompeuse : celle selon la-
quelle, parce quon partage certains éléments, parce qu’on travaille sur ce qu’on
désigne par le méme terme (par exemple Znteraction, représentation, disconrs, apprentis-
sage...), 1 s’agirait — voire il devrait s’agir — du méme élément exactement, du méme
concept, du méme objet. Cela n’est ni possible, ni souhaitable. La condition, ’enjeu de
Ienrichissement mutuel, résident dans la diversité relative, explicitée et articulée
d’apports partiellement distincts, par la libre adaptation a son nouveau contexte de
I’élément emprunté. L’interdisciplinarité est nécessairement hétérodoxe et les concepts
migrants se transforment.

Des exemples de croisements, de transferts et d’adaptations interdisciplinaires sont
proposés dans les récits de recherches de la partie D.



3. Les principales méthodes et leurs
techniques de construction des
observables

3.1. L’observation participante (Philippe Blanchet)

L’observation participante est une méthode principalement issue du champ de
I'ethnologie (Cuisenier, 1993 ; Lombard, 1994) ou elle est largement pratiquée, no-
tamment pour accéder aux pratiques langagiéres au sens large (Copans, 1998). C’est la
méthode fondamentale de toute recherche ethnographique, qualitative, de type empi-
rico-inductive donc (¢ partie A chapitre 1. 2). J. Gumperz en fait un préalable a toute
recherche sociolinguistique et éducative (Gumperz, 1989 : 112 et 162). Ce type
d’enquéte consiste a réaliser des observations en participant soi-méme aux situations
authentiques qui les produisent, en contextes spontanés, hors de toute situation expli-
cite et formelle d’enquéte. Selon le degré de connaissance du #errain (au sens complexe
défini au chapitre 2) et d’insertion dans la communauté observée, les modalités de
I'observation varient, progressant par paliers successifs vers une participation accrue et
directe aux échanges. On distingue parfois a cet égard observation participante (avec faible
implication participative) et participation observante (avec forte implication participative).

Cela peut soulever un probléme éthique (comme toute démarche de recherche), car
cela implique une stratégie d’évitement de I'explicitation trop précise du motif de la
participation, quand celui-ci ne va pas de soi. En général, le chercheur est déja, au pré-
alable, impliqué dans le terrain car c’est le cas le plus favorable a I'observation
participante et a toute recherche ethnographique, tel un enseignant qui fait une re-
cherche sur les choix de manuels dans son institution ou sur les interactions verbales
entre apprenants dans les classes de ses collegues. Mais quand ce n’est pas le cas, il
faut évidemment donner une raison a la fois crédible et honnéte de sa présence mais
qui ne révele pas précisément ni la démarche de recherche ni ce qui va étre principa-
lement observé. Un exemple banal dans notre domaine consiste a se présenter comme
un stagiaire se préparant au métier d’enseignant et venant observer la pratique effec-
tive de cette profession en situation concrete. La plupart des chercheurs étant
également ou aspirant également a étre enseignants, explicitation est honnéte. Mais
elle ne dit pas que parmi tout ce qui est observable dans cette perspective, 'un des
phénomenes qui y est inclus fera I'objet d’une attention privilégiée. Et lorsque I'on
passe, ensuite, comme c’est presque toujours le cas, a une phase de recherche explicite
par entretiens, questionnaires, etc., on doit alors préciser ce qui a retenu Pattention au
premier chef. L’explicitation de la démarche est donc progressive mais réelle et
I'anonymat garanti aux témoins renforce le respect qui leur est di. Les témoins sont
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des actenrs et pas seulement des « informateurs », ne sont pas des « cobayes » mais de
véritables productenrs de savoirs.

Les avantages de ce type d’enquétes sont nombreux et particulicrement efficaces en
termes scientifiques (Blanchet, 2000 ; Juillard, 1999). Il permet de réduire au maximum
le paradoxe de I'observatenr (la présence de 'observateur modifie les pratiques qu’il sou-
haite observer), puisque le témoin ne se sent pas observé; il permet en outre
d’intégrer a I'analyse et d’assumer les effets produits par le sujet-chercheur dans son
interaction avec les témoins, de comparer les pratiques par rapport au discours sut les
pratiques ; il permet d’enquéter de lintérieur des situations étudiées(s) et donc
d’observer des phénomeénes habituellement peu perceptibles pour des regards exté-
rieurs. En revanche, 'observation participante présente certaines limites : la difficulté
d’enregistrement des faits observés par de simples notes a la volée (la présence d’une
caméra, d’un micro ou méme d’un simple calepin n’étant pas fréquente dans les situa-
tions de communication usuelles et les enquétes a appareil caché étant
déontologiquement discutables) ; I'implication personnelle de 'observateur, qui peut
parfois induire une perception tres orientée des phénomeénes sans recul ni métaposi-
tion suffisante ultérieurement (a I'analyse) ; les dimensions réduites d’un terrain qui,
certes riche de la complexité des parametres observés finement et en profondeur dans
leur contexte, ne permet pas nécessairement une significativité voire une représentativité (si
tant est que 'on tienne a cette perspective) suffisantes.

C’est la raison pour laquelle peuvent étre utiles des procédures de distanciation, de
comparaison et de contre-vérification par d’autres types d’enquétes (semi-directives et
directives) qui permettent des traitements comparatifs voire quantitatifs.

3.2. Enquétes semi-directives et directives avec ou sans
entretien (Philippe Blanchet)

Ces deux types d’enquéte partagent la caractéristique fondamentale d’étre organisés,

présentés et réalisés aupres des informateurs en tant qu’enguétes explicites. Le chercheur

travaille sur la base dune #trame d'entretien ou d™an guestionnaire pré-établi, interroge

I'informateur et recueille ouvertement les réponses, par enregistrement ou par écrit, de
> >

sa part si c’est un entretien, de celle de I'informateur si c’est un questionnaire (Bres,

1999).

La différence entre enquéte semi-directive et enquéte directive tient dans la formulation
des questions (et souvent dans la facon de poser ces questions): 'enquéte semi-
directive est constituée de questions ouvertes auxquelles 'informateur peut répondre
tout ce quiil souhaite, de préférence lors d’'un entretien ou parfois sur questionnaire
écrit, 'enquéteur se contentant de le suivre dans le dialogue (y compris si 'on s’écarte
de la question pendant un certain temps) ; 'enquéte directive est constituée de ques-
tions fermées dont les réponses sont prédéterminées et entre lesquelles, pour une
question, 'informateur n’a qu’un choix limité (une administration par écrit est souvent
suffisante). Les entretiens non directifs relévent plutét d’échanges spontanés en situation
d’observation participante, encore que la non directivité absolue semble impossible
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méme dans ce contexte. Des cas de figure intermédiaires peuvent se répartir sur un
continuum {entretien non directif (ouvert) <—> questionnaire directif (fermé)}.

L’intérét majeur de ce mode de construction des observables est la collecte
d’informations attendues, estimées nécessaires a la compréhension du cas étudié, selon
un cadre plus ou moins précis qui permet 'addition et le #raitement quantitatif des obser-
vables recueillis aupres de différents et parfois nombreux témoins. On recueille des
informations préalables sur les caractéristiques sociologiques (dans notre domaine,
surtout sociolinguistiques) des informateurs (age, origine, profession, langues, etc.), qui
permettront d’établir d’éventuelles corrélations avec certaines réponses, ainsi que
d’établir un éventuel échantillonnage statistique (y compris a partir d’un entretien se-
mi-directif, car les informateurs proposent en général des réponses regroupables en
types communs par la méthode des casses d’équivalences). On peut choisir ses informa-
teurs, si 'on pense qu’il est important d’équilibrer variables et invariants (par exemple,
si Pon fait varier la tranche d’age, on garde la méme localisation, etc.), et sachant qu’il
est toujours important de ne pas se limiter au type d’informateurs que le chercheur se
représente a priori comme symptomatique de ce qu’il recherche (sinon, il confirme
artificiellement ses idées précongues). Enfin, lentretien semi-directif permet également
de recueillir du discours, du matériau linguistique plus autonome sinon plus spontané
que lors de réponses fermées (en tenant compte de la situation d’entretien).

La difficulté principale de ce type d’enquéte est double: premicrement, le pré-
établissement du questionnaire induit des réponses, notamment dans le cas de
I'enquéte directive ou méme les réponses sont préparées (démarche a tendance hypo-
thético-déductive) ; on reproche souvent a ce genre d’enquéte de refléter davantage les
représentations a priori du chercheur que celles des informateurs : nous avons tous
fait Pexpérience de notre insatisfaction lorsque nous avons di répondre ce genre de
questionnaire (dans des sondages notamment) ; deuxiémement, la situation explicite et
plus ou moins formelle de 'enquéte développe des attitudes et discours d’ajustement du
témoin A cette situation méme et a Penquéteur (paradoxe de 'observateur) ; le témoin,
parfois réduit au réle d’informateur, est ainsi conduit a présenter de lui la facette qui
lui semble le mieux convenir au rdle social qu’il joue, a proposer des réponses qu’il
présuppose attendues par Ienquéteur, sollicitant méme souvent de ce représentant
institutionnel du « savoir » la confirmation qu’il a effectivement fourni «la bonne ré-
ponse ».

Ces biais méthodologiques peuvent toutefois étre atténués par des préalables essentiels
pour en atténuer les inductions et les lacunes (Blanchet, 2000). La succession des
étapes méthodologiques offre de bonnes possibilités. Le probléeme du biais introduit
par le pré-établissement des questions peut ainsi étre atténué de deux fagons. L’une,
méthodologique, en faisant se succéder les enguétes dans 'ordre participante > semi-
directive > directive > interprétation comparative. Les questionnaires sont alors fon-
dés sur des indices recueillis sur le terrain (et non dans les spéculations du chercheur),
de facon de plus en plus cadrée. Les enquétes a caractere plus ou moins directif ne
viennent alors que contre-vérifier sur des échantillons plus larges d’informateurs la
portée plus générale des observations recueillies par interactions participantes. En
outre, la comparaison entre les divers résultats recueillis par les différents types
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d’enquéte sur un méme terrain ou sur des terrains différents (mais comparables) met
en lumiere les éventuels effets d’orientation des réponses induits par le mode
d’observation ainsi que les spécificités frappantes du cas examiné. Le recours a une
documentation générale présentant des données globales (historiques, sociologiques,
etc.) contribue a cette démarche et fournit des points de repéres essentiels a la contex-
tualisation des faits observés #3: le chercheur peut alors croiser les informations, les
renvoyer en interrogations complémentaires aupres des témoins, dégager une interpré-
tation. Tenir compte de effet d’interaction et du contexte, c’est également poser des
questions d’abord indirectes : il est plus facile de faire parler les gens sur les autres que
sur eux-mémes et de contourner ainsi les accommodations personnelles du témoin a
Ienquéteur, qui amenent le témoin a se présenter au chercheur tel quil suppose que le
chercheur le souhaite (on lui répond ce qu’on croit qu’il attend pour lui faire plaisir ou
ce qu’on croit convenable de dire dans cette situation). C’est surtout ne pas imposer
de catégories et de désignations précongues mais faire émerger celles de I'acteur social
pour les réutiliser et éventuellement les confronter ultérieurement a d’autres. Des
questions se recoupant et se contre vérifiant permettent de déceler les paradoxes, os-
tentations et dissimulations dans les réponses. L utilisation de questionnaires élaborés
par d’autres chercheurs, avec ou sans adaptation selon le besoin, permet également de
réduire le manque de mise en question critique du chercheur hyper-spécialisé et trop
impliqué sur un terrain.

Une autre forme d’atténuation des biais est possible en considérant que I’essentiel visé
est la pratique entre les acteurs sociaux dans sa relativité au contexte spécifique de
I’échange langagier. Et ceci qu’il s’agisse des conversations du vécu « ordinaire » ou du
dialogue chercheur/témoin, en ce sens que la rencontre des subjectivités,
lintersubjectivité, est le meilleur garant contre la subjectivité unilatérale (au mauvais
sens du terme). Or une enquéte directive laisse une place énorme a la parole du sujet
enquéteur et une place minime a celle du sujet informateur, contraint de se fondre
dans le cadre précongu par I'enquéteur. En fait, toute théorie interprétative (dite aussi
herménentigne, of partie A chapitre 2) est nécessairement fondée sur une démarche
interactionnelle (dite aussi dialogigne)*>. C’est bien par 'examen prioritaire de la com-
plexité de diverses situations contextualisées que l'on tend vers une vision plus
générale, laquelle n’a d’intérét scientifique et social qu’en tant qu’elle permet de com-
prendre, de prendre en compte et de résoudre éventuellement des probléemes
effectivement vécus sur le terrain par les acteurs sociaux, dans leurs dimensions con-
crétes et situées.

43 Voir : Contextualiser les savoirs en didactique des langues et des cultures (J.-C. Beacco).

4 Voir : Les vicissitudes et tribulations de « Comprendre » : un enjeu en didactique des langues et cul-
tures? (D. de Robillard).

45 Voir : I’échange avec les acteurs comme méthode de production de données pour la recherche sur
enseignement / apprentissage des langues (P. Chardenet).
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3.3 L’échange avec les acteurs comme méthode de production
de données [entretiens et groupes de discussion]
(Patrick Chardenet)*

Les situations d’enseignement/apprentissage des langues, les supports de cette activité
ainsi que les contextes dans lesquels elles se déploient entre la salle de classe et la so-
ciété qui les oriente et les gere a travers des appareils publics ou privés, constituent des
terrains de recherche sur lesquels le chercheur pourra faire le choix méthodologique
de s’intéresser aux acteurs comme producteurs de données qu’il soumettra a 'analyse
(Derivry-Plard, 2005 ; Gautheron-Boutchatsky, 2005). Cette contribution integre les
différents types d’échanges entre le chercheur et les acteurs impliqués (apprenants,
enseignants, parents, responsables pédagogiques, directeurs d’établissements, cadres
de systemes éducatifs...) patr les activités directes d’enseignement/apprentissage, ou
par les activités d’organisation au sein d’un établissement, d’un réseau, d’un systeme
éducatif.

3.3.1. Les fondements de Pentretien dans les recherches du domaine

Mis au point et exploité dans divers champs disciplinaires des sciences sociales,
Ientretien appliqué a ce domaine, doit étre adapté a la spécificité de l'objet de
recherche et aux objectifs qu’elle vise. Qu’il soit libre ou dirigé, individuel ou collectif,
Pentretien pour la recherche représente un modéle d’échange qui s’inscrit dans une
perspective  épistémologique dialogique (Todorov, 1981; A. Blanchet, 1989 ;
Moscovici et Buschini, 2003 ; Markova, 2003). 1l entend favoriser I’émergence
d’interactions, qui permettent au sujet de mettre en scéne des dialogues multiples et
des discours sociaux auxquels il participe en tant qu’interlocuteur.

Faire usage de lentretien non directif ou du groupe de discussion, c’est choisir
d’entrer en contact direct et personnel avec des sujets pour obtenir des données de
recherche. C’est considérer qu’il est aussi pertinent de s’adresser aux individus eux-
mémes que d’observer leur comportement ou d’obtenir une opinion ou une autoéva-
luation a l'aide de divers questionnaires.

Les conditions de I'entretien et la position de I'interviewer ont fait 'objet de critiques
(Bourdieu, Chamboredon et Passeron, 1983) mettant en avant le caractére artificiel
qu’il peut avoir, en retrait des situations vécues, et la subjectivité induite par le niveau
plus ou moins grand d’intervention*’. Mais elles rencontrent également les analyses de
la subjectivité dans le langage impliqué dans les échanges sociaux (Chardenet, 1999).
La problématique de Dévitement de la subjectivité en évaluation comme dans
Pentretien, ne peut étre assumée par de simples techniques qui alourdissent les condi-
tions de fonctionnement sans rien pouvoir changer au fait que toute activité humaine

46 Les termes suivants sont définis dans I'index notionnel et factuel : analyse des données (de recherche),
cotrpus (de recherche), entretien (de recherche) directif, semi-directif, non-directif, groupe focus.

47 En formation a la recherche, la collecte de données comparables confiée simultanément a plusieurs
interviewers permet d’observer des différences individuelles dans leur aptitude a recueillir Pinformation.
Elles peuvent ensuite faire 'objet d’une analyse critique. Cette démarche peut également étre utilisée lors
d’une pré-enquéte préparatoire dans une équipe.
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reposant sur du langage est foncierement engagée par activité langagiere et la pré-
sence de subjectivemes, terme qui définit les unités linguistiques porteuse de
subjectivité (Kerbrat-Orecchioni, 2002 ; Pastor de la Silva, 2000).

A partir d’un article ancien de Tzvetan Todorov (Todorov, 1970), Raluca Balatchi
(Balatchi, 2005), montre comment le je engendre deux types de discouts, personnel /
impersonnel, en fonction d’une valeur indicielle affectée au pronom. Le discours
personnel se caractérise par la présence active de deux intetlocuteurs (je/#), ce qui en
fait un discours-action ou I’énoncé se confond a I’énonciation. Dans le discours
impersonnel, il y a absence d’action, on ne fait généralement que se souvenir, ou
raconter ; je n’est pas le je qui parle bien qu’il s’agisse d’un seul locuteur et ’énoncé se
sépare de I’énonciation. A la différence du discours impersonnel, le discours personnel
utilise un je a forte valeur indicielle. Rendre une valeur indicielle égale a zéro,
reviendrait a 'effacement du locuteur en patlant de soi comme un 7, en remplagant
'agir par un dire, en se détachant de sa subjectivité. Cette distanciation de soi est-elle
techniquement réalisable ? On peut en douter dans la mesure ou méme le dire est de
Pagir. Chercher a faire disparaitre la subjectivité dans Pactivité évaluative, c’est tenter
de faire disparaitre le langage méme. Or P'entretien de recherche se caractérise selon le
modele (de directif a non-directif), par le principe du récit de vie a forte implication de
Je évaluatif (bien/mal; juste/injuste ; beau/laid ; corvect/ incorrect ; grand/ petit ; long/ conrt ;
gros/ mince, réussi/ échoné. ..) et d’une patticipation active ou passive de la personne qui
conduit Pentretien (Uinterviewer), qui peut conduire a la nécessité d'utiliser une
approche a la fois passive et active (Wichroski, 1996).

La problématique de la subjectivité est peut-ctre une fausse piste, un débat inutile qui
conduit a tenter de se défaire du discours par la technique (décentration de
Iinterviewer hors du contexte qui se faisant risque de laisser échapper des indices ;
¢échantillons représentatifs des populations de sujets dont les criteres multiples ne peu-
vent que conduire a considérer que chaque individu est unique, niant renvoyant ainsi
le sujet collectif au sujet psychologique).

L’avantage de la recherche dans le domaine social du langage que représente
I'enseignement/apprentissage des langues, est de pouvoir disposer des outils théo-
riques et techniques de la connaissance du langage. Ici, la distanciation s’obtient par la
conscience de la subjectivité du langage et par son traitement analytique dans le dis-
cours analysé, et dans la compréhension de I'interaction socio-langagié¢re dans laquelle
linterviewer agit. On peut ainsi définir Pentretien comme une interaction verbale avec
un objectif spécialisé préalablement posé par I'interviewer, a travers le canal direct de
la relation de face ou les canaux médiatisés de la relation virtuelle, qui le différencie
d’une discussion courante.

3.3.2. Typologie des entretiens

L’entretien peut viser a rechercher de l'information (investigation), a produire des
données pour la recherche scientifique, a aider ou a orienter autrui (orientation, forma-
tion, pédagogie), a soigner (thérapie). Il est donc nécessaire de bien distinguer ces
roles, particulierement lorsqu’un professionnel (thérapeute ou enseignant), travaille en
position de chercheur sur son propre terrain.
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Pour la recherche dans le domaine de I'enseignement/apprentissage des langues, la
typologie des entretiens est variée selon que 'on considere les domaines d’application,
les objectifs ou encore les méthodes utilisées par I'interviewer.

Un type d’entretien est fondé sur la méthode mise au point dans un cadre thérapeu-
tique par le psychologue Carl Ransom Rogers (Rogers, 1968), autour des notions
centrales de non directivité et d’empathie. Les premieres expériences non directives
ont commencé avec Kurt Lewin et son équipe dans les années 1960 (T-group Theory and
Laboratory Method). Mais la notion de non directivité revient a Rogers qui I’avait définie
des 194248, 11 est centré sur la personne et son rythme et I'interviewer montre au sujet
qu’il saisit parfaitement ses références, les composantes émotionnelles de son compor-
tement et de son discours au point de s’identifier a lui. La confiance ainsi posée
stimule une interaction trés forte qui ne s’exprime que par des acquiescements, des
reprises sans reformulation interprétative.

A Tautre bout, Pentretien directif avec un questionnement préalablement structuré
dont 'extréme serait le questionnaire avec questions fermées, qui n’implique pas la
présence de linterviewer. Et entre les deux, 'entretien guidé, ou semi-directif, a partir
d’une liste d’items plus ou moins larges en fonction de la problématique visée et traité
librement par la personne interviewée.

C’est aussi la problématique qui guide le choix de I'outil. La recherche sur 'expérience
du sujet (apprenant, enseignant, directeur, parent, client, employ¢...), fait appel au récit
de vie que la non directivité stimule, tandis que celle sur le savoir du sujet peut ren-
voyer aux outils sous forme de questionnements, voire de questions si ’on recherche
Pexpression d’une opinion pour faire émerger des catégories permettant de construire
des faisceaux de représentation.

La durée de Pentretien non directif qui met en évidence 'empathie constructive entre
le sujet et linterviewer est en général d’un strict minimum d’une demi-heure. Le
maximum relevant de la qualité de Pobjet d’étude.

11 reste le type d’entretien collectif qui s’applique a un terrain ou le sujet doit étre né-
cessairement considéré dans sa relation a d’autres sujets (le groupe classe, I'équipe
enseignante, I’établissement). Le groupe de discussion est utilisé pour étudier des pro-
blématiques impliquant un niveau d’approche psychosociologique, sociologique ou
ethnologique du sujet. La technique de U'entretien focalisé (focused interview) a été initia-
lement mise au point aux Ftats-Unis par Robert Merton (Merton, Fiske et Kendall,
[1956] 1990). Tout comme les enquétes d’opinion par sondages, les enquétes qualita-
tives par groupes de discussion bénéficient du développement des environnements en
ligne autant pour faciliter 'administration de la mise en oeuvre a des groupes variés,
nombreux et éloignés, que pour procéder a un traitement automatique des données
par logiciel®. Dans ce cas, c’est la machine qui gére ’ensemble des contraintes, ce qui
peut conduire a imaginer que cela réduit la subjectivité de l'interviewer. Mais un ordi-

4 Voir larticle de Michel Lobrot « Directivité et non — directivité », dans Percepire, creare, divenire...
(http:/ /www.nume.it/000034it_michel-lobrot.php, 05/08/09).
49 Voir par exemple : http:/ /www.greenfield.com/content/index.html.
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nateur, des ordinateurs en réseau, un logiciel, ne sont que des outils construits qui as-
semblent dans des algorithmes, des savoirs et du langage, c’est-a-dire, des réalisations
de comportements et de discours. Encore une fois, méme dans I’hybridation de
Pinteractivité homme/machine/savoir, la subjectivité est un élément constitutif des
liens virtuels et des interactions réelles.

De une a deux heures, le déroulement du groupe de discussion animé par un intervie-
wer se trouve en général plus réduit en ligne car la lassitude des participants est plus
forte.

3.3.3. Traitement du corpus, saisie et transcription, production des don-
nées pour l'analyse

L’analyse et le compte rendu d’analyse sont effectués a partir de I’archivage des pro-
ductions selon chaque type d’entretien : notes manuscrites, enregistrements sonores,
enregistrement vidéo, archivage électronique, toutes ces facons de procéder ont évi-
demment un impact sur le processus de mise au jour du savoir. Mais I'objet d’études
doit également étre considéré pour choisir ou construire un modele de transcription
(Quivy et Campenhoudt, 1995).

- les travaux visant 'objet langue poseront le probléme de la transcription écrite
de P'oral selon des normes qui permettent la mise au jour a la fois de la plus
petite unité de discrimination (phoneéme), et de la plus large entre la
phonologie, la syntaxe, la prosodie ;

- les travaux visant objet langagier poseront le probleme de la transcription
écrite du discours oral avec sa syntaxe, son flux, ses ruptures de débit ;

- les travaux visant les comportements (activité, pensée), des sujets poseront le
probleme de la transcription écrite du discours oral comme précédemment,
mais avec en plus, leur codification en rapport a des catégories sémantiques.

Ce qui nous conduit a la problématique suivante de la mise en forme pour Ianalyse.
Le repérage et la codification des éléments de sens pour 'objectif de recherche, dans le
texte transcrit. Prenons Pexemple de Pentretien d’un sujet s’exprimant en créole. On
peut faire plusieurs choix :

- la transcription linguistique sur la base normalisée de la forme basilectale du
créole mais on prend alors le risque d’évacuer ce qui, dans le continuum
linguistique, fait ressortir les variations dans la langue créole révélatrices
d’appartenance sociale ou de désir d’appartenance sociale par exemple ;

- une transcription technique capable de révéler des informations de nature
sociolinguistique, anthropologique ou éducative.

De la méme facon, la transcription du discours d’apprenants dans la langue cible (en
classe observée dans ses interactions langagieres avec ses pairs et avec 'enseignant, ou
hors classe dans un entretien individuel ou collectif), devrait pouvoir constituer un
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révélateur d’erreurs spécifiques du code oral, ou bien la formation de linterlangue
transitoire si I'on se fonde sur cette approche de 'apprentissage’? (Corder, 1980).

La phase suivante de production des données pour I'analyse est la mise en évidence
des éléments de sens en fonction des objectifs de la recherche. Le probleme posé est
alors de réussir a isoler ces éléments pour leur donner une visibilité qui permettra en-
suite de les intégrer comme exemples dans le texte de diffusion de la recherche
(mémoire, these, rapport, article).

La saisie transcrite des données peut étre faite a 'aide d’un logiciel de base de données,
en saisissant d’un c6té Iidentification du ou des sujets interviewés et de autre :

- les réponses aux questions, d’apres les thémes du guide d’entretien dans le cas
des entretiens directifs ou guidés ;

- les catégories sémantiques selon une hiérarchie a déterminer (ex : hypertheme,
thémes, sous-thémes, descripteurs, arguments, contre-arguments), dans le cas
des entretiens non directifs et des groupes de discussion.

Pour chaque hypertheme, théme, sous-théme, descripteur, argument, contre-
argument, un champ numérique est créé pour 'énoncé fourni par le sujet interviewé et
dans un champ de type alphabétique, on saisit les extraits d’entretiens référents. Les
éléments du corpus dont le contenu est jugé identique sont rangés dans la méme caté-
gorie, et recoivent ainsi le méme code.

Des outils logiciels sont aujourd’hui disponibles, qui permettent de créer des enquétes
en ligne en paramétrant des questionnaires en fonction des besoins (questionnaire in-
dividuel, panel d’échantillons). Les enquétes peuvent étre envoyées par courriel ou
affichée via un lien sur le web>!.

Mais I'Internet offre également la possibilité pour le chercheur d’observer directement
a distance, des situations de formation en ligne sur des plate-formes. Deux postures
sont alors possibles : celle de 'observation (le chercheur n’intervient pas), et celle qui
releve de linteraction (le chetcheur intervient en introduisant des facteurs destinés a
produire des types de réaction). Deux modalités discursives s’offrent a lui : se confor-
mer aux thémes, aux caractéristiques du role-sujet quil emprunte (étudiants,
enseignant, tuteur) ; introduire la provocation. On est alors a 'opposé de 'enquéte par
entretiens non-directifs (Marcotte, 2001 ; Valastro, 2002).

50 Etat de langue intermédiaire selon S.P. Corder.

51 Des logiciels sophistiqués sont disponibles sur le marché et peuvent faire 'objet d’investissements pour
des équipes de recherche. Mais il existe aussi des solutions simples et rapides limitées a une centaine de
sujets (http://www.group-surveys.com/asp/common/default.asp, 15/09/2009), ainsi que des logiciels
libres et ouverts en ligne, comme le projet LimeSurvey qui permet aux utilisateurs de créer rapidement et
de maniere intuitive de puissants questionnaires et enquétes en lignes pouvant recevoir les réponses de
dizaines de milliers de sujets (http://docs.limesurvey.org/, 15/09/2009).
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3.3.4. Analyse des données

L’analyse des données est 'un des éléments de la recherche qui contribuent a la vérifi-
cation des hypotheses et/ou a Pétablissement de réponses au questionnement de
recherche. De I'analyse d’un entretien unique au croisement des données de plusieurs
entretiens avec d’autres modes de production de données (observation, questionnaire,
colligeage de textes), se pose la question de la formation théorique de I'outil d’analyse,
C’est-a-dire en fait, du modele interprétatif des éléments du corpus sélectionnés.

Selon la nature épistémologique des hypothéses : sociologique (Bourdieu, 1993) ;
psychosociologique (Blanchet et Gotman, 1992) ; psychologique (Beaune et Réveillere,
1996) ; psychanalytique (Freud, 1953); sociolinguistique (Bres, 1999 ; Dumont et
Calvet, 1999) ; ethnographique (Beaud, 1998) ; didactiques (Zarate et Cain, 2005), les
traits communs et les écarts, se distinguent entre des catégories factuelles,
conceptuelles, représentationnelles. Deux instruments sont alors a disposition :
I'analyse de contenus et analyse de discours. La premiere rend compte des relations
hyperthémes, thémes, sous-thémes, descripteurs, arguments, contre-arguments en les
rangeant dans des catégories interprétatives pré-construites. La seconde cherche a
mettre en évidence a travers le matériau linguistique, la construction de catégories a
travers les relations hypertheme, thémes, sous-theémes, descripteurs, arguments,
contre-arguments.

L’analyse de contenu focalise sur la notion de théeme qui constitue une affirmation sur
un sujet, C’est-a-dire un énoncé (expression, phrase ou phrase composée), sous lequel
un vaste réseau de formulations singuli¢res peuvent étre affectées. Le theme est identi-
fié par le réseau et noté présent chez un sujet selon une densité, et absent chez un
autre : « En fait, le théme est 'unité de signification qui se dégage naturellement d’un
texte analysé selon certains criteres relatifs a la théorie qui guide la lecture » (Bardin,
1993). L'énoncé pris tel qu'il est n'est pas questionné dans sa forme ou seulement de
facon secondaire.

En revanche, I'analyse de discours interroge la formation linguistique des énoncés, leur
ajustement lexical, syntaxique et textuel en tant que source de signification. On peut
ainsi considérer qu'un champ sémantique lexical autour d’un théme révele une catégo-
rie (analyse de contenu), mais Iinterprétation de la hiérarchie des termes dans une
progression entre les différentes facons de désigner un objet (réseau anaphorique de
co-référence), ou de la hiérarchie des arguments et contre-arguments (réseau argumen-
tatif) qui a d’abord été travaillée par I'analyse propositionnelle’? (Ghiglione, 1982), met
en avant des stratégies de discours.

Tres souvent, les catégories sémantiques que révele 'analyse de contenu, semblent se
télescoper sans qu’il soit vraiment possible de les distinguer les unes par rapport aux
autres, comme le relevent certains chercheurs, ce qui interroge la méthode :

52 T’analyse propositionnelle du discours a été élaborée par Rodolphe Ghiglione pour éliminer certains
biais des analyses de contenus thématiques comme la définition arbitraire des unités de codage et le choix
subjectif des catégories sémantiques d’interprétation.
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«Nous avons bien entendu établi nos catégories d’interprétation de sorte
qu’elles soient distinctes. Celles qui ne le seraient pas nous seraient de peu
d’utilité (...). La question des frontiéres est particuliérement délicate dans une
analyse de contenu, notamment dans une analyse de type thématique »
(Isambert-Jamati, 1970).

« Une catégorie est a un niveau de généralité variable : elle peut étre a ras du
signifié qu’elle nomme, et dans ce cas, elle a perdu sa valeur de catégorie
générale. Elle peut étre au contraire tellement générale qu’elle n’a plus d’intérét
pour I'exploitation ultérieure du contenu ». (Mucchielli, 1998).

La dénomination des catégories et le schéma de leur réseau dans le corpus représen-
tent la démarche essentielle de I’analyse de contenu. Les modalités de construction des
catégories représentent la démarche essentielle de 'analyse de discours. Le croisement
des deux méthodes permet de donner un sens énonciatif aux données produites et de
les comparer, tout en disposant d’un carte des réseaux de catégories sémantiques, elles
aussi comparables.

Des outils logiciels sont disponibles pour I'une ou l'autre des méthodes®3, qui sont
utiles pour les gros corpus (tris a plats, tris croisés, analyse par strate, analyse multi
variée). Mais I’exercice préalable de chacune en formation a la recherche, sur des cor-
pus restreints, permet de conserver un point de vue critique et constructif sur la
progression de la recherche, par une observation comparée de 'analyse mécanique et
de I'analyse humaine.

3.4. L’analyse de contenu : exemple d’une communication
pédagogique médiée par ordinateur [synchrone]
(Samira Drissi, Christine Develotte)™

Ce chapitre cherche a montrer les différentes étapes qui jalonnent une recherche fon-
dée méthodologiquement sur l'analyse de contenu. Les données pédagogiques qui
serviront d'exemple a cette prise en main méthodologique sont issues de l'enseigne-
ment en ligne synchrone. Nous entendons par la un enseignement a distance® réalisé a
partir d’outils de communication synchrones du type MSIN ou S&ype. Avant d'entamer
la description de l'analyse de contenu dans un contexte de didactique des langues,
nous commencerons par un cadrage historique relatif a l'analyse de contenu. Nous

53 Le logiciel Tropes, par exemple, s’appuie sur une analyse morphosyntaxique, une analyse du lexique et
des réseaux sémantiques (avec un éditeur d’ontologie), pour catégoriser les textes qui lui sont soumis. 11
peut fournir une extraction terminologique, une arborescence de la référence, une analyse chronologique
du récit et les résultats sont présentés sous la forme de rapports ou de représentations graphiques hyper-
textes http://www.acetic.fr/demo.htm, 25/08/09). Une liste de logiciels pouvant servir a I'analyse du
discours et a 'analyse de contenu est en élaboration sur Wikipédia

(http:/ / fr.wikipedia.org/wiki/ Analyse_du_discours, 28/08/09).

54 Les termes suivants sont définis dans I'index notionnel et factuel : mode — multimodalité, intervention,
acte de parole, tour de parole.

55 Les échanges étudiés ici sont issus du dispositif le « francais en (premiére) ligne », année 2006/2007.
Des extraits sont disponibles en ligne : http://w3.u-grenoble3.fr/fle-1-ligne/lyon_berkeley0607.php
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poursuivrons avec une description de la méthode et son application a un corpus
d'échanges en ligne synchrone.

3.4.1. Quelques reperes concernant ’analyse de contenu

Ianalyse de contenu est une méthodologie apparue aux Ftats-Unis dans les années
cinquante a partir de travaux en sciences sociales, notamment ceux de Berelson
(1952). La définition qu’il en propose a été reprise par de nombreux chercheurs (Bar-
din, 1977 ; Rourke ¢z al., 2001) : « lanalyse de contenu est une technigne de recherche pour la
description objective, systématique et quantitative du contenn manifeste de la communication ». Cette
méthodologie a, depuis, été appliquée a de nombreux domaines des sciences hu-
maines, dont celui qui nous intéresse plus particuliérement, a savoir, la didactique des
langues.

Drun point de vue pratique, il s’agit d’une technique reposant sur le principe de la clas-
sification de documents en unités qui, une fois regroupées, forment des catégories. Les
catégories pouvant étre créées en amont du protocole de recherche, au moment de la
revue de littérature sur le sujet, ou a partir d’un repérage dans le corpus. Lorsqu’elle est
appliquée a des corpus d’échanges langagiers, 'analyse de contenu permet I'étude de la
communication en tant que processus ou en tant que produit.

Pour illustrer les travaux effectués sur la communication en tant que processus, on
peut se référer aux travaux du psychologue américain Bales (1950) qui concernent la
communication en groupes restreints. Le modele d’analyse, U'lnteraction Process Analysis
(IPA) proposé par ce chercheur met en évidence deux fonctions> de la communica-
tion : 'une centrée sur la tiche (task area) et l'autre sur le relationnel (socio-emotional
area). Ce type de modele est applicable a des corpus de communication pédagogique
en ligne synchrone ou asynchrone (Fahy 2005, Panchoo et Jaillet 2008) dans l'objectif
de mettre en évidence la nature des processus de communication. Par exemple, Chou
(2002) a utilisé 'IPA pour étudier la présence sociale dans des forums et des sessions
de discussion synchrone. Son étude a montré que les interactions socio-affectives sont
plus nombreuses dans la communication synchrone que dans celle asynchrone.

Drautres chercheurs ont étudié a la fois la communication en tant que produit et pro-
cessus. Ainsi, concernant la communication pédagogique, les chercheurs de I'équipe
de Birmingham sont parmi les premiers a avoir utilisé l'analyse de contenu pour étu-
dier le discours enseignant. Partant des travaux sur la pragmatique du discours (Austin,
1962 ; Searle, 1969), un de leurs objectifs a consisté a expliciter ce que font les ensei-
gnants a pattir de 1'étude de ce qu’ils disent. Flanders (1970) a mis ainsi en évidence
dix catégories d’actes pédagogiques, classés selon qu’ils soient des initiations ou des
réponses®’, pouvant avoir une influence sur le cours de l'interaction. Par la suite, en

56 Chacune de ces fonctions comporte deux poles : pour la fonction Task area: attempted answers /
questions et pour la fontion Social-emotional : Positive Reactions / Negative Reactions.

57 Les catégories sont classées selon un critere d’initiative ou de réponse verbale. Les comportements
verbaux de I'enseignant mis en évidence sont classés en 10 catégories: Initiation : questionne (1), instruit
(2), donne des directives (3) ; Réponse : accepte des sentiments (4), encourage (5), accepte ou utilise des
idées de Iéleve (6), critique ou justifie Pautorité (7). L’éleve répond (8) ou prend la parole pour exprimer
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s’appuyant sur le modele de Flanders, Sinclair et Coulthard (1975) ont développé leur
propre modele d’analyse de la communication en classe. Celui-ci est organisé en rangs
hiérarchisés : la lecon, la transaction, I’échange, le mouvement, 'acte. Chaque rang
(excepté le plus élevé) est un élément constitutif du rang de niveau supérieur dans la
hiérarchie. Le rang « mouvement », par exemple, permet d’étudier de manicre précise
la structure des échanges. Les trois fonctions principales de ce rang sont : I'initiation,
la réponse et le feedback. Le rang « acte » spécifie chaque acte de parole. Le modéle
répertorie les vingt-deux actes pédagogiques les plus courants en classe. Ce type de
grille d’analyse, initialement appliquée a des interactions de classe traditionnelle, est
transférable a des interactions en ligne.

Avec lapparition de nouveaux systemes de communication, dans les années quatre
vingt-dix, les dispositifs d’enseignement a distance se sont considérablement dévelop-
pés. Des lors, des recherches sur cette nouvelle forme de communication ont été
menées et ont abouti a '’émergence de nouveaux modeles permettant Panalyse de la
communication pédagogique en ligne. Par exemple, Henri (1992) propose un modéle
d’analyse du contenu de la communication médiée par ordinateur (dorénavant CMO)
permettant de comprendre le processus d’acquisition du savoir. Il est constitué de cinq
catégories : la participation, I'interaction, la dimension sociale, la dimension cognitive
et la dimension métacognitive. Cette dernicre catégorie reste, selon certains chercheurs
(Gunawardena ez al.,, 1997), difficile a explorer a partir d’une analyse de contenu.

Ces grilles d’analyse du contenu de la communication en ligne ont été établies a partir
de corpus asynchrones (des forums pour la plupart). En synchronie, les chercheurs
ayant appliqué I'analyse de contenu se sont plutét tournés vers les grilles d’analyses de
classes «traditionnelles » et les ont adaptées. Peuvent étre cités les travaux de
Pilkington (2004, 1999) qui a adapté la grille d’analyse de Sinclair et Coulthard pour
I’étude de la CMO. Puis, dans le cadre de sa these, Ling (2000) applique le modele de
Pilkington a un corpus d’échanges par chat afin d’étudier I'impact de la CMO
synchrone sur le processus d’apprentissage. Le modéle peut-étre appliqué afin
d’étudier a la fois le processus et le produit de la communication.

Les travaux évoqués jusqu’ici sont représentatifs de I’analyse de contenu en tant que
technique de recherche descriptive. Mais a partir des années quatre vingt dix, Ahern,
Peck, and Laycock (1992) ont eu recours a I'analyse de contenu dans le cadre de re-
cherches expérimentales. Ils ont évalué I'impact du discours pédagogique de
Penseignant en ligne en controlant la variable « discours de I'enseignant ». De méme,
Quintin (2008) a mené une recherche expérimentale appliquant I'analyse de contenu a
des interventions d’enseignants en ligne en controlant les variables comportementales
de ces enseignants (socio-affectif, pédagogique et organisationnelle).

Nous venons d’exposer les principales recherches ayant utilisé I’analyse de contenu
selon qu’elle s’intéresse au produit ou au processus de la communication et selon
qu’elles soient de type descriptif ou expérimental. Dans la suite de ce chapitre, nous
nous concentrerons sur l'analyse de contenu en tant qu’outil méthodologique

ses propres idées (9). Enfin, les silences (10) sont des moments également pris en compte dans ce modele
d’analyse.



86 | Les principales méthodes et leurs techniques de construction des observables

s'intégrant dans une démarche que nous qualifierons de type a la fois descriptif et
naturaliste de la communication pédagogique en ligne. Par naturaliste, nous voulons
dire que nous nous appuyons sur des données issues de situations d’enseignement/
apprentissage authentiques (c’est-a-dire déterminées par les objectifs pédagogiques de
la formation et non par les recherches susceptibles d’étre conduites en aval).

3.4.2. Méthode et application

On a coutume de dénombrer quatre étapes pour la réalisation d’une analyse de contenu :
la préanalyse, la catégorisation, le codage (incluant le décompte), I'interprétation (Bardin,
1977 ; Robert et Bouillaguet, 1997). Dans cette partie, nous allons décrire et appliquer
chacune de ces étapes a un corpus de communication pédagogique en synchronie.

3.4.2.1. La préanalyse

Elle concerne l'organisation de la mise en ceuvre de P'analyse de contenu liée a la for-
mulation d’hypotheses et d’objectifs de recherche. Nous incluons dans cette premiere
phase, le recueil de données et leur transcription. Les questions de recherche vont ai-
der a choisir la quantité et la qualité des données dont le recueil est souhaitable. Ainsi,
dans le domaine de I'enseignement-apprentissage des langues en ligne, nous pouvons
prendre comme exemple la question de recherche suivante : comment s’opérent les
échanges pédagogiques entre quatre locuteurs (2 enseignants et 2 apprenants) dans un
environnement vidéographique synchrone ?

Selon Bardin, les principales régles a respecter au cours de la pré-analyse pour la cons-
titution du corpus sont les suivantes :

- regle de Pexhaustivité des catégories choisies : elle est a apprécier, a chaque
fois, en fonction des questions de recherche que I'on pose.

- régle de représentativité : le chercheur peut avoir recours a un échantillonnage
(plus manipulable) pour chercher a rendre compte de 'ensemble des données.
Les analyses effectuées a partir d’'un échantillon représentatif doivent étre
généralisables a ’ensemble du corpus;

- reégle d'homogénéité : le chercheur doit chercher a obtenir des données
comparables entre elles (a partir par exemple de I'application d’une grille de
criteres) ;

- regle de pertinence: les données recueillies doivent correspondre aux
objectifs de I'analyse et pouvoir répondre a la question posée.

3.4.2.2. 1 e recueil des données

Dans les situations de communication en ligne synchrone, le recueil de données peut
s’effectuer in extenso. Dans le cadre d'une recherche visant a respecter I'écologie de la
situation de communication, l'objectif est de garder des traces de la communication
telle qu'elle s'est déroulée. Ces traces renvoient a des données hétérogénes telles que :
les clics entegistrés, l'envoi d’émoticons, l'ouverture/fermeture de fenétres pour les
environnements audio-graphiques, ou les éléments gestuels pour les environnements
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vidéographiques. En fonction du type de question de recherche que I'on a choisi, il
conviendra de privilégier les outils de recueil les plus pertinents : des logiciels permet-
tant d’enregistrer ce qui se déroule a I’écran et/ou des caméras sur pied. Nous allons
apporter, ci-dessous, quelques précisions concernant ces deux outils de recueil de
données :

Capture d’écran dynamique

Un logiciel de capture d'écran dynamique (de type Camtasia ou Screen VVideo Recorder)
permet de recueillir toutes les données sur la communication telle qu'elle s'est déroulée
sur l'écran des patticipants. S’agissant d’enseignement-apprentissage des langues, on
pourrait, par exemple, penser nécessaire de disposer de I'enregistrement de I’écran de
I'enseignant et de celui des apprenants. Cependant cela n’est pas toujours facile a réali-
ser pour des raisons techniques (liées a la capacité du matériel informatique a
disposition) et matérielle (le chercheur se situant dans un seul des deux lieux impliqués
dans la recherche).

Cameéra sur pied
Une caméra sur pied peut étre placée de %4 face par rapport aux participants de fagon
a disposer d’un point de vue extérieur a Iinteraction et a enregistrer les activités non
verbales qui n'apparaissent pas dans le champ de la webcam. Cet enregistrement sera
ensuite numérisé.

Selon les analyses souhaitées, les deux enregistrements obtenus, celui des captures
d’écran dynamiques et des films numérisés pourront étre synchronisés pour obtenir un
seul film.

Le recueil d'un corpus en ligne synchrone avec pout objectif une analyse de contenu
nécessite donc un dispositif technique spécifique pour le recueil de données. 1l faut
réfléchir, au moment de la pré-analyse a la quantité de données que 'on sera suscep-
tible de traiter (liée également au, nombre de participants dans une classe que l'on peut
entegistrer). Cette réflexion sut l'interdépendance entre dispositif technique, position-
nement théorique et objectifs analytiques est nécessaite a chaque étape de la
recherche. C'est ce que nous continuerons a voir dans les étapes suivantes.

Considérations éthiques

La constitution de corpus audio et vidéo amene inévitablement a se poser des ques-
tions d’ordre éthique. Baude (2007) propose un ensemble de bonnes pratiques en se
référant a la CNIL et la loi « informatique et libertés »%8. 11 s’agit pour le chercheur, de
respecter le droit a la vie privée des personnes observées. Concrétement, les données
enregistrées doivent étre rendues anonymes immédiatement apres la collecte de facon
a supprimer toute trace permettant I'identification d’un participant. Si le chercheur ne
souhaite pas anonymiser les données, il devra effectuer une demande de consente-
ment® aupres des personnes observées ou de leurs responsables légaux lorsqu’elles
sont mineures).

58 Commission Nationale de I'Informatique et des Libertés. Loi n°® 2004-801 du 6 aott 2004.
59 Cette demande de consentement est un document écrit, soumis a la signature des personnes observées,
faisant mention des finalités de la recherche et des conséquences liées a la participation a cette recherche



88 | Les principales méthodes et leurs techniques de construction des observables

3.4.2.3. La transcription des données

La transcription de données est définie en fonction des objectifs de recherche
d’analyse. En vue d’une analyse du contenu de la communication pédagogique, opter
pour une transcription en partition permet une lisibilité de Iinteraction et de chaque
élément constitutif de celle-ci. Des logiciels existent pour faciliter cette opération de
«déconstruction » du corpus. La transcription ci-dessous est réalisée a I'aide d’un logi-
ciel d’annotations linguistiques : ELAN®. I permet au chercheur de synchroniser les
différentes activités qui se sont déroulées simultanément. En revanche, il ne permet
pas, par lui-méme, la visualisation de la communication telle qu’elle est représentée ci-
dessous : ce sont les réponses auxquelles le chercheur souhaitait parvenir qui ont con-
ditionné cette décomposition de la communication en fonction des différents
locuteurs et des modes utilisés dans ce type d’environnement.

La transcription ci-dessous (Figure 1: transcription multimodale) met en évidence,
horizontalement, 'alternance des tours de parole produits par les différents locuteurs
et, verticalement, le mode (voix, texte/clavier, geste) a travers lequel le tour de parole
est produit.

TDP TEMPS AUDIO VISUEL
DEBLT Fir FEMETRE
ACTIVITE | ACTIVITE BLREE HOAL CLA, WEBEAM
704 CEL 37:224| 37:24 4|00:02 08t Pauline tu fais la 5t Valentin 2
F0s PAL 37244 37:254|00:01 0|non jamais
70B[SIL IF25F| 26500013
Pauline Pauline ne fait pas la St
7O07|CEL 3726 8| 37:29 5| 00:02 9|Valentin
708 SIL 37298 3751 2| 00:01 .4
ZF09|CAl 37:312| 37:320|00:008(rires)
FAOAI CLA I3 F325/0001 B c'est bon
TIHEEL 3731 A 37325 00:01.0|(rires)
712 /PAL 37340 3736 3 00:02 .2 (rires)

JPAULWEE | 37350 37561 |00:011
F14{CAl 37367 37:410]00:04 3| euh nous devons partir

715/JA1 WBC 3737 3| 3737 B 00:00 6 pouce levé

716 PALL 3738 2| 3739 5| 00:01 4|(rires)
FEHEEL M0 A E|00:00E ok
T1apPAl IAE| 37:420(00:004 o0k
TISICELCUA | 37.422] 3744 5]00.023 ORI
légende : [tutenr | [apprenant |
[tuteny clavier | [apprenant clavier |
[tuteur webcam | [apprenant wehcam |

Figure 1 : Transcription multimodale

(diffusion, etc.). Outre les informations liées a la recherche, le document poutra contenir des informa-
tions sur les personnes ayant acces aux données, sur la maniere dont elles seront anonymisées etc.
® Eudico Linguistic Annotator
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Le souct de lisibilité du tableau conduit a opérer des choix dans les données réperto-
riées : ici, par exemple, seuls deux plans d’image ont été sélectionnés, a savoir ceux qui
montrent les gestes « quasi-linguistiques » (Cosnier, 1989) considérés comme équiva-
lents 2 des tours de parole verbaux dans la recherche menée. A partir d’un tel
décompte des opérations discursives, le chercheur pourra, par exemple, quantifier
chaque type d’acte réalisé par I'enseignant afin d’évaluer la maniére selon laquelle se
déroule la communication et d’obtenir ainsi des indications sur la maniére dont le
cours de langue en ligne est orchestré. (¢ partie C Le codage).

La représentation sous forme de tableau facilite I’étape de codage du corpus. On peut
conseiller ici d’intégrer la transcription dans un tableur si I'on se destine a effectuer
une analyse de contenu car le décompte des occurrences en sera plus aisé.

3.4.3. La catégorisation et le codage

Bardin (1977) définie la catégorisation comme «une opération de classification
d’éléments constitutifs d’un ensemble par différenciation puis regroupement par genre
(analogie) d’aprés des criteres préalablement définis » (Bardin, 1977 : 118). Il s’agit
donc de classer des éléments du corpus dans des catégories thématiques qui sont éta-
blies en relation directe avec l'objectif de recherche. Il peut également s’avérer
nécessaire de créer des sous-catégories. Une bonne catégorisation doit répondre aux
critéres suivants :

- Texclusion mutuelle : les éléments catégorisés ne doivent pas appartenir a
plusieurs catégories. Ce critere n’est pas toujours facile a respecter. La encore
nous avons repris les termes de Laurence Bardin. Il s’agit bien entendu de
théorie ensuite il y a un décalage avec 'application que 'on en fait... Selon les
catégories choisies il peut arriver quil y ait des chevauchements (qu’un
élément soit classé dans plusieurs catégories) ;

- la recherche d’homogénéité : les éléments retenus doivent le plus possible
obéir a des criteéres qui auront été précisés ;

- la pertinence : elle s’apprécie en fonction de I'adéquation entre I'objectif de
recherche, la mise en valeur du corpus et 'utilisation du cadre théorique ;

- le consensus: elle est vérifiée par la similitude des catégories choisies par
différents codeuts ;

- la productivité: elle est avérée si I'ensemble des catégories apporte de
nombreux indices et des résultats riches.

Une fois la grille de catégories obtenue, il convient d’appliquer ces catégories a des
unités. Celles-ci correspondent a des segments délimités. [organisation du codage
consiste donc a choisir des unités, a les dénombrer et a les classer dans des catégories.
Le codage aboutit « a une représentation du contenu, ou de son expression, suscep-
tible d’éclairer Panalyste sur des caractéristiques du texte qui peuvent servir d’indices ».
(Bardin, 1977 : 102).
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Les unités peuvent étre délimitées selon des critéres stylistiques/syntaxiques, ou sé-
mantiques. Les unités stylistiques (le mot, la phrase, la proposition, le paragraphe etc.)
permettent de délimiter le texte de maniere formelle. Concernant la CMO asynchrone,
le message est 'unité stylistique la plus souvent employée (Ahern e al., 1992). L’unité
message permet notamment d’étudier aisément la structure de Iinteraction. Henri
(1992) propose d’aborder cette forme de communication en utilisant une unité de sens
ou unité thématique. Mais choisir pour unité, 'unité de sens uniquement ne permet
pas de répondre au critére d’objectivité. En effet, le choix du seul critere de sens coutt
le risque d’une subjectivité trop forte voire inconsciente. Rourke e# a/. (2001), propose
quant a eux, de fusionner unité thématique et unité stylistique en fonction des objec-
tifs de recherche et de la granularité des analyses envisagées. Quintin (2008) a effectué
un tel codage en choisissant 'unité « paragraphe » pour unité formelle et « 'acte de
parole » comme unité thématique, dans I'objectif de refléter au mieux les intentions
communicatives des interlocuteurs.

Concernant la communication en ligne synchrone, et atin de répondre a la question de
recherche proposée dans ce chapitre a savoir : comment s’opérent les échanges péda-
gogiques entre quatre locuteurs (2 enseignants et 2 apprenants) dans un
environnement vidéographique synchrone ? Opter pour la combinaison des formes
d’unités stylistiques et thématiques semble également pertinent. L’unité formelle serait
alors le tour de parole et lunité thématique serait «lacte de parole» ou
«I'intervention » (Kerbrat-Orecchioni, 1996).

La figure ci-dessous montre une maniere de coder un corpus de communication péda-
gogique vidéographique synchrone.

oP TEMPS AUDIO
DEBUT FIN FEMETRE
acTiviTe | acTivire | PVRER el CLAV.
38 CRIS | 02105 02125[00:020(eum le Nord de ['Aflique réponse |
BBIGELE 13113 0214p|00035 2 F |évaluationCLA
400 SAR | 02117| 02125|00009|le nord de I'Afrique R | . [réponse
oui en Afrigue du nord oui {1.7) oui [ij
(3.3) est-ce gue wous vous souvensz
41 1sA la semaine demiére on a dit le Maroc
la Tunisie et euh I'Algérie font partie
02127| 02313|00:185|des pays qu'on appelle les pays du m acceptation |évaluation sollicitation
42 siGCln 02309 1264|0055 Maghreb | F |évaluation

Figure 2 : Codage de la transcription

Dans cet exemple, chaque tour de parole est étiqueté a partir de la grille de Sinclair et
Coulthard (1975). Le tour de parole 41, par exemple, est composé de deux mouve-
ments (le premier est une réaction a la réponse de I'apprenant SAR (Feedback), le
second est une initiation). Ce tour de parole est composé de trois actes : acceptation
«oul en Afrique du nord oui», puis une évaluation « oui » suivie d’une sollicitation
«est-ce que vous vous souvenez la semaine derniére on a dit le Maroc, la Tunisie et
euh PAlgérie font partie des pays qu’on appelle les pays du ». Ce type d’analyse permet
de répondre a la question de recherche concernant la maniere dont se déroulent des
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échanges en ligne. L’étude des mouvements permet une analyse de la communication
en tant que processus et offre une premicre indication quant a la direction de
I'interaction. En effet, quantifier chaque mouvement en fonction de linterlocuteur
permet d’avoir des informations sur les profils participatifs des locuteurs et de ré-
pondre a des questions telles que : qui domine la communication ? A Pinitiative de qui
se déroule la communication ? Quant a I’étiquetage des interventions en actes de pa-
role, il permet une étude de la communication en tant que produit. Cela amene a
définir de maniére précise les conduites des interlocuteurs au cours de linteraction
pédagogique en ligne a partir des actes de parole réalisés. Le chercheur pourra, par
exemple, se concentrer de maniere successive sur 'enseignant ou sur I'apprenant pour
déterminer des attitudes typiques des échanges en ligne. Il pourra également s’attacher
davantage aux interactions afin de caractériser les modalités d’apparition de tel ou tel
acte pédagogique dans le cours de la communication.

Nous avons cherché dans ce chapitre a mettre au jour la logique de la démarche d’une
analyse de contenu appliquée a des données issues de la communication pédagogique
en ligne synchrone. Les dimensions de ce chapitre ne nous permettant pas d’aborder
tous les aspects de la recherche notamment le passage du recueil des données a celui
de la constitution du corpus, le lecteur pourra se reporter au chapitre 3.5. ci-dessous
(Celik-Develotte) relatif a la communication pédagogique en ligne asynchrone déve-
loppant ce point qui s’applique également a des données synchrones. Par ailleurs, s’il
se place dans une optique d’analyse compréhensive de la formation en ligne, le cher-
cheur devra aussi s’appuyer sur 'opinion des acteurs au travers d’entretiens et/ou de
questionnaires qui viendront illustrer ou compléter ses analyses du contenu des pro-
ductions pédagogiques en ligne. La encore, le lecteur pourra se reporter sur ces points
précis aux chapitres qui y sont consacrés®!.

Logiciels cités

Camtasia, Site de I'éditeur du logiciel :
http:/ /www.techsmith.fr/camtasia.asp?CMP=KgoogleCSfr&gclid=CJ] 3j2d 7A-
5sCFQUUzA0dIVb7yQ

ELAN, Site de I'éditeur du logiciel : http://www.lat-mpi.eu/tools/

Scteen Video Recorder, (2004), Site de I'éditeur du logiciel :
http:/ /www.wordaddin.com/screenver/INDEX html.

Windows Live Messenger, Site de I'éditeur du logiciel :
http://www.windowslive.fr/messenget/.

61 Voir : Enquétes semi-directives et directives avec ou sans entretien (chap. 3. 3. 2, méme partie). ;
L'échange avec les acteurs comme méthode de production de données (entretiens et groupes de discus-
sion) (chap.. 3. 3. 3).; De I'analyse du discours a I'analyse des discours en situation comme outil de
recherche et d'intervention (chap.. 3. 3. 6).
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3.5. L’analyse de discours : exemple d’une communication
pédagogique médiée par ordinateur [asynchrone]
(Christelle Celik et Christine Develotte)*

Nous allons, dans ce chapitre, chercher a expliciter de quelle maniere I'analyse de dis-
cours (au sens large) peut étre utilement convoquée pour étudier des formations en
ligne asynchrones. Nous commencerons par présenter le contexte général des forma-
tions en ligne de fagon a voir sur quels types de problématiques de recherche elles
peuvent déboucher dans le domaine de la didactique des langues.

3.5.1. Définition des objectifs et questions de recherche

La formation en ligne renvoie la plupart du temps a la possibilité d’étudier en dépit de
circonstances spatiales (éloignement) ou temporelles (manque de disponibilité) peu
propices. La distance constitue donc une dimension inhérente a la formation en ligne :
distance spatiale, qui sépare 'apprenant des formateurs et de ses pairs, distance tem-
porelle entre lacte pédagogique et l'acte d’apprentissage, et enfin distance
transactionnelle (Jézégou, 2007, a la suite de Moore, 1993). Souvent, I'isolement de
Papprenant génére une démotivation pouvant conduire a un abandon de la formation.
Lun des enjeux de la formation en ligne est donc de maintenir la motivation et
’assiduité de Papprenant, et dans cet objectif, de susciter des interactions entre les dif-
férents membres de la formation, ces interactions créant, a distance, de la présence
sociale, de la présence cognitive et de la présence éducative (Jézégou, 2007, a la suite
de Garrison, Anderson et Archer, 2000 et Garrison et Anderson, 2003). Par ailleurs,
I'idéologie communautaire et le fonctionnement collectif sont des fondements histo-
riques du cyberespace (Peraya, 2000) et les chercheurs, s’appuyant notamment sur les
travaux de Vygotski (1934) et sur approche socioconstructiviste, ont montré que
dans le processus d’apprentissage, les activités collectives telles que collaborer, coopé-
rer sont des actions fondamentales car Papprenant s’enrichit des échanges et des
confrontations avec autrui - pairs et tuteurs (Henrti et Lundgren-Cayrol, 2001). Susciter
de linteractivité (terme sur lequel nous reviendrons) entre apprenants sera donc un
des objectifs pédagogiques a retenir dans une formation en ligne.

A partir de cette situation techno-pédagogique et des recherches sur lesquelles on peut
s’appuyer, on peut établir une question générale de recherche qui pourrait étre formu-
lée ainsi: compte tenu des contraintes inhérentes a la formation en ligne, comment
jouer avec les différents types de distance (spatiale, temporelle, transactionnelle) afin
de donner les moyens a I’étudiant de mener a bien son objectif d’apprentissage ?

Partant de ce questionnement, le chercheur pourra alors définir ses objectifs de re-
cherche en fonction de ce qui l'intéresse le plus et poser les questions plus spécifiques
de sa recherche. Nous proposons ici quelques exemples de questions et donnerons par
la suite un exemple de traitement pour I'une d’entre elles. Un angle particulier peut
étre choisi :

62 Tes termes suivants sont définis dans I'index notionnel et factuel : distance transactionnelle, interactivi-
té, analyse de discours médiée par ordinateur (ADMO), corpus.
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- Tlangle du tutorat: Comment se manifeste le lien social entre
tuteur/apprenants et apprenants/apprenants ?

- langle des apprenants: Quelles compétences langagieres sont développées
dans un dispositif particulier ? (question pertinente notamment dans le cadre
de 'apprentissage d’'une langue étrangere) ;

- langle plus général du genre discursif: Quelles spécificités en terme de
consigne ou de message réactif détiennent les interactions pédagogiques
asynchrones ?

Selon les objectifs et les questions de recherche choisies, les références théoriques qui
seront convoquées seront en partie différentes. Dans la suite de ce chapitre, nous re-
tiendrons I’angle du tutorat et illustrerons plus précisément la question du lien social
avec et entre les apprenants.

3.5.2. Cadre théorique et méthodologique

Le cadre théorique et méthodologique que nous proposons pour 'analyse de corpus
asynchrones médiés par ordinateur est hétérogene, du fait méme des statuts différents
qui peuvent étre attribués aux interactions en ligne asynchrones : tout a la fois dis-
cours, interactions et interface numérique : en effet, en tant que discours situé dans un
contexte de production spécifique, ces corpus peuvent étre étudiés a partir des outils
méthodologiques de I'analyse du discours (Charaudeau et Maingueneau, 2002). Le
chercheur pourra ainsi étudier les marques énonciatives ou encore ’éthos des diffé-
rents acteurs et notamment I’éthos tutoral (c’est-a-dire la fagon dont le tuteur choisit
de se mettre en scene a travers ses productions discursives). En tant qu’ensemble
structuré de séries d’interactions, un forum pédagogique peut également étre analysé
sous I'angle des entrées développées par 'analyse du discours en interaction (Kerbrat-
Orecchioni, 2004). Le chercheur pourra ainsi étudier la structure des interactions ou
encore la politesse dans le discours en interaction. Toutefois, les outils traditionnels de
'analyse de discours textuels et des conversations « naturelles » peuvent s’avérer insuf-
fisants dans la mesure ou ils ne prennent pas en charge la dimension « médiée par
ordinateur » de la communication. Develotte (2006 : 90) considérant qu’un forum péda-
gogique en ligne détient potentiellement les mémes spécificités que les supports multimédias numérisés
classigues, en particulier la multicanalité et I'hypertexctualité, propose une série d’entrées adap-
tées a I'analyse des forums pédagogiques en ligne :

- lamise en écran : le nombre d’écrans et leur structure en pages déroulables ou
non ; le chercheur pourra par exemple observer I'impact de la mise en écran
sur les apprenants ;

- la mise en média: les différents canaux utilisés (le texte, I'image, le son, la
vidéo...) ; le chercheur pourra par exemple s’interroger sur utilisation des
différents canaux et le pourquoi de la prédominance d’un canal ou pas ;

- la mise en rubriques : 'existence de rubriques dans lesquelles il est possible de
s’exprimer (les différents cours ou autres rubriques d’expression plus libre ou



94 | Les principales méthodes et leurs techniques de construction des observables

de présentation) ; le chercheur pourra par exemple comparer l'usage des
différentes rubriques, voire les différences discursives au sein de ces
rubriques ;

- la mise en discours: les caractéristiques énonciatives et pragmatiques des
contributions publiées par participants (repérages effectués dans les différentes
contributions a partir des outils utilisés dans I’analyse du discours classique).

En dehors des sources linguistiques, certains concepts de la microsociologie
goffmannienne concernant I’échange (ouverture-définition de situation-échange
propositionnel-évaluation-cloture) ou la gestion de la face peuvent étre utilement
convoqués également (Goffman, 1974).

Dans une recherche visant a2 mettre en évidence le lien social, le chercheur
s’'intéressera tout particulierement aux modes de travail collectif (sous forme de coo-
pération avec division et répartition des taches ou sous forme de collaboration avec
réalisation individuelle de la tache et utilisation de 'ensemble des ressources, dont le
groupe) et aux interactions entre pairs qui sont sources de conflit sociocognitif. Il ob-
servera en premier lieu linteractivité qui apparait automatiquement selon
Parborescence du forum — qui répond a qui — (Henri, 1992), puis dans un second
temps celle plus diffuse que 'on rencontre au sein de messages apparemment indé-
pendants qui construisent cependant leur savoir en s’appuyant sur les contributions
des autres participants, en faisant des références explicites ou implicites aux messages
des autres (Henri, 1992, Bullen, 1997, Mangenot, 20006).

Cette interactivité apparait au travers de marques visibles au sein du discours des par-
ticipants comme la citation directe d’un pair (apostrophe nominale), I'évocation du
groupe, la désignation du groupe par 'emploi des marques de la premiére personne du
pluriel (nous, notre, nos), la création d’un code commun (néologismes).

Selon le type de recherche, il conviendra de choisir les outils les plus aptes a répondre
aux questions que l'on se pose, et pour conclure cette partie méthodologique, nous
ajouterons qu’il est généralement souhaitable de commencer par ceux qui mettent en
évidence les caractéristiques générales®® du discours médié par ordinateur (4. les trois
premieres entrées citées dans Develotte, 2006), puis éventuellement de passer par les
outils de I'analyse des interactions avant d’affiner les analyses sur des points particu-
liers (par exemple I’étude des modalisations appréciatives employées par un ou
plusieurs tuteurs).

3.5.3. Recueil des données

Le recueil des données de communication médiée par ordinateur (CMO) asynchrone
n’a pas toujours été aisé (environnements souvent volatiles), mais désormais, 'un des
principaux avantages pour le chercheur des dispositifs de CMO est la facilité de recueil
des corpus : la totalité des échanges peut étre enregistrée et stockée a volonté par les

6 Ceci dans le but d’éviter de partir trop précocement vers des analyses tres fouillées risquant de se révé-
ler peu rentables si par la suite leur structuration d’ensemble n’a pas été prévue en amont.
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systemes comme par exemple la plateforme dokeos et le chercheur peut y accéder sans
crainte de déperdition aucune, ce qui cependant n’est pas sans soulever un certain
nombre de problemes éthiques et juridiques. Le chercheur veillera donc a bien ano-
nymer ses données (en retouchant les copies d’écran par exemple), a éventuellement
les protéger par un mot de passe sur un cd-rom a part, ou encore a obtenir
'autorisation des personnes concernées.

Dans une optique méthodologique sémio-linguistique, le chercheur peut avoir intérét
a récupérer :

- la structure de ensemble afin de pouvoir étudier la mise en écran et la mise
en rubriques ;

- la structure des échanges (en vue d’une analyse des interactions) ;

- Tensemble des pieces jointes et déposées sur la plateforme afin d’analyser la
mise en média ;

- le contenu intégral des messages afin qu’il puisse étudier la mise en discours.

Master FLE - U. Stendhal Mes cours|

: Mes cours | Mon profil | Mon agenda Quitter

Mes cours CEE—

+ 2006-2007 : Apprentissages collectifs assistés par ordinateur

2006 Utiisateur
+ 2007-2008 - Apprentissages collectifs assistés par ordinateur Créer un cours

13-M2FLEO7 - i i = —_ Gérer mes cours et catégories
+ 2007-2008 - Conception de programmes : conception de séquences didactiques

20-M2FLEO7 -

Genéral
 2007-2008 - Conception de : ensei 4 des publics : .
19-M2FLEO7 - Portail (messagerie, cours,
« 2007-2008 - Didactique du FLE et approche discursive de I'interculturel Sicrseniafion S
03-M2FLEO? - Aide sur les cours en ligne
* 2007-2008 - Evaluation des apprentissages Campus CNED
04-M2FLEO? -
 2006-2007 : Informations générales

+ 2007-2008 - Accueil
01-M2FLEO7 -

+ 2007-2008 - Stages : méthodologie et
14-M2FLEO7 -

* 2006-2007 : Stages : méthodologie et
211

1FLE-
« Aspects techniques de votre formation

18-SUPPORT - = CD

© 2008-2009 Accueil

08-M2FLEOS - =

+ 2008-2009 - Evaluation des apprentissages
04-M2FLEOS -

* 2008-2009 - Apprentissages collectifs assistés par ordinateur
13-M2FLEOS -

+ 2008-2009 - Stage et mémoire (méthodologie et ingénierie)

14M2FLE0S - ee

* 2008-2009 - Conception de = i a des publics
19-M2FLEDS -

' 2008-2009 - Conception de programmes : conception de séquences didactiques
20-MoLEOS -

 2008-2009 - Didactique du FLE et approche discursive de I'interculturel
03-M2FLEOS - =Y

Responsable : Support Technique s s Mo Giple Chiame Plateforme Dokeos 1.6.5 © 2009

Figure 1 : Copie d’écran a partir de la page d’un enseignant-tuteur de la plateforme du Master
FLE de l'université Stendhal de Grenoble mettant en évidence le stockage des forums depuis
2006-2007 jusqu’a aujourd’hui.

Selon Herring (2004), le recueil des données pourra se faire de différentes manieres :
en fonction du hasard (par ex. les 3 premieres interactions, les 3 du milieu et les 3 der-
nieres de chacun des modules de la formation), d’un theéme (par ex. un fil de
discussion particulier), d’une certaine temporalité (par ex. une semaine d’échanges),
d’un phénomeéne (par ex. les messages humoristiques), d’un individu ou d’un groupe
(par ex. les messages des femmes), par commodité (par ex. ce quil a été possible de
recueillir). Toujours selon Herring (2004), temporalité et thématique sont deux asso-
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ciations privilégiées. Dans tous les cas, par sa taille et sa nature, échantillon retenu
doit permettre de répondre aux questions de la recherche et rester maitrisable dans la
durée impartie pour la recherche.

Des échanges (entre apprenants ou avec les tuteurs) ont également souvent lieu en
dehors du forum et il peut étre intéressant que le chercheur y ait le plus possible acces
mais ce recueil de conversations « privées » n’est pas aisé.

Dans une démarche compréhensive, on s’intéresse aussi a I'avis des participants, qui
vient porter un éclairage différent sur les échanges linguistiques étudiés sur la plate-
forme. Ces points de vue d’utilisateurs sont recueillis a partir d’entretiens (ou faute de
mieux, de questionnaires) avec les différents participants a ces échanges asynchrones
afin d’avoir non seulement connaissance de ces échanges hors forum (et éventuelle-
ment d’y avoir acces, s’il s’agit de courriels), mais aussi de prendre en compte ce que
les utilisateurs savent, pensent ou ressentent. Selon ce que 'on cherche a étudier, des
observations audio-visuelles peuvent s’avérer également utiles pour analyser les pos-
tures d’un utilisateur devant 'environnement informatique.

Des chercheurs en informatique (May, George et Prévot, 2008) développent actuelle-
ment des outils qui visent a faciliter I'analyse et la visualisation des traces de
communication médiée par ordinateur, comme par exemple la plateforme TrAVis
(Tracking Data Analysis and Visualisation). Ces outils trées prometteurs faciliteront gran-
dement le travail du chercheur en CMO en lui donnant acces a différents types de traces
comme notamment les interactions homme-machine (comme les différentes actions des
utilisateurs de l'interface d’un forum) et les interactions homme-hommes médiatisées par
la machine (comme les différents échanges entre les participants a travers les modes de
communication mis a disposition — tchat, forum, vidéoconférence, etc.).

3.5.4. Construction du corpus

Dans cette partie, nous montrerons que la construction raisonnée du corpus est une
phase essentielle de la recherche. En effet, s’il cherche a prendre en compte
Iintégralité d’une formation par exemple, le chercheur peut se trouver face a un
nombre considérable de messages échangés tres difficiles a étudier dans leur totalité,
sous les différents aspects qui 'intéressent... Le risque est alors de n’analyser que des
extraits de cet énorme corpus choisis de maniere non systématique, et donc pas néces-
sairement représentatifs de ensemble étudié. Aussi convient-il d’étre le plus exhaustif
possible dans la présentation des données d’ensemble et d’expliquer précisément le
choix de I’échantillon ou du sous-corpus retenu. Afin de mettre en évidence les diffé-
rentes étapes de la constitution du corpus nous nous appuierons sur la structuration
proposée par Bommier-Pincemin (1999). Cet auteur désigne 'ensemble des données
auxquelles le chercheur peut avoir acces comme le corpus existant ou latent ; 1 s’agit
d’ « une masse « informe », non systématique, mal défini » (Bommier-Pincemin, 1999 :
419). Par exemple, ce peut étre 'ensemble des échanges qui ont eu lieu sur une plate-
forme, assorti de questionnaires et d’entretiens réalisés auprés des usagers. Le
chercheur élabore ensuite le corpus de référence qui est « clairement défini et équilibré »
(Ibid., 419). Dans le cadre d’'une étude de la communication asynchrone médiée par
ordinateur, 'ensemble des écrits échangés dans les forums pédagogiques d’une forma-
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tion peut constituer ce corpus de référence. Toutefois, en fonction de la question qu’il
aura posée, le chercheur pourra aussi effectuer différents comptages afin de définir un
corpus de référence plus restreint. Si nous reprenons la question telle que nous I'avons
posée : comment le tuteur peut-il créer du lien social avec et entre les apprenants » Le
chercheur pourra tout d’abord essayer de délimiter son corpus de référence a certains
tuteurs, dans le cadre d’'une formation dans laquelle interviennent plusieurs tuteurs.
Des comptages pourront étre utiles pour observer les taux de participation étudiants
et enseignant de méme que linteractivité apparemment générée. Le chercheur pourra
aussi vouloir comparer des cours ayant obtenu un fort taux d’interactivité a d’autres a
plus faible taux afin de mettre en évidence les procédés que les tuteurs ont utilisés
pour susciter davantage d’interactions. Dans le cadre d’une étude de la CMO asyn-
chrone, le corpus de référence sera constitué de données en ligne. Le chercheur
établira ensuite son corpus d'étnde défini comme «’ensemble des textes sur lesquels
porte effectivement I'analyse, pour lesquels on attend des enseignements, des résul-
tats » (1bid., 420). Composé des données en ligne du corpus de référence, sur lesquelles
le chercheur se livrera, de maniére qualitative, a une analyse du discours centrée sur les
entrées qui lui semblent les plus pertinentes, (par exemple, la comparaison des
marques personnelles, les termes d’adresse, les modalisations employées pour appré-
cier le travail des étudiants etc.), il pourra étre enrichi d’entretiens et de questionnaires
dans la perspective d’une triangulation élargie des données (Van der Maren, 2003).

3.5.5. Traitement du corpus

Nous allons reprendre certaines des entrées méthodologiques présentées précédem-
ment pour en donner des exemples d’application sur un corpus d’étude composé des
contributions des six tuteurs d’une formation.

Pour répondre a la question de recherche posée ci-dessus, le chercheur pourra étudier
la mise en média%* en faisant hypothese que les tuteurs qui mettent leur photo, utili-
sent l'audio et la vidéo, cherchent a se servir de la multicanalité pour rendre plus
vivantes leurs relations avec les apprenants. Par exemple, si le tuteur utilise des fichiers
audio avec le son de sa propre voix, nous pouvons penser qu’il cherche a donner vie a
sa présence a distance. De quelle manieére les tuteurs utilisent-ils les différents canaux ?
Un canal est-il largement dominant par rapport aux autres ?

Apres avoir effectué les comptages et classements liés a ces questions, surgiront d’autres
interrogations qui ameéneront a poursuivre plus précisément une piste, par exemple,
chercher a identifier les différentes dimensions qui rendent «riches en lien social »
I'utilisation des fichiers audio. Ensuite il s’agira de chercher a mettre au jour quelles sont
les traces discursives qui montrent I’établissement de ce lien social a travers les discours
des apprenants (en les comparant, par exemple, aux traces que 'on trouve dans les inte-
ractions qui font suite a un message textuel). Les images ou les dessins peuvent aussi
avoir un caractére convivial et favoriser la création de liens avec les étudiants : un tuteur
peut par exemple publier des dessins humoristiques qu’il aura réalisés. Toutefois, il faut

04 Nous ne développerons pas ici la mise en écran illustrée dans Develotte 2006.
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garder en mémoire que la question du droit a la reproduction dans le cadre des forma-
tions en ligne peut aussi étre un frein a la publication de fichiers extérieurs.

Le chercheur pourra aussi s’intéresser a la mise en rubriques et, en particulier, aux ru-
briques autres que celles consacrées aux cours. En effet, dans une rubrique consacrée
a la présentation des différents membres de la communauté, les tuteurs peuvent per-
sonnaliser leur présentation en mettant par exemple un autoportrait humoristique de
lui-méme, ils peuvent aussi lire les présentations des étudiants et y faire référence par
la suite au cours d’échanges plus cognitifs. Une rubrique récréative, si elle existe, ou
tuteurs et apprenants peuvent échanger librement, peut également favoriser
I’établissement du lien social.

Afin de mettre en évidence le degré d’interactivité dans une rubrique particuliére, il peut
étre intéressant de repérer la structure des interactions. 1l s’agira alors de distinguer et de
comptabiliser les monologues (messages indépendants), les dialogues (échanges de deux
intetlocuteurs) apprenant/tuteur, a deux tours de parole, a trois tours de parole ou plus,
les dialogues apprenant/apptrenant (a deux tours de patole, 2 trois tours de parole ou
plus), les polylogues (échanges de trois interlocuteurs ou plus), a trois tours de parole ou
plus. 1l sera alors possible d’étudier pourquoi dans une rubrique on observe de nom-
breux polylogues apprenant/apprenant alors que dans telle autre, les interactions ont
essentiellement eu lieu entre le tuteur et les apprenants ou encore que telle rubrique pré-
sente une suite continue de monologues et trés peu d’interactions.
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De facon a pouvoir affiner les résultats issus de ces premiers niveaux de recherche, il
conviendra alors de s’intéresser au contenu linguistique de chacun des messages rete-
nus pour le corpus d’étude et de procéder a une analyse discursive. Le chercheur
pourra observer par exemple les marques de la présence de I’énonciateur dans les con-
signes afin de voir si le tuteur personnalise ses messages dés la rédaction des
consignes. Il pourra aussi pointer les termes d’adresse au destinataire afin d’étudier le
mode sur lequel le tuteur choisit de s’adresser a ses apprenants. S’adresse-t-il a eux par
leur prénom ? L’ouverture des messages est-elle ritualisée par un terme générique
comme « Bonjour » ou au contraire personnalisée en fonction du destinataire ? 1l sera
intéressant également d’analyser la maniere dont ces pratiques influent sur le compor-
tement discursif des apprenants. Pourront aussi étre étudiés les différents tons
employés par le tuteur, comme par exemple le ton humoristique. L’observation de
I'ensemble de ces pratiques discursives permettra ainsi de révéler 'éthos développé par
chaque tuteur.

Le format de ce chapitre ne permet pas de préciser plus avant Papplication de ces dif-
férents outils méthodologiques qui s’appuient sur la matérialité des discours pour en
dégager des régularités, des ruptures, aptes a mettre au jour certaines caractéristiques
du comportement des acteurs de la formation en ligne. Ces entrées (en particulier les
entrées énonciatives) peuvent étre appliquées a ’étude des entretiens des acteurs dont
on a précédemment évoqué l'utilité. Elles peuvent étre également complétées (selon
les corpus) par des outils sémiotiques plus spécifiques (analyse de limage par
exemple)®>

65 Des corpus d'interactions de formation en langue en ligne sont également traités par d'autres équipes :

- Laboratoire ICAR - Interactions, Corpus, Apprentissages, Représentations

Unité Mixte de Recherche -UMR- 5191 (activités scientifiques pluridisciplinaires focalisées sur I’analyse
multidimensionnelle des usages de la langue dans linteraction et dans le texte, appréhendée de maniere
outillée sur de grands corpus de données orales interactives et textuelles), http://icar.univ-lyon2.fr/
(27/04/10), la plateforme Corpus de langues parlées en interaction (CLAPI) du laboratoire ICAR est un
environnement d’archivage et d’analyse de corpus d’interactions enregistrées en situation authentique, qui
comporte environ 75 corpus, soit plus de 150 heures de données transcrites ou 2,5 millions de mots, et
fournit un ensemble croissant d’outils pour la construction de ce type de corpus, pour leur stockage, leur
communication et pour leur analyse qualitative et quantitative. L’orientation scientifique de CLAPI est
déterminée par I'une des spécialités scientifiques traditionnelles du laboratoire ICAR, I'analyse interac-
tionniste de faits de langue et de discours en contexte ;

- GALANET et GALAPRO, dans le domaine de l'intercompréhension, c'est-a-dire une forme de com-
munication plurilingue ou chacun comprend les langues des autres et s'exprime dans la ou les langue(s)
romane(s) qu'il connait, développant ainsi a différents niveaux la connaissance de ces langues. L'élabora-
tion d'un projet commun en ligne motive la communication qui est facilitée par les tuteurs et la mise 2
disposition de nombreuses ressources, http://www.galanet.eu/ (27/04/10) ;

- le frangais en (premiere) ligne : création et tutorat d'activités multimedias pour des apprenants distants ;
cette recherche-action qui a débuté en 2002, consiste d'une part a faire réaliser par des étudiants en master
de frangais langue étrangere (FLE) des tiches multimédias pour des apprenants étrangers distants, d'autre
part a susciter des échanges en ligne entre les deux publics autour de ces tiches, http://w3.u-
grenoble3.fr/fle-1-ligne/ (27/04/10).

Voir également le site de la banque de corpus Mulce, expliquant la méthodologie de constitution des
corpus d’apprentissage et des outils d’analyse associés. Site destiné aux contacts entre chercheurs désirant
partager leurs corpus et analyses sur les situations d’apprentissage en ligne, http://ubpweb.univ-
bpclermont.fr/ HEBERGES/mulce/ (27/04/10).
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3.6. Les traces de la langue maternelle dans les interactions :
’exemple de débutants hispanophones (Estella Klett)®

«(...) la langue maternelle est toujours la, visible
ou invisible ». (Galisson, 1986 : 52)

Depuis longtemps, chercheurs et enseignants montrent un intérét singulier pour déce-
ler le type de lien qu’entretiennent la langue maternelle (LM) et la langue étrangere
(LE). Qu’il suffise de rappeler les considérations de Germain sur le cas d’un éleve de
Sumer (aujourd’hui Bagdad) qui aurait été puni, il y a 5000 ans, pour ne pas avoir res-
pecté la régle de parler sumérien (Germain, 1993 : 24). Par ailleurs, de nombreux
travaux actuels sur les LE ont remarqué que le déplacement de la « didactique du code
vers celle des usages des codes (...) a produit un basculement du cadre théorique prin-
cipal de référence vers la sociolinguistique et, par voie de conséquence, placé la
question des contextes en premicre ligne » (Blanchet ez a/, 2008 : 11). En ce sens,
notre travail présente des conclusions d’une étude de marques transcodiques en con-
texte argentin. On y analyse la place occupée par I'espagnol dans la construction du
sens lorsqu’on se trouve au début du processus d’apprentissage. Dans la présentation,
on revoit certaines positions par rapport a l'incidence de la LM dans I'apprentissage
d’une autre langue et on analyse le rdle joué par les formes transcodiques dans
interaction communicative.

3.6.1 Le corpus et la méthodologie

Les exemples de notre travail proviennent d’'un corpus constitué par 12 heures
d’enregistrement de cours de frangais en contexte hétéroglotte. Les apprenants hispa-
nophones, agés de 25 a 35 ans, ont été exposés a une période d’enseignement d’entre
20 et 40 heures. Pour ce travail, nous avons sélectionné des séquences dialogales de
conversation libre. Les extraits analysés correspondent a une conversation exolingue
caractérisée par la dissymétrie entre les répertoires linguistiques des participants. Pour
I’étude de traces de l'interaction qui montrent la distance entre le savoir de 'expert et
celui du néophyte, nos nous inspirons de I’analyse conversationnelle d’obédience eth-
nométhodologique telle qu’elle est proposée par P. Bange (1992). Les conventions de
transcription sont explicitées a la fin de larticle.

3.6.2. Le contrat de communication en classe

Notre étude est focalisée sur les interactions des débutants en milieu institutionnel.
Dans ce contexte deux contrats unissent les participants. D’une part, un contrat ample
a caractere didactique qui suppose une finalité générale de « transmission du savoir »
et, d’autre part, un autre, plus spécifique, le « contrat de classe » qui détermine un cer-
tain nombre d’obligations (Charaudeau, 1993 : 127). Bien que les contraintes qui en

66 Les termes suivants sont définis dans I'index notionnel et factuel : langue maternelle, langue étrangere,
marques transcodiques, interactions en classe de langue étrangere.
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dérivent varient selon les cultures, les contextes et les objectifs, il existe toujours un
noyau minimal de consensus partagé par les acteurs. Ceux-ci se réunissent dans un
méme espace, avec une régularité préétablie et pour des périodes fixes de temps afin
de mener a bien un programme déterminé par Iinstitution. Ce programme est organi-
sé par un expert qui en assume la responsabilité tout en sachant que « les interactants-
apprenants ont besoin de sa collaboration pout parvenir aux résultats escomptés » et
que « les interactions ont une visée cognitive : il s’agit d’enseigner-apprendre un avoir
ou un savoir-faire » (Cicurel, 2001 : 22).

Les apprenants partagent le contrat de classe de fagon consciente ou tacite. lls savent
qu’ils doivent produire du discours pour mettre a I’épreuve leur interlangue et pour
obtenir, petit a petit, une plus grande fluidité de parole. Ils veulent également surmon-
ter le paradoxe bien connu selon lequel : « 11 faut a la fois interagir pour apprendre et
apprendre pour pouvoir interagir » (Vasseur, 1993 : 26). « Les échanges verbaux sont
ainsi la condition et le résultat de 'appropriation de la L2 » (Giacobbe, 1994 : 30). Un
autre aspect du contrat a considérer c’est 'utilisation de la LM en classe. Dans la cul-
ture argentine ou l'influence de la méthodologie audio-visuelle a été trés importante, il
existe une idée tres répandue selon laquelle "omission de la LM dans 'enseignement
d’une LE facilite son apprentissage. Cependant cette croyance n’est pas exclusive de
notre pays. R. Phillipson (1992 : 185), par exemple, fait allusion a cette tendance en
citant « the monolingnal fallacy ». Quant a L. Gajo (2001 : 164), il remarque que I’étudiant
généralement percoit l'utilisation de la LM en classe comme une déviation non con-
forme a la situation didactique. « Cest un peu comme s’il essayait de faire de la
géographie en classe d’histoire ».

3.6.3. La langue maternelle dans les interactions

1l a déja été signalé que le corpus enregistré correspond a des débutants ayant un
nombre limité d’heures d’enseignement du francais, une langue voisine de I’espagnol.
Le contact réduit avec la nouvelle langue et le fait que celle-ci soit également une
langue romane, typologiquement proche de Iespagnol, expliquent, a notre avis,
Iutilisation fréquente de la LM. Celle-ci accomplit un répertoire varié de fonctions que
nous montrerons dans les sections qui suivent. Avant de commencer cette analyse,
nous nous arréterons sur Iappellatif général adopté pour les traces de la LM. Nous
écartons le syntagme « code switching» (Gumperz, 1982 : 59) car nous n’avons pas de
suites de plusieurs mots en LM alternant avec des énoncés en LE au cours du méme
échange comme c’est le cas chez les bilingues « avancés ». Notre corpus fournit en
général des mots en LM. Par ailleurs, étant donné que les connaissances de francais des
sujets sont trés rudimentaires, 'utilisation de la LM accomplit un role d’étayage cogni-
tif. Il n’y a pas, par exemple, une alternance de codes qui renvoie a un usage social
dépendant « d’'un contexte particulier » (Gumperz, 1982 : 131) ou qui ajoute au mes-
sage des traits expressifs (Grosjean, 1982) ou qui soit «la manifestation d’une
compétence bilingue sophistiquée » (Mondada, 2007 : 169).

Selon G. Lidi (1994 : 115) dans des situations de « détresse verbale caractérisées par
de nombreuses lacunes lexicales a ’encodage, le locuteur non natif fait souvent appel a
des techniques de formulation approximative». Ne disposant pas au moment de
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I’énonciation des éléments dont il a besoin dans la nouvelle langue, il utilise alors des
termes de la LM ou des mots voisins ou des expressions inventées. Dans ce travail,
nous adoptons la dénomination de « marques transcodiques » de G. Lidi et B. Py
(1986 : 142) pour patler des traces d’autres langues, surtout la LM, qui traversent les
productions des apprenants lorsque ceux-ci essayent de surmonter des obstacles
communicatifs. L’expression « marques transcodiques » est neutre pat rapport aux
dénominations « mélange des langues », « interférences » ou « transferts négatifs » utili-
sées par les contrastivistes des années cinquante pour remarquer U'incidence alors jugée
nuisible de la LM dans apprentissage. La formulation transcodique « fait partie des
stratégies compensatoires interlinguales » (Lidi, 1994 : 123), c’est-a-dire, des stratégies
potentiellement conscientes qui permettent d’atteindre un objectif communicatif
quand le sujet doit résoudre des problemes linguistiques ou discursifs. Dans ce travail,
on consigne les exemples qui contiennent des marques transcodiques considérées pa-
radigmatiques compte tenu de leur occurrence.

3.6.4. Le role des formulations transcodiques

Aux antipodes des contrastivistes, on situe ceux qui réhabilitent une utilisation —
occasionnelle et mesurée — de la LM. Il arrive ainsi que des apprenants proposent au
cours des échanges différentes formes transcodiques afin de surmonter des difficultés
verbales (Birello, 2005). Des spécialistes de différentes disciplines montrent que
Iapprentissage, en général, et celui de la LE, en particulier, releve « d’un processus
d’ancrage, d’incorporation de Iinédit dans un réseau de catégories familieres »
(Castellotti, 2001 : 34). La LM est ainsi « un des fondements du nouveau systeme que
construit I'apprenant» (Giacobbe, 1990 : 123). Pour nous, ce socle cognitif agit
comme un moteur puissant qui déclenche des interactions. Nous croyons que dans
notre contexte 'interlocution se voit favorisée par deux circonstances concomitantes.
D’un coté, la LE est voisine et, de l'autre, les participants ont une tendance naturelle
vers le relationnel et le communicatif, aspects que les études socioculturelles
distinguent couramment chez les Argentins. Ainsi, P. Kalfon (1967 : 96) observe la
facilité de parole des habitants de Buenos Aires « débordants de vie ». Il remarque
aussi « leur bagout, leur sens de la répartie et leur humour inlassable ».

a) La langue maternelle comme pont
Exemple 1
1. P:Cava Susana ? Tu as passé un bon week-end ?
2. S: Oui, bien
3. P:Raconte
4. S :Je vais au zoologique avec mon fils
5

P: Ah, tu es allée au jardin zoologique, c’est formidable. Qu’est-ce que tu as
aimé le plus ?

6. S:*Mintéresse les/«los flamencos » rouges, non, pas rouges, roses.
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7. P :Pourquoi tu as aimé les flamands roses ?

8. S:Fla’fla + QUOI ? Jaime les « FLA-men-cos » je te dis mais je ne sais pas.
En 6, le mot en LM permet a Susana d’assurer la continuité de linteraction.
L’étudiante ne demande pas la traduction du terme inconnu. D’ailleurs, elle ne reprend
pas le mot en francais quand lenseignant le lui fournit, en 7. Il semblerait que
I'apprenante ne soit pas en mesure de répéter car on observe des hésitations, en 8, une
question avec emphase « quoi » et I'’énoncé « je ne sais pas ». Par la suite, 'apprenante
souligne doublement le mot donné en espagnol : elle en fait une scansion et puis, elle
prononce la premiere syllabe avec emphase: « FLA-men-cos ». Avec des métaphores
subtiles, J. Kristeva (1995) décrit son retour a la langue natale face a une situation
semblable. «Je n'ai pas perdu ma langue maternelle. Elle me revient (...) quand je

patle un idiome étranger et qu'en perte de mots et de grammaire, je me cramponne a
cette vieille bouée de sauvetage ».

Dans d’autres cas, 'apprenant incorpore la traduction du mot pont. C’est ce que nous
pouvons voir dans 'exemple du dialogue entre P et Alejandro.

Exemple 2
1. A : 1l ne marche pas parce qu’il a perdu sa maison.
: Qui ? De qui tu parles ?
: « Del caracol » (De P'escargot)
: Ah | L’escargot a perdu sa maison
: Oui, I’es’ ’escargot a perdu sa maison
: Comment ¢a ?

: L’escargot sort pour manger

o N & LA W N
o> W o YW o T

: Ah | L’escargot est sorti de sa maison pour manger

Dans ce cas, apprenant se sert du mot francais fourni par P, en 3. Il répete sans diffi-
culté et semble I'incorporer car il le dit deux fois, la premiére en écho aprés avoir
entendu la formulation de P, en 5, et, ensuite, dans une construction personnelle dans
I'énoncé 7. 1l va de soi que seule une étude longitudinale pourrait déterminer si
I'appropriation du terme a eu lieu ou non.
b) La langue maternelle comme source de créations lexico-grammaticales
Exemple 3

1. P: Ana, tu aimes aller au cinéma ?

A : Oui, jaime beaucoup

2
3. P:Quels sont les films que tu préferes ?
4

A : J’aime tout, tous les films + comment se dit « exepto » ?
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P : sauf
A : *saufant la guerre ((a I'exception de ceux de guerre))
P : Quot?

A: Oui, les films d’amour, les [amerikan], tous *saufant la guerre

Y ® N oo

P: Ah, oui, tous les films sauf ceux de guerre

11 est bien connu que grace a la LM ou a d’autres langues, I’apprenant met en marche
des procédés variés de création lexicale ou grammaticale. Dans le cas des hispano-
phones, en milieu naturel, certaines démarches fréquentes ont été déja décrites
(Cammarota et Giacobbe, 1986). L’'un des procédés usuels consiste a effacer les ter-
minaisons des substantifs espagnols afin d’introduire les mots ainsi générés dans le
discours exolingue, indépendamment de leur existence en francais. Le dialogue précé-
dent nous offre un exemple de ce genre. Le mot « [amerikan] » en 8, est formé a partir
de : « americanos » par suppression de la derniere voyelle. Dans d’autres situations, la
marque transcodique est le témoignage d’un processus complexe d’élaboration comme
quand Ana dit: « *saufant la guerre », en 8.

Observons de pres la gencse de la construction. En 4, I'apprenante demande a
I'enseignant la traduction du mot « excepto » (sauf, excepté). Une fois le terme obtenu,
elle construit une forme verbale qui ressemble a un gérondif car elle possede la termi-
naison « ant». Ana a Pair d’étre trés sure de sa production. En effet, lorsqu’elle essaie
de surmonter le malentendu cristallisé, en 7, par la question du professeur « ¢Quoi? »,
Ana répete sa création lexico-grammaticale. Elle explicite « tous » en énumérant des
genres de films «les films d’amour, les [amerikan], tous ». Elle oppose cette partie de
I'énoncé a celle qu’elle veut faire comprendre « *saufant la guerre ». Elle y parvient car,
en 9, Penseignant acquiesce et coopeére en proposant 'énoncé correct: « Ah, oui, tous
les films sauf ceux de guerre ». Une fois de plus, J. Kristeva (2007), jouant sur son vé-
cu et ses connaissances de linguiste, d’écrivain et de psychanalyste synthétise en belles
images les sentiments de celui qui apprend une nouvelle langue. « Dans ce deuil infini,
ou la langue et le corps ressuscitent dans les battements d’un francais greffé, j’ausculte
le cadavre toujours chaud de ma mémoire maternelle ».

¢) La langue maternelle comme catalysenr
Exemple 4

1. P:Juan, s’ te plait, parle a tes camarades. Présente-toi et dis ce que tu fais

2. J: Je suis Juan. J’habite 2 Morén et je travaille dans une fa’ fa’ + « fabrica »/
fabrique, dans une ++ [usin| de machines, non comme « obrero » ++ [obtje]
/[ubtje] dans le bureau

3. P: Bravo! Alors, tu travailles dans une usine mais tu n’es pas ouvrier, c’est
ca?
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Quand les interlocuteurs possédent un degré de compétence linguistique différent ils
consacrent beaucoup de temps a la négociation de sens et 2 tisser le discours. Cette tache
s’avere particuliérement cotteuse pour le débutant dont le bagage discursif est limité et
instable. L’exemple qui suit montre un nouveau role de la LM. 11 a deux occurrences. Le
mot énoncé en espagnol permet a Juan d’atteindre une formulation - plus ou moins cor-
recte - en francais. Dans le premier exemple, en 2, I'apprenant hésite, il y a un
tatonnement verbal et une production en LM « fabrica». Ce mot est immédiatement
suivi d’une version en frangais « fabrique » et, ensuite, d’une autre proposition : « usine »
prononcée « [usin] ». Le taitonnement verbal et le mot en espagnol ont l'effet d’un vrai
catalyseur. En effet, ils activent un processus aboutissant a un terme en frangais qui
semble satisfaire les attentes de I’éleve. 1l est intéressant de noter que lorsque 'apprenant
dit « fabrique », un brusque sentiment d’homoiophobie I'envahit (Kellerman, 2000 : 21).
11 s’agit de la peur éprouvée face a une trop grande ressemblance dans les structures de
deux langues différentes. L’étudiant continue alors de chercher le terme juste « usine »
qu’il trouve apres une certaine hésitation.

Dans le deuxiéme cas, en 2, Juan dit « obrero » en LM. Ce mot déclenche deux nou-
velles productions « [obtje] / [ubtje] » trés proches de la forme cotrecte en frangais.
Compte tenu des deux cas analysés, on pourrait se demander pour quelle raison
I'apprenant passe par la LM avant de donner le mot en langue cible dont la connais-
sance ne fait pas de doute. Pourtant, une quéte en étapes précede sa précieuse
trouvaille. Ce cheminement, répond-il 2 un mécanisme émotionnel qui sert a rassurer
I'apprenant ? Ou bien, est-il rattaché aux conditions de stockage de I'information et au
besoin de répéter pour se rappeler ?

d) La langue maternelle comme étalon
Exemple 5
1. P: Alors Ernesto, tu as manqué a cause d’un voyage ?

2. E:vua’ vuai quoi ?

3. P: non, VOYage, un voyage a Tandil, Mar del Plata, Rosario..., vroum,
vroum, en voiture

4. E :voiture ? ne a voiture

5. P:Ahl tun’as pas de voiture. Alors le voyage, tu Ias fait en avion ?

6. E:avion a Cérdoba

7. P: Tu as fait un voyage de Buenos Aires a Cérdoba en avion. Tu peux

répéter ?

8. E: Voyage es « viaje » (a voix base) ++ Un voyage a Cérdoba en avion (avec
rythme soutenu)

Cet échange d’informations sur le week-end est marqué par une sensation de lenteur.
On est pris dans une vraie spirale écholalique (Klett, 2007 : 89) car des mots sont fré-
quemment répétés en écho. Ainsi, le terme « voyage » a 7 occurrences, 'lonomatopée
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imitant le moteur en a 2, « voiture » apparait 4 fois et, « avion » 4 aussi. L’apprenant ne
comprend pas une partie de I’énoncé d’ouverture de P et, en 2, il Pexplicite avec clarté.
En effet, il y a deux essais de répétition du mot conflictuel « voyage ». Ensuite, il pose
la question « quoi ». En 4, E saisit le mot « voiture » et coopere avec 'enseignant bien
que la question posée prouve que I'apprenant ne fait pas le lien entre « voiture » et
« voyage ». Le réseau sémantique est finalement tissé lorsque P utilise le mot « avion ».
L’éleve semble comprendre, en 6, mais il évite le terme « voyage » qui a motivé la
longue explication. ’enseignant, attentif a la progression de I’échange termine le dia-
logue par une action tutélaire : une demande de répétition de I’énoncé qui contient le
mot dont le sens a été co-construit. « Répéter le discours de I'autre semble étre une
caractéristique d’une démarche pédagogique pour I'acquisition de une langue en milieu
institutionnel » (Cicurel, 1990 : 52). Tel que nous 'avons montré, il y a eu un travail
soutenu de P pour faire saisir le sens du mot « voyage ». En 8, la traduction « viaje »
montre cependant le besoin de I'apprenant de vérifier le sens en comparant avec la
LM. L’énonciation a voix basse pourrait étre considérée comme une trace du langage
intérieur activé pour un monitoring. Le cas étudié montre le réle d’étalon de la LM car
elle sert de controle et de mesure.

Dans ce travail nous avons analysé le role de la LM dans des échanges en francais
d’hispanophones débutants. Nous avons centré la description sur des exemples repré-
sentatifs des tendances les plus significatives du corpus. Lorsque la LM joue un role de
pont ou elle est source de créations linguistiques ou, encore, elle agit comme un catalysenr,
on observe une focalisation métalinguistique importante et un haut degré de didactici-
té au cours de I’échange. Ainsi, les formulations déviées, les demandes d’aide ou les
mots en LM provoquent des mouvements de travail en commun, de négociation et de
reformulation afin de compléter, rectifier ou préciser le discours du débutant. 1l y a
une vraie métacommunication : enseignant et apprenants patrlent de /a langue et cette
activité se fait majoritairement en LE.

Quand la LM est un pont pour la communication, le passage d’une langue a I'autre est
fluide et il n’y a pas de traces de préparation préalable. Les pauses, les hésitations, les
débuts entrecoupés ou les indices de titonnement verbal sont exclus du dire de
I'apprenant. Le mot en espagnol s’integre immédiatement a ’énonciation. Par contre,
quand la LM est source de créations lexico-grammaticales ou bien lorsqu’elle agit
comme catalysenr, on peut observer des marques d’un processus de genése, plus ou
moins long, selon les cas. Ce travail proactif précede 1'énonciation qui incorpore
I'élément dont le sens a été négocié. Enfin, si la LM fonctionne comme ézalon, la
marque transcodique est rétroactive, elle succéde temporellement la co-construction
car il s’agit d’une confirmation de sens.

L’étude faite se veut un apport tendant a démonter certains mythes encore présents
dans la didactique des LE, au moins en Argentine. L'utilisation de la LM n’est pas per
se une preuve de paresse ou de manque d’intérét de apprenant. Se servir de la LM
suppose une quéte et une contextualisation pertinente. En plus, dans beaucoup de cas,
on percoit un travail de création lexicale ou grammaticale important. L.a LM ne porte
pas préjudice a 'enseignement comme on I’a soutenu pendant la période d’obédience
béhavioriste. Ce n’est pas un élément perturbateur, au contraire, a faible dose et de
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facon sporadique, le recours a la langue natale s’avére intéressant aussi bien pour
Ienseignant que pour Papprenant. Le premier, peut mieux situer I’état de l'interlangue
de son éleve, observer les stratégies utilisées pour surmonter les difficultés de commu-
nication et, enfin, promouvoir la réflexion a partir des créations discursives. Le
second, exploitant sa créativité, peut augmenter sa puissance référentielle (Liidi et Py,
2003), enrichir son répertoire linguistique, essayer, répéter, préciser, éclaircir ou con-
fronter certains aspects des langues en contact ce qui exige une intense activité
cognitive. Nous croyons quun pareil effort accroit sa confiance face a la nouvelle
langue et favorise I'incorporation de connaissances. C’est a la croisée de deux langues
et, a partir des deux, que 'apprenant augmentera son aptitude a assurer des interac-
tions communicatives.

Conventions de transcription

P enseignant

E, A initiale du nom de 'apprenant
+ pause, ++ pause plus longue
XXX' reprise d’une partie du mot
XXX /XXX reformulations

[xxx] transcription phonétique
(xxx) traduction ou commentaires sur le non-verbal
((xxx)) interprétation du chercheur

« XXX » mots en LM

*XXX mot inexistant

MAYOR emphase

Ma-jor-dome scansion

3.7. De ’analyse du discours a ’analyse des discours en
situation comme outil de recherche et d'intervention :
Pexemple de recherches sur I’évaluation

(Patrick Chardenet)®’

On montrera dans cette contribution comment cette activité de recherche par analyse
du discours produit du savoir qui vise a mieux comprendre les constituants qui déter-

minent la situation d’enseignement et d’apprentissage, afin de pouvoir y intervenir.
Cette activité contribue également a ’équipement théorique de la discipline, dans un

67 Les termes suivants sont définis dans Iindex notionnel et factuel : genre discursif (ou genre de dis-
cours), notion.
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mouvement synthétique et critique non fini d’emprunts, d’appropriation et de produc-
tion de notions et de méthodes.

3.7.1. Genese d'une approche

En 1992, Jean Peytard et Sophie Moirand (Peytard et Moirand, 1992) posaient des
bases théoriques et descriptives d’une «linguistique du discours » appliquée aux
problématiques de recherche sur I'enseignement des langues, en faisant le point sur les
travaux de 1’époque, concernant I'enseignement du francais. L’analyse des discours
circulant, sur et au nom de 'enseighement des langues (pour reprendre la distinction
apportée plus tot par Sophie Moirand (Moirand, 1988 : 547-707), qui s’inspirant des
travaux de Danalyse de discours frangaise conceptualisée par Michel Pécheux
(Maldidier, 1990), les repense en les articulant avec la notion de dialogisme introduite
par Bakhtine (Bakhtine, 1984), permettait d’aborder aussi bien les textes qui se
diffusent au nom de Ienseignement des langues dans ’ensemble des situations sociales
de production spécialisées ou non, que les patlers des acteurs dans 1’établissement
d’enseignement et dans la classe de langue.

Parmi ces travaux, javais entrepris depuis plusieurs années, d’analyser les discours
produits dans le domaine de connaissance et dans le cadre des actions d’évaluation, ce
qui m’amena a élaborer une distinction plus complexe entre discours sur I’évaluation
(discours sociaux spécialisés a partir de Pexpérience professionnelle de I’évaluation ;
discours sociaux ordinaires) ; discours au nom de d’évaluation (discours sociaux spé-
cialisés a partir de la recherche en évaluation) ; discours de I’évaluation (discours
produits a l'occasion des procédures d’évaluation). La production des données dans
un travail d’enquéte, vise a rendre intelligible dans un cadre posé, les comportements,
les discours des acteurs. Un « point d’ancrage » (Oger et Ollivier-Yaniv, 2007 : 39-55.)
se construit entre ’analyse du discours et la discipline qui 'emploie comme outil.

3.7.2. Enjeux terminologiques et recherche

L’acte de recherche en sciences humaines étant principalement fondé par du discours
qui analyse des observables, sans qu’il ne soit toujours possible de séparer les deux
(Pautonomie relative du discours mise en avant par la linguistique, trouvant ses limites
si celui-ci est considéré comme un acte au sens développé par la psychosociologie) ; la
précision dans la définition des notions représente un enjeu essentiel de Iactivité du
chercheur.

Les enjeux terminologiques sont doubles, d’abord dans le processus de mise en dis-
cours, puis dans le processus d’inférence, dans un contexte de production et de
diffusion du savoir qui tend a devenir concurrentiel, sous la pression d’'une organisa-
tion compétitive et de procédures d’évaluation comptables du travail scientifique. Le
champ est une sphere de la vie sociale devenue progressivement autonome a travers
I’histoire. Ce contexte peut étre décrit sur un plan social par des notions macro, telle
que celle de "champ" développée par Bourdieu (un espace social spécialisé qui
s’institutionnalise a travers des configurations de relations entre agents individuels ou
collectifs. On peut patler ici du champ universitaire qui se caractérise par des rapports
de forces entre disciplines, chercheurs, centres de recherche dominants et dominés ou
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les agents sociaux s’affrontent pour conserver ou transformer ces rapports de forces,
avec des mécanismes spécifiques d’accumulation des ressources dont le discours
(Bourdieu, 1997).

1l peut également étre décrit par I'analyse du discours qui contribue a en faconner les
rapports, notamment par le processus de production et de circulation des notions. La
description, lexplication, I'argumentation par exemple sont des formes dont on
retrouve la trace dans la matiére linguistique des textes produits aussi bien dans les
sciences formelles, les sciences médicales et les sciences des sciences humaines et
sociales, rendant compte d’une activité cognitive. Une question se pose alors pour le
chercheur qui prend comme objet la variabilité de l'usage des notions dans des
discours circulants dans une sphere sociale, d’impliquer son propre discours et son
propre usage des notions dans I’exercice critique.

3.7.3. Quelle méthode de travail ?

L’analyse des discours sur I’évaluation, discours au nom de d’évaluation, discours de
I'évaluation, comme toute autre analyse de notions circulant dans le domaine de
I’éducation, en didactique des langues, impose de construire un outil de travail qui
puisse répondre aux enjeux repérés. La méthode vise a la fois, les phases de l'activité
heuristique, 'organisation du chercheur ou de I’équipe (distribution des tiches) et la
restitution.

Par quels moyens produire des données a soumettre a l'analyse (colligeage®® de textes ;
questionnaire, entretien avec des acteurs ; observation de situations annotées, enregistrées, son,
image) ?

A quels endroits des données qui peuvent étre produites, borner les corpus (limites imposées
par des unités temps, volume) ?

Comment matérialiser le corpus pour le rendre analysable (saisir le corpus avec une technologie
adaptée a un outil d’analyse) ?

Comment traiter le corpus (quelle méthodologie avec quels outils conceptuels fondés dans quel
cadre théorique, est acceptable, adaptable et dans ce cas a quels cotts d’argumentation ?) ?
Comment restituer les résultats (forme discursive adaptée a un genre —thése, rapport, article,
communication, archive ouverte ; emprunt, adaptation, fabrication de notions) ?

Confrontée ensuite a d’autres situations comparables, la méthode qui s’applique a un
terrain social déterminé, peut constituer la base d’'un modéle d’application a la com-
mande de rapport, d’audit. On entre ici dans une partie délicate et chargée d’enjeux
complexes (épistémologiques pour les chercheurs®, politiques et économiques pour
les prescripteurs”, stratégiques pour les acteurs’?).

68 Colligeage : « fait de rassembler et de rendre lisibles des textes ».

6 A partir de quels principes peut-on prouver la fiabilité d’une notion, d’un concept et I'usage cohérent
de 'ensemble des notions et concepts mis en ceuvre dans une recherche et ensuite dans son application
d’intervention ?

70 La commande de recherche ou d’intervention reléve d’intentions et de moyens.

7 La question reste toujours posée dans les sciences sociales, du niveau d’implication des acteurs et de
leurs effets sur la recherche et sur le corpus : Pimplication du chercheur au cceur du processus de re-
cherche, quand il cherche « faire sens » plutét que de donner des explications des phénomenes étudiés ;
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C’est vers une application dans le domaine de 'organisation, la formation et la mise en
oeuvre de I’évaluation dans des établissements, des réseaux d’établissements
d’enseignement des langues, que la méthode décrite ici cherche a tendre, en établissant
des relations entre :

- les pratiques de classe en évaluation ou se constitue une partie des discours
d’évaluation ;

- les textes produits par linstitution pour organiser 1’évaluation, voire pour
5
promouvoir Iétablissement, ou se constitue une partie des discours sur
I’évaluation ;

- les textes produits par les spécialistes en évaluation ou se constitue une partie
des discours au nom de I’évaluation.

L’ensemble vise alors a structurer théoriquement un systéme global d’évaluation, c’est-
y >
a-dire, une carte des facteurs explicites et implicites, qui, entre les annonces
d’intention, les pratiques quotidiennes et le savoir accumulé dans le domaine, déter-
> b
mine le fonctionnement réel de I’évaluation dans I’établissement. Les locuteurs se
signalent par un statut, une fonction, des roles qu’ils peuvent jouer et que peut identi-
fier la sociologie, mais dans leurs discours, des déplacements, des transgressions
bl b b
s’operent, rendues visibles par la circulation des notions savantes entre les discours
d’évaluation, sur I’évaluation, au nom de I’évaluation.
b >

De ce point de vue, on pourrait dire qu’il existe un espace social d’interlocution ou se
rapporte 'ensemble des discours circulant a I'égard de I’évaluation et que les établis-
sements d’enseignement en sont I'un des poles (de production et de circulation).

On se trouve donc ici, moins dans une des problématiques centrales posée par la mé-
thodologie de I'analyse du discours qui interroge la notion de genre discursif aux fins
de classement des formes repérables dans les corpus a partir de la définition de caté-
gories descriptives, que dans celle d’une analyse de discours sociaux formant un
espace social d’interlocution. Mais 'on se situe quand méme dans un cadre théorique
qui repose sur la critique de Bakhtine faite a Saussure, qui se fonde sur le fait qu’en
dehors des formes de la langue existent aussi les formes de combinaison de ces formes
(Bakhtine, 1984 : 90), donc un niveau d’analyse discursif.

3.7.3.1. Production des données et bornage du corpus des disconrs

Toute action se fonde sur des données, que celles-ci soient immanentes, inventées,
construites, selon la démarche de pensée a laquelle I'activité humaine se raccroche.
L’action de recherche étant certainement celle qui impose une réflexion sur 'origine, la
forme et la sélection des données. Produire des données pour la recherche dans le
domaine de 'enseignement / apprentissage des langues, les contextes, les suppotts, les

I'implication des sujets participants a une activité de recherche qui lui conférent une intelligibilité propre.
Approfondir pour cela les notions d’ethnométhodologie (Garfinkel, 2007), de recherche-action et courant
praxéologique (M-F et J-P Narcy-Combes, 2005), d’objectivation patticipante (Bourdieu, 1987 ; Hamel,
2008).
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dispositifs, les politiques linguistiques des institutions et des établissements, passe par
la construction des observables : des corpus de textes (productions écrites et orales
sous des formes variables) ou des corpus d’actes (observations d’activités et de com-
portements directs ou enregistrés). Ce qui suppose le choix d’une ou de plusieurs
techniques d’investigation. Le principe d’enquéte préside toujours : trouver et colliger
des textes a partir de différents supports, produits dans différents contextes sociaux
(ceuvres : ouvrages, articles ; textes réglementaires : lois, décrets, réglements, circu-
laires, missions) ; saisir les comportements et les discours (échanges iz sitn ; entretiens,
questionnaires ouverts ou fermés).

Deux corpus ont été constitués :

o)

B)

les textes qui forment Pensemble des discours de I'évaluation; les textes
produits en situation d’évaluation ou aux fins d’organisation de celle-ci dans un
établissement d’enseignement du frangais langue étrangere™ (les discours
d’évaluation) ;

les textes écrits par ceux qui interviennent directement (en publiant) ou
indirectement (par les références qu’ils imposent dans le champ plus large de
I’éducation) dans le domaine de I'enseignement du frangcais, langue étrangere
et qui forment, avec les ouvrages spécialisés en évaluation hors matiere
d’enseignement spécifique, le corpus des discours de I’évaluation (sur
I’évaluation et au nom de ’évaluation).

Ce qui suppose un agencement a la fois synchronique et diachronique, vertical et hori-

zontal :

rechercher et de colliger dans ’établissement choisi, les textes réglementaires,
les circulaires et les annonces dans une période déterminée (en fonction de
I’existence ou non d’archives, ici 10 ans™) ;

collecter des épreuves d’évaluation utilisées pendant cette méme période,
d’observer et d’enregistrer les échanges lors des pratiques pendant une
période a déterminer (en fonction de la disponibilité d’acces, ici 1 an™) ;

de rechercher et de colliger des ouvrages spécialisés dans le domaine de
I’évaluation en relation a I’émergence de la didactique des langues en francais
(Chardenet, 1993), (publiés sur une période, dans un espace disciplinaire et
dans une ou des langues a déterminer, ici 15 ans, en relation a ’émergence de
la didactique des langues en francais) ;

d’interviewer des acteurs de l’évaluation dans I’établissement, pour faire
émerger le discours sur évaluation (en fonction des possibilités d’accés : les
enseignants évaluateurs, les apprenants évaluataires, les responsables
pédagogiques et la direction, ici les enseignants seuls).

72 1”Alliance francaise de Buenos Aires (http ://www.alianzafrancesa.org.ar/esp/index.htm).
731984-1994.

741994.
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Avant d’aborder le terrain de ’établissement, se formait une documentation sur la no-
tion d"évaluation", destinée a permettre de construire des catégories d’usage. Mais il
fallait également étre capable de mesurer et de comprendre I’écart entre le foisonne-
ment terminologique de notions spécialisées associées a I’évaluation et I'usage social
élargi de la notion dans les discours sociaux (ceux de la presse notamment), ce qui im-
posa d’ajouter un ensemble de textes de presse ou apparaissait le terme « évaluation »
(le bornage de magazines hebdomadaires d’information sur une année permettait de
prendre en compte un cycle récurrent de thémes journalistiques susceptibles de conte-
nir le terme : rentrée scolaire et universitaire et choix d’établissements, sélection des
prix littéraires, salaires des cadres, investissement immobilier et villes de résidence,
destinations de vacances d’hiver et d’été...).

A travers 'usage des termes dans une structuration gigogne entre non spécialisation et
spécialisation, se fabrique une notion. En partant des énoncés définitionnels de dic-
tionnaires non spécialisés et des usages des termes, les catégories d’objets soumis a
I’évaluation se diversifient, et ’homogénéité étymologique s’efface progressivement.
L’« évaluation » perd de sa motivation originelle mais gagne en reconnaissance. Dans
le méme temps, en I'absence d’une théorie générale de I’évaluation, chacun des do-
maines ou s’appliquent des procédures qui entrent sous cette désignation voit
apparaitre des acteurs prenant la parole au nom de '« évaluation ». Mais un noyau de
spécialistes que 'on peut identifier par les références bibliographiques les plus fré-
quemment citées s’est également constitué.

3.7.3.2. Quand les données produites interrogent la méthode et 'objet

A ce stade, une voie paralléle s’est offerte dans la recherche. Aborder la fabrication
notionnelle revenait 4 entrer sur un autre terrain, a la fois sémiotique, sémantique et
discursif : comment se construisent les notions, en général, dans les domaines scienti-
fiques, dans les sciences humaines, en didactique des langues, discipline qui emprunte,
détourne et produit celles dont elle a besoin ? Je notais que la fréquence des emplois
tend a affaiblir la spécification sémantique au bénéfice d’une position hyperonymique
de superordonné qui pourrait étre représentée par le schéma suivant :

Superordonné "évalnation”
Faible marquage "test" "controle" "devoir”’
Marquage précis "bartiel” "excamen"'

Le niveau de marquage sémantique se différencie a travers la capacité du terme a dési-
gner un ensemble plus ou moins homogene de procédures, sa précision étant relevant
de la position dans le temps de celles-ci : en cours de formation, dans une perspective
continue pour « partiel » ; en fin de formation et d’origine externe pour « examen ».
Cette schématisation au niveau lexical pouvant étre couverte par la hiérarchie notion-
nelle hors langage suivante :
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Hypernotion ["évaluation")
Hyponotions ["test" [""controle"| ["devoir|
["partiel"| [""excamsen”|

Cependant, il est difficile d’envisager I'emploi du méme terme dans le cadre d’une no-
tion et dans celui d’une opération”. Les domaines de description de I'une et de l'autre
se croisent, mais les appareils descriptifs puisés dans les travaux sur la référence et
ceux produits dans le cadre de la logique naturelle ne sont pas de méme nature. Si
Particulation est périlleuse, elle peut, par ailleurs contribuer a éclairer la dynamique de
la production notionnelle. Ainsi la formation de termes ad hoc ne correspond pas tou-
jours aux dérivations terminologiques nécessaires au recouvrement des catégories (N
disciplinaire, N action de, V). Nous devons donc poser différemment le probleme de
la référence en synchronie.

Je tentais d’approfondir 'approche en montrant comment se structure sémantique-
ment une notion a partir de sa composition organique en éléments de sens. Si la
notion est un construit cognitif prenant la forme d'un terme, ou plus exactement d'un
syntagme, dont la fonction référentielle est de représenter un objet cognitif opératoire
reconnu comme tel dans un univers de savoir ou de pratique qui la légitime, constitué
pat abstraction a partir de propriétés communes 2 un ensemble d'objets de cet univers.
11 doit donc y avoir cohérence entre les constituants de la notion et l'univers de réfé-
rence, ce qui explique les difficultés, les malentendus, voire les incongruités dues a la
nomadisation des notions (¢ partie B chapitre 2). Disons que si une notion est consti-
tuée d'éléments 4, b, ¢ chacun de ces éléments devrait appartenir au méme univers de
référence selon le schéma :

a e Ul
b € Ul
N->
c e Ul
d e Ul

5 §’il semble possible de définir cette coexistence des opérations cognitives (ou mentales) et des opérations
langagiéres, les mouvements des unes et des autres ne peuvent se résoudre a des unités minimales dites
«signes » de représentation ou « marques » instrumentales du langage. Apotheloz et Grize (Apotheloz et
Grize, 1987) rappellent que « Bruner congoit le langage comme un médiateur et un amplificateur de capa-
cités et [...] considere, a linstar de Vigotsky, que des le moment ou interviennent la représentation et
Pinstrumentation langagiere, il n’est plus possible de dissocier le développement cognitif du langage ».
Partant de cette complexité, la description d’opérations se développe selon les points de vue spécifiques a
chaque domaine :

- opérations logiques (négation, conjonction, implications, équivalences ...) ; - opérations cognitives (iden-
tification / différenciation, stabilisation / déstabilisation ; - appropriation / désapproptiation) ;

- opérations langagicres (localisation / identification, différenciation / détermination ...) ; qui peuvent étre
reliés par un modele cognitif de I'argumentation en opérations discursives génériques : - sélection des
références ; - caractérisation ; - détermination, ; - jugement.
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S’il peut y avoir concurrence entre les termes au plan linguistique étant donné la va-
riété des possibilités de dénomination : emprunt d’un terme dans un autre domaine,
néologie, emprunt d’une base lexicale étrangere ou d’un terme étranger, elle ne devrait
pas s’exprimer ou plan cognitif. Pour analyser I'originalité d’une notion, on peut ten-
ter de décrire ses composants sémiques notionnels.

Sans entrer dans le détail, on voit ici un exemple d’effet de la production des données
sur I'objet d’étude. 11 peut s’agir alors, soit de reconfigurer I'objet directement dans le
processus de recherche en cours, soit de mettre option de coté le temps de pout-
suivre sur la voie tracée au préalable, dans une perspective de recherche ultérieure
colatérale a I'objet initial, en fonction des implications de lorigine de la recherche
(these, réponse a un appel d’offre, commande). La reconfiguration de 'objet étant liée
a la détermination épistémologique des choix méthodologiques (comme ceux de
I'implication des acteurs abordée dans la pattie 3).

« Notre étude a voulu montrer la nécessité, pour tout travail de recherche, d’établir un
dialogue permanent entre 'objet d’étude, la situation d’enquéte, les acteurs comme
individus réagissant a la situation, et le chercheur lui-méme comme observateur et ac-
teur. Cest une invitation a engager une réflexion épistémologique sur les objets de
savoir produits en sociolinguistique » (Vigouroux, 2003).

Dans le cas de cette recherche, deux options s’avéraient ouvertes : ou bien il fallait
requestionner les fondements de la démarche si 'on souhaitait en faire un modeéle gé-
néral, ou bien préciser que 'on considérait qu'un tel modele n’était pas compatible
avec la démarche, qui s’inscrirait par conséquent dans un cadre épistémologique re-
connaissant avant tout la variation de 'objet comme déterminant.

Poser la question de savoir si la formation linguistique de la notion 2a travers les dis-
cours ne releve pas aussi de phénomenes de variations sociodiscursives, amenait a
déplacer quelque peu un champ de connaissance vers un autre. Mais le corpus appelait
également a prendre en compte I'analyse des échanges en classe de langue, a la fois
influencée par l'analyse du discours (Cicurel, 1994, 1995) et par I'analyse conversa-
tionnelle’®.

3.7.3.3. Niveaux: de description macro et niicro

En décrivant les discours produits dans 'ensemble des textes qui ont constitué les
trois catégories (discours d’évaluation, discours sur I’évaluation, discours au nom de
I’évaluation), a partir des niveaux micro (textes: ouvrages, circulaires, épreuves ;
échanges : modalités correctives écrites et orales) se forme un ensemble de canaux
d’échanges qui dessinent le systeme global d’évaluation de I’établissement, qui montre

76 Voir les travaux :

- sur les conversations exolingues dans les classes de langue (Porquier, 1984)

- sur les styles communicatifs des enseignants a partir d’'une approche discursive en psychosociologie
(Chabrol et Olry, 2007) ;

- sur les interventions des enseignants dans la classe de langue seconde (Markee, 2000) ;

- sur les échanges conversationnels dans les pratiques des apprenants (Gajo et Mondada, 2000) ;

- sur Papproche acquisisionniste (Pekarek Doehler, 2006) ;

- sur Papproche interactionniste (Bange, Carol et Griggs, 2005).
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que la réalité concrete de 'évaluation n’est pas donnée, qu’elle se fonde sur des savoirs
et des représentations et se co-construit a travers les canaux d’échanges. Les échelles
argumentatives par exemple, permettent d’expliciter des formes d’énoncés correctifs
dans les discours d’évaluation (Bien, mais attention a lorthographe en serait un modele
emblématique repérable et transférable entre les pratiques vécues d’apprenant / éva-
luataire et celles de I’évaluataire devenu enseignant / évaluateur), comme a pu l’étre
pendant une période, la désignation de toute acte d’évaluation sous par le terme de Zesz,
quelle que soit la forme de la procédure utilisée, comme peut I'étre aujourd’hui la réfé-
rence constante au Cadre européen commun de référence pour l'apprentissage des
langues (CECR), comme facteur de valeur qualitative ajoutée.

Ce systeme global ne peut étre isolé de 'ensemble des systemes qui forme un réseau
d’établissements liés par un cadre contractuel a plusieurs facettes, administratif, juri-
dique, pédagogique (comme peuvent létre un réseau d’Alliances francaises,
d’Institutos Cervantes dans un pays, voire un réseau scolaire). Le systeme global
d’évaluation se co-construit a 'aide de systemes de signes, en acceptant un certain
nombre de principes permettant I’échange et un certain nombre de regles le gérant.

Pour rendre compte des rapports entre ce qui détermine les discours produits par les
acteurs dans le but de répondre a ’acte d’évaluation qui s’inscrit dans une nécessité, et
les actes concrets en évaluation, il est nécessaire de croiser deux logiques : celle issue
d’une articulation entre des grilles d’analyse de discours élaborée a partir de repérages
sur une variété d’établissements ; celle élaborée par une articulation paralléle entre plu-
sieurs grilles d’analyse répondant aux spécificités des organisations de ces
établissements. L’enjeu, a ce niveau, pourrait se définir par le repérage d’une logique
d’action”” de ’évaluation qui transcende les variables locales, et par-la méme, la sélec-
tion des facteurs de variation qui pesent sur les réalisations concrétes de I'évaluation.
Dans le cadre d’une recherche, dont les corpus proviennent d’un seul établissement,
ces variables ne sont pas isolables. Cependant, un tel développement peut s’avérer
opérationnel par des transpositions du modele de recherche a d’autres situations so-
ciales, d’enseignement dans lesquelles une action d’évaluation est produite.
L’introduction de changements par décision d’autorité (niveau institutionnel), et la
contestation de ceux-ci (niveau des acteurs) ou a linverse, I'exigence de changement
de la part des acteurs, niée par I'institution, ne peuvent pas ne pas provoquer des
mouvements et laisser des traces dans les échanges.

3.7.3.4. Espaces d'interlocution et espaces d'exposition discursive

Si la définition de niveaux macro et micro (voire méso’®), permet de construire une
b
grille d’analyse dans laquelle peuvent s’articuler des classes d’unités discursives qui

77 La logique d’action est une évolution conceptuelle de la logique d’acteur développée dans le cadre de la
sociologie des organisations. L’objet « acteur » ne pouvant étre isolé des conditions et situations qui le
réalisent comme acteur, la logique d’action tend a objectiver cette représentation des actes sociaux en
révélant également les variables de détermination et d’influence qui en font un acteur pluriel, stratégique,
social, identitaire, culturel, groupal, pulsionnel (Amblard, Bernoux, Herreros et Livian, 1996).

78 Sophie Moirand part de ’hypothése que I'analyse de 'oral (comme celle d’ailleurs de I’écrit) en situation
s’appuie sur un recueil d’« unités discursives empitiques », qui releve, consciemment ou non, d’une repré-
sentation a priori des genres, on propose en deuxiéme partie une grille heuristique de catégories dites
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constituent des reperes (comme les échelles argumentatives pour les énoncés
correctifs), Christine Develotte montre comment se constitue une catégorie
d’intelligibilité du discours a l'extérieur, en ayant recours a la notion d’exotopie
développée par Bakhtine, pour proposer les notions descriptives d’espaces
d’exposition et de production discursives (Develotte, 2006 : 88-100)7 dans I'analyse
du discours multimédia . L’irruption de la sphere Internet dans les années 1990
(courrier électronique et web) génére une profusion de textes qui progressivement
dépassent les bornages imposés par 'imprimé et Penregistrement sonore et vidéo. Des
flux non finis de discours déterritorialisés, des traitements lexicaux et syntaxiques
compressés, des mélanges de langues tendent a bouleverser les modéles de
construction des corpus et interrogent les outils de I'analyse du discours. L’acces aux
savoirs a longtemps été considéré comme une relation bipolaire avec un entrant, un
sortant et une boite noire spéculative largement utilisée par le behaviorisme, puis
ensuite, comme une relation plus constructive entre trois poles avec le fameux triangle
de la formation. Ce modéle schématisé sur un seul plan, affronte aujourd’hui
I'immédiateté dun acces global générant plusieurs types de contraintes. L’espace
cybernétique est devenu trés rapidement un espace social virtuel ou se développent de
nouvelles pratiques sociales, distinctes des rapports sociaux concrets. Langues et
cultures y sont en contact quasiment sans lhistoire et sans les territoires de référence
aux rencontres qui avaient fagconnés le monde.

Compte tenu des difficultés de bornage et d’ancrage territorial, on peut considérer que
les échanges dits virtuels, s’organisent dans des espaces d’interlocution plastiques et
que C’est la co-construction des objets de discours (Chardenet, 2005 : 57-73) qui dé-
termine les communautés discursives, aussi rapidement formées que dissoutes.
L’enseignement tutoré a distance n’échappe pas a ce qui pourrait relever de regles gé-
nérales. La question qui se pose alors du point de vue des discours de ’évaluation dans
ces contextes d’enseignement/apprentissage, est de savoir si ce qui a pu étre constaté
dans les situations orales de classe (par exemple : déplacements de place énonciative
entre I’évaluateur et ’évaluataire, mais aussi changement de role lorsquun apprenant
élucide un probléme pour d’autres apprenants. En situation d’oral en classe,
I’évaluateur et I’évaluataire doivent faire face a 'immédiateté de toute production :
consigne, réponse devoir, correction, jugement. En situation d’écrit en classe,
I'immédiateté disparait au profit d’'un temps de réponse devoir et de correction élargi.
A distance, I’écrit peut étre presque aussi immédiat que Poral (forums), et s’étirer sur
un temps plus ou moins long géré directement et individuellement par les interlocu-
teurs (courrier électronique), avec des énoncés correctifs (évaluateurs), des
justifications ou explications (évaluataires), des remédiations consécutives individuelles
ou collectives.

«micro », « meso » et « macro », dont la combinaison vise a mettre au jour a posteriori les caractéristiques
de genres et des sous-gentres, leurs ressemblances, leurs différences et leurs variations (Moirand, « Quelles
catégories descriptives pour la mise au jour des genres du discours?», http://icar.univ-
lyon2.fr/Equipel/actes/Journee_Genre/Moirand_cat_gentes.rtf (15/08/09).

7  Voir également document de soutenance de HDR  http://w3.u-grenoble3.fr/fle-1-
ligne/docs/Develotte%20extraits¥o20HDR.doc (15/08/09).
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3.7.4. L'analyse du discours comme méthodologie pour 1'analyse des
discours : rétroaction et proaction entre objets et domaines

Si I’éducation, la formation, 'enseighement des langues ont pu faire 'objet de champs
d’investigation, constituant des terrains pour la philosophie (Barthelme, 2000), la so-
ciologie (Bourdieu et Passeron, 1970 ; Baudelot, 1989), la psychosociologie (Chabrol,
1994), la linguistique des discours (Coulthard, 1977), ces terrains ont aussi contribué a
y structurer des approches, des méthodologies de recherche, des théories®0. 1l est de-
venu évident pour moi que le corpus de textes spécialisés au nom de I’évaluation que
je m’étais imposé, constituait progressivement un nouveau domaine de savoir accumu-
lé et que la méthode de recherche formait une base pour constituer un outil
d’intervention :  analyser le systtme global d’évaluation  d’établissements
d’enseignement des langues et apporter des préconisations. D’autres démarches de
recherche parties de I'analyse du discours arrivent a des résultats comparables en inté-
grant dans le champ de la didactique des langues, les évolutions récentes de Ianalyse
discursive de l'activité de travail professionnelle (Moutlhon-Dallies, 2008) et intellec-
tuelle (Blondel et Develotte, 2005).

Ce sont certainement les travaux en analyse du discours qui, en s’intéressant a la part
langagiere dans l'activité de travail, ont ainsi contribué a constituer a partir des an-
nées 1990, un tour ethnographique a lenseignement des langues sur objectif
spécifique. L’observation des échanges et des interactions entre les acteurs, redistribue
I'ordre pragmatique « quand dire, c’est faire », en « quand faire, c’est dire » (Borzeix et
Fraenkel, 2001) par le fait que l'objet travail s’impose et impose une rénovation mé-
thodologique (Faita, 2002).

A Tinverse, les domaines et théoties convoquées sur un terrain comme celui de
I'enseignement/apprentissage des langues, peuvent-elles sortir indemnes, appauvtries
ou enrichies, a partit du moment ou la méthode de recherche tend a se constituer en
outil d’intervention ? Peut-on instrumentaliser ’analyse du discours et I’analyse con-
versationnelle au service de I'analyse des discours? Cette question releve de la
problématique du mélange des genres. Peut-on, et si oui, comment, articuler des outils
d’analyse puisés dans des champs épistémologiques différents (dont certains se sont
dailleurs déclarés en opposition) ? C’est tout 'enjeu de la recherche dans un domaine
disciplinaire comme la didactique des langues qui s’est forgé a coups d’emprunts con-
ceptuels, de détournements ou de retournements conceptuels (voir la notion de
"compétence", par exemple) et qui construit progressivement son autonomie pat un
double mouvement d’élargissement de sources disciplinaires et de resserrement con-
ceptuel. Il existe différentes facons de s’inscrire en analyse du discours, comme en
didactique, selon la diversité des savoirs, des méthodes et des enjeux que la recherche
implique (Krieg-Planque, 2007 : 57).

C’est au moment d’aborder la partie des fondements théoriques de la recherche que
surgit interrogation sur la gestion cognitive des amplitudes théoriques et de leur ajus-
tement épistémologique cohérent. Clest dans l'usage des notions et concepts

80 On verra dans ces travaux comment ’objet et le chercheur qui en était éloigné se rapprochent au point
d’assimiler I'un a Iautre.
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empruntés quapparait la nécessité de créer une notion, c’est-a-dire un objet cognitif
opératoiretl. Au cours de cette recherche, les notions d’évaluateur/évaluataire se sont
imposées a partir du moment ou est apparu a travers le corpus, qu’il n’y avait pas
d’évaluation sans discours (en amont, pendant, apres), et que par ce fait on pouvait
considérer que l'acte formel d’évaluation institutionnelle, reposait sur une capacité du
langage humain a évaluer, ce que je désignais par Iactivité évaluative.

3.8. Dessins d'enfants, recherche qualitative, interprétation.
Des poly-textes pour 1'étude des imaginaires du
plurilinguisme (Danielle Moore et Véronique Castellotti)™

Ce que finalement je m’approprie, c’est une
proposition du monde; celle-ci n’est pas
derriére le texte, comme le serait une intention
cachée, mais devant lui, comme ce que 'ccuvre
déploie,  découvre, révele. Des  lors,
comprendre, c’est se comprendre devant le
texte. (Ricoeur, 1986 : 1106)

Le chercheur qui veut adopter une posture qualitative et interprétative, en construisant
la recherche avec ses intetlocuteurs et non pas su#r eux, est inévitablement confronté a
un questionnement sur les moyens a employer, d’autant plus lorsque ces interlocuteurs
apparaissent comme particulierement « inégaux » vis-a-vis de lui. Comment faire de
la recherche avec des enfants ? Comment générer et (co)construire des observables et
en négocier les interprétations lorsque les informateurs sont tres jeunes, parfois avant
méme leur entrée a I’école ? Comment s’assurer que les questionnements du chercheur
et les intéréts des enfants se rencontrent, et que ces derniers sont en mesure de
s’'investir dans la recherche en contribuant a la construire de maniere a la fois 1égitime
et éthique ?

Le recours au dessin fait partie de notre panoplie de travail depuis de nombreuses an-
nées (voir par exemple Castellotti et Moore, 1999). Au départ envisagés
essentiellement comme des déclencheurs pour stimuler Iimagination des enfants,
comme des aides pour réfléchir et verbaliser leurs idées, les dessins se sont révélés
bien plus que cela. En contextualisant différemment la relation, en transformant radi-
calement les rapports de place entre les enfants entre eux, et avec nous-mémes, ainsi
que les réles alloués a chacun, le recours aux dessins dans nos protocoles d’enquéte a
conduit a modifier nos postures de recherche, en nous obligeant a nous poser d’autres
questions que celles qui nous préoccupaient. L’appui des enfants sur le dessin cons-

81 Voir 3.2.

82 Les termes suivants sont définis dans I'index notionnel et factuel : imaginaire, contexte, recherche quali-
tative.

83 En référence a la notion de « communication inégale » (Francois, 1990) qui pourrait s’appliquer a de
nombreuses situations de recherche, plus particulierement par exemple avec des migrants, ayant une
compétence partielle de la langue utilisée, ou des enfants, dont le statut est manifestement différent de
celui des chercheurs adultes.
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truit en effet une légitimité différente dans la relation avec le chercheur et bouscule
son implication, l'interprétation se construisant de maniere plus négociée et équitable.
En mettant en évidence des positionnements, des résonances et des résistances, en
ouvrant les possibilités de donner sens aux voix d’enfants, le dessin et les discours qui
Iaccompagnent permettent de co-construire un espace d’interprétation et, ainsi,
d’ancrer la recherche dans l'action, notamment didactique. Ils conduisent, enfin, a
concevoir des projets, a imaginer, seuls ou en commun, un monde pluriel et divers
(Castellotti et Moore, 2009). En ce sens, dessins et discours tissent et construisent un
poly-texte, qui demande de le comprendre pour, aussi, se comprendre.

Notre ambition ici n’est donc pas de proposer des techniques clefs en main ou de pré-
senter un panorama exhaustif des méthodes utilisées dans la recherche avec des
enfants, mais plutot de poser quelques reperes de réflexion ancrés, bien entendu, dans
la littérature spécialisée, mais aussi dans notre expérience de quinze ans de terrain,
dans les familles et dans les classes. Encore plus peut-étre que la recherche avec les
adultes, le travail avec de jeunes enfants questionne la posture du chercheur, ses
croyances épistémologiques, sa tolérance a 'ambiguité, sa compréhension du fluide,
du dynamique et du complexe, en 'engageant dans une salutaire « a/téro-réflexcivité, ou le
chercheur navigue avec d’autres » (Robillard, 2008, vol. 2 : 30).

3.8.1. Supports graphiques et recherche qualitative

Différents domaines des sciences humaines et sociales se sont intéressés a différentes
époques au dessin ou a d’autres environnements graphiques comme outils de re-
cherche. L’interprétation des dessins d’enfants d’age scolaire et pré-scolaire est un
domaine classique en psychologie de enfant, pour lequel on s’intéresse a 'analyse de
la valeur sémiotique du dessin comme production individuelle de 'enfant, le plus sou-
vent dans des visées thérapeutiques, le dessin pouvant alors étre utilisé comme
support pour le discours$* (de Morgenstein, 1928 a Wallon, 2001).

Les sociologues de I’école de Chicago ont aussi eu recours, des les années 30, a la con-
fection de cartes et d’élaborations graphiques pour comprendre comment différents
groupes conceptualisent différents aspects du monde dans lequel ils évoluent, en relation
avec leur passé, leurs expériences et le contexte au sein duquel ces conceptions
s’actualisent (Chapoulie, 2001)3>. Ce champ est plus tard réinvesti par le biais de la dia-
lectologie urbaine, qui interroge les perceptions (cartographiées) des usagers des langues
et fonde les éléments d’une linguistique populaire (Niedzielski et Preston, 20008¢). Cer-
tains travaux contemporains se réclamant de Panthropologie visuelle (Rose, 2001)
mobilisent également différents documents visuels, comme la photographie, les films ou
les dessins. Par exemple, 'auto-photoethonographie a recours, entre autres, a la prise de
clichés photographiques comme actes de narrations et formes de récits de vie pour saisir

84 Pour Piaget et Inhelder (1966), le dessin permet de maniére efficace d’atteindre I'image mentale (la
représentation) soit, plus spécifiquement, la connaissance qu’a I'individu de son monde.

85 Nous ne reviendrons pas ici sur les différents travaux qui ont pu influencer les recherches aujourd’hui.
Pour un bref historique, voir Castellotti et Moore (2009).

86 Ce travail impliquant des dimensions quantitatives, grace a la digitalisation des lignes de contours des
perceptions de la variation dialectale pour produire des cartes topographiques moyennes numérisées.
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la construction de I'identité ou la représentation du bien culturel dans des perspectives
d’intégration sociale et éducative (MacDonald, 2008 ; Pahl, 2006):

L appui sur les dessins d’enfants met en jeu leur décryptage, a la fois du contenu et de
Porganisation des symbolisations graphiques (voir par exemple le travail de Billiez,
1989 sur la conceptualisation de la classe par de jeunes enfants migrants, et les liens
entre représentations de 'espace scolaire et processus d’intégration et d’insertion so-
ciale ; voir aussi Leconte et Mortamet, 2005 ; Clerc, 2009 ; Razafimandimbimanana,
2009). En situation scolaire ou bien familiale, objectifs de recherche et méthodologies
de terrain sont ainsi diversifiés.

Dans le champ de I’étude des plurilinguismes, le recours au dessin d’adulte ou d’enfant
constitue toutefois un secteur encore peu exploité de la recherche (mais voir
Marquill6-Larruy, 2000 ; Moore, 2001 ; Molinié, 2009). Ces travaux se distinguent en
général par limportance qu’ils attribuent a Pobservation de la dynamique de la
production du dessin dans des activités collaboratives impliquant des négociations
discursives, observées dans leur déroulement. Celles-ci permettent alors, pour le
chercheur, de mettre en ceuvre une variété d’outils de 'analyse du discours.

3.8.1.1 La production des données et pourquoi (et comment) les produire

Si 'on considere le dessin d’enfant comme un champ prometteur pour I’étude des
conceptualisations ordinaires du plurilinguisme, il convient toutefois de s’attarder sur
le pourquoi et le comment de la production de telles données. Liant imaginaire du
plurilinguisme et projets d’apprentissage, Dabene (1997 : 19) propose trois questions
clefs qui doivent stimuler ’élucidation de la perception des langues dans la société :

- pourquoi 'image des langues est-elle importante ?
- comment peut-on I'analyser ?

- quelles sont ses implications ?

Pour Giordan (non daté), il est indispensable pour les éducateurs de comprendre les
(pré)conceptions des éleves, parce que : i) celles-ci correspondent a la structure de
pensée sous-jacente a l'origine de ce que I’éléve pense, dit, écrit ou dessine ; ii) elles
sont le socle sur lequel ce dernier construit les nouveaux savoirs et, donc, ses appren-
tissages ; 1ii) elles appellent la prise de recul, la distanciation, nécessaire a tout
processus de transformation (voir aussi Giordan, Girault et Clément, 1994) :

«[Une conception]| est a la fois sa grille de lecture, d’interprétation et de
prévision de la réalité que l'individu a a traiter et sa prison intellectuelle. 11 ne
peut comprendre le monde qu’a travers elle. Elle renvoie a ses interrogations
(ses questions). Elle prend appui sur ses raisonnements et ses interprétations
(son mode opératoire), sur les autres idées qu’il manipule (son cadre de
références), sur sa fagon de s’exprimer (ses signifiants) et sur sa fagon de
produire du sens (son réseau sémantique). Ces divers éléments ne sont
évidemment pas facilement dissociables, ils sont totalement en interaction. »
(Giordan, non daté)
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Parce que le dessin est ici entrevu a la fois comme visible et dicible (plutét que lisible),
il se pergoit et se construit comme un texte visuel, il appartient a une « texture du dis-
cours »¥7, dont les valeurs et le sens sont construits et négociés dans leur déroulement
discursif, entre pairs et entre participants et chercheurs®s. Le dessin induit aussi des
effets de prise de distance qui permettent des formes de transaction ou médiation mé-
taphoriques entre les contextes, et 'innovation au niveau du sens.

3.8.1.2. Formulation des consignes et contexte

Que l'objectif de recherche concerne la représentation de ’école ou de la famille, du
point de vue de la sociologie, de la sociolinguistique ou de la didactique, la formulation
des consignes joue un role central et révele, en filigrane, les positions des chercheurs et
leurs propres représentations, du monde comme de la recherche (Brassac et
Mietkiewicz, 2008). Ainsi, dans le scénario que nous avions élaboré (Castellotti et
Moore, 1999 et Moore et Castellotti, 2001), nous avions posé les consignes suivantes :
« dessine-toi en train d’apprendre une langue (précise laquelle si tu veux) » et « dessine
comment c’est dans la téte de quelqu’un qui patle plusieurs langues ». On voit dans
celles-ci 'effort d’ancrer la tache dans I'expérience de enfant (« dessine-toi »), de la
contextualiser (« précise laquelle »), de laisser a enfant un espace de liberté («si tu
veux »), et dutiliser un langage dépourvu de vocabulaire complexe ou spécialisé
(« quelqu’un qui parle plusieurs langues »). On notera aussi pourtant que la consigne
ne parvient pas a éviter une dérive eurocentrique, en encourageant une vision
intellectualisée du langage («dans la téte»), sans laisser place a des conceptions
alternatives, comme la possibilité que le site du développement plurilingue soit, par
exemple, le cceur, 'estomac ou le ventre (Krumm, 2008).

11 est aussi important de réfléchir aux modalités et aux lieux de passation (dans la cui-
sine, le salon, la chambre de I'enfant dans les familles ; en classe ou dans un espace
scolaire plus ouvert comme la bibliothéque a ’école) ainsi qu’aux modes de groupe-
ment (par exemple des éleves en classe). Ces choix auront une influence importante
sur le type d’observables produits, comme sur les interprétations contextuelles aux-
quelles ils peuvent donner lieu. Par exemple, le méme enfant dessinant son réseau
social a I’école peut penser a y noter ses amis plutdét que ses cousins, tandis qu’a la
méme consigne donnée quand il se trouve dans la cuisine de sa maison, il pourra pen-
ser a ajouter son chien (une donnée importante lorsqu’on s’interroge sur les
préférences concernant 'usage des langues chez les jeunes plurilingues, un chien ou un
chat n’appelant pas quon parle une langue plus qu’une autre, contrairement, par
exemple, a une grand-mere®).

L’ensemble de ces questions interpelle le chercheur, parce qu’au-dela de la constitution
d’un corpus de données « sympathiques » (le visionnement de dessins d’enfants ac-
compagné de leurs verbalisations attire toujours lintérét chez les éducateurs), elles
impliquent que celui-ci s’interroge sur son positionnement épistémologique aussi bien

87 Pour employer une formule de Ricceur.

88 J1 s’agit ainsi tout a la fois d’une interprétation dans I’émique et d’une interprétation su#r ’émique (Olivier
de Sardan, 1998).

89 Voir par exemple Stratilaki (2005).
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qu’éthique, en offrant au participant un role partagé, actif et réflexif dans la production
(plutot que la cueillette) des observables, et leur interprétation. Cette perspective cons-
tructiviste implique ainsi de construire I'activité scientifique a partir des questions que
se posent les acteurs en relation avec leurs savoirs d’expérience, plutdt qu’a partir des
seules questions que le chercheur se pose, ce qui revient, selon Kaufmann (2001), a
inverser le mode de construction de I'objet™.

Que les méthodes®! mettent en jeu Pobservation et la participation, Pentretien qualita-
tif compréhensif (biographique ou d’explicitation), 'autocommentaire (on patle en
faisant), la dictée (enfant dicte a 'adulte ce qu’il veut que celui-ci dessine) ou
I'enregistrement des interactions en situation, elles reposent sur des scénarios de re-
cherche visant I’élucidation de leur point de vue, et la validation des conceptions du
monde des jeunes locuteurs, comme formes légitimes de connaissances, et comme
formes de leur agir communicationnel. Elles investissent de la sorte des postures de
recherche tout a la fois compréhensives, réflexives et interprétatives.

3.8.2. Une posture compréhensive, réflexive et interprétative

Dans un ouvrage récent, Molinié (2009) présente le dessin comme a la fois réflexif, et
élément d’une herméneutique du sujet plurilingue (10, 22). Dans le contexte réflexif,
linterprétation ne peut s’opérer que dans la mise a distance de Pexpérience et de
Pactivité langagiére qui y prend son sens. Le dispositif de recherche, qui associe dessin
et verbalisation, selon différentes combinatoires (entretiens biographiques et ou
d’explicitation, enregistrements pendant I’élaboration, etc.) encourage en effet une
«mise en mouvement d’un imaginaire », inscrit dans un processus de construction et
co-construction du sens??. La posture méthodologique est des lors « exigeante » car
elle appelle «la prise en charge conceptuelle de la complexité du social », en entretis-
sant intimement organisation sociale, production de sens et historicité (Charmillot et
Dayer, 2007 : 133). Pour Razafimandimbimanana (2009 : 144), le dessin est un acte
réflexif parce que «le sujet—dessinateur s’[y] engage dans un processus de sélection
(thémes, angles de vue, techniques graphiques, finalités), d’organisation (mise en prio-
rité) et de positionnement (choisir et assumer ses choix) ». Le dessin, de tracé
graphique permettant a 'enfant d’exprimer son monde, se voit endosser des lors un
statut d’action, de médiation sémiotique et interactionnelle, de distanciation et de créa-
tion (Molinié, 2009 : 10), qui permet la circulation entre différents espaces
d’interprétation.

9 Kaufmann s’oppose ainsi aux orientations positivistes dominant les recherches par entretien, qui po-
sent I’élaboration d’hypotheses a priori, qu’on vérifie ensuite sur le terrain.

91 Au sens de Strauss et Corbin (2004) qui distinguent la méthodologie, la maniére de penser et d’étudier la
réalité sociale, des méthodes, congues comme I'ensemble des procédures et techniques permettant la récolte
et 'analyse des données. NB : dans le présent volume d’autres contributeurs font la méme distinction en
utilisant les termes wéthode et méthodologie a I'inverse (¢ partie A chapitre 1)

92 Pour Groulx, le questionnement réflexif concerne en effet 'ensemble de la démarche : « La réflexivité
renvoie a un travail constant d’auto-analyse [...]. Elle oblige le chercheur a constamment réinterroger les
conditions sociales et le sens de chacun des actes de recherche qu’il pose » (Groulx, 1999 : 322).
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La démarche s’inscrit de la sorte dans une herméneutique de la distanciation (Ricoeur,
1986%%), dans le sens oule dessin permet I'appui sur les préconceptions (dans une
perspective qui considére que celles-ci fondent une connaissance premicre, nécessaire
a l'intégration de données nouvelles dans un nouveau contexte et, conséquemment, la
construction de savoirs nouveaux).

3.8.3. L'interprétation : trois exemples

Les trois exemples présentés ci-apres, tirés de nos propres recherches, visent a illustrer
la diversité des productions, des contextes de leur recueil, et des interprétations aux-
quelles elles peuvent donner lieu en regard des objectifs de recherche qui en sous-
tendent la construction®.

1ls partagent toutefois un point commun, celui d’associer étroitement production ico-
nique et discursive, et d’engager les acteurs (les participants, les chercheurs) dans un
processus de négociation du sens qu’ils donnent a leurs actions. Ce travail investit
I’étude des théories ordinaires des jeunes participants, et le role de leurs représenta-
tions, dans la construction négociée des savoirs sur les langues. Les dessins sont
congus comme une construction et une narration, stimulant la prise de distance, la
réflexion, la construction cognitive et I'interaction :

Le dessin est ainsi envisagé comme un processus représentationnel et une forme
de connaissance, comme un texte et un contexte dont les poly-interprétations
(celles des dessinateurs et de leur public, de celui qui réalise des tracés, de celui qui
regarde) et les polycircularités sont négociées discursivement, en situation,
simultanément ou de maniere différée, ce qui permet d’en renforcer les
dimensions réflexives. (Castellotti et Moore, 2009 : 53)

Ils présentent ainsi des recherches menées en milieu scolaire (exemple 1) et dans les
familles (exemples 2 et 3), de maniere ponctuelle (on envisage 1’état des représenta-
tions du plurilinguisme a un moment donné dans la trajectoire de 'enfant, comme
dans 'exemple 3), ou dans une perspective longitudinale, en cherchant a retracer les
mobilités identitaires au travers des dessins et des discours, sur plusieurs années et
différents continents (comme dans exemple 2). Les objectifs sont aussi variés : mieux
comprendre I'influence des choix pédagogiques scolaires sur les représentations de la
pluralité chez les enfants a I’école primaire (exemple 1); comment Pexpérience de
mobilité affecte les rattachements plurilingues et identitaires chez les enfants (exemple

93 Riceeur préfere s’interroger sur les distances de interprétation (liées a appartenance irréductible du sujet
interprétant au monde qu’il interprete), plutét que de n’en entrevoir que les dimensions critiques, qui
prennent le risque de 'enfermement sur la recherche du dévoilement des dimensions politique, éthique
(et, donc, émancipatrice) du discours, au détriment d’une approche de la complexité du discours, « ou
Pétre se construit, notamment verbalement, de maniére fluide dans la réflexivité » (De Robillard, 2008,
vol. 2: 47). Pour De Robillard (2008), la posture herméneutique et constructiviste de Ricceur, qui pose
Pinterpréte comme quelqu’un qui se place au cceur méme des tensions et contradictions, permet alors
d’articuler chaos, construction et responsabilité (vol. 1 : 106).

9 On notera au passage notre préférence pour patler de « construction » des données, qui permet de
mieux rendre compte que le chercheur est aussi engagé dans un réle de co-acteur de la recherche (De
Robillard, 2008).
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2) ; ou comment se développe le processus de 'acquisition de I’écrit dans une langue
tierce chez des enfants plurilingues (ici d’origine chinoise) en immersion francaise
(exemple 3). Tous les exemples s’appuient sur une analyse interactionnelle située des
discours, soit que ceux-ci sont produits et enregistrés pendant (exemples 1 et 3) ou
apres (exemple 2) la production du dessin, lui-méme compris comme partie du texte
de cette interaction. On envisage ainsi: 1) comment les participants construisent
Porientation du discours, de leurs interactions, et celle de 'activité en cours ; 2) la dis-
tribution de la patrole entre les participants ; 3) comment les participants construisent
une orientation du contenu de la conversation (Heller, 2001 : 253). Aussi, parce que
nous travaillons avec des enfants souvent trés jeunes (avant ou au début de leur scola-
risation), nous avons choisi de concevoir leurs dessins comme des dessins-textes, a la
fois dans le sens ou ils sont pour nous partie intégrante du discours de I'enfant, et
parce que, de leur point de vue, les frontieres entre image et écriture sont ténues et, le
plus souvent, non pertinentes.

3.8.3.1. Premier exemple

Le premier exemple est tiré d’une recherche menée dans différents milieux scolaires
primaires ruraux dans I'ouest de la France, en Alsace et en Suisse, dans des classes or-
dinaires ou bilingues, avec une centaine d’enfants agés de 8 a 11 ans (Castellotti et
Moore, 2009). La recherche visait initialement a comprendre quelles représentations
du plurilinguisme et de leurs ressources linguistiques se forgeaient des enfants mono-
lingues ou plurilingues, certains ayant pratiqué des activités d’éveil aux langues a I’école
et d’autres n’ayant pas bénéficié de cette expérience.

.
-
e

P
s

(1) Samuel (2) Samuel, Félix, Déborah, Céline (G4)
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Les deux dessins précédents ont été élaborés, le premier individuellement (Samuel)
puis en groupe (Samuel dans le groupe G4) dans une classe suisse ou les enfants
étalent encouragés dans le quotidien des activités de classe a réfléchir sur les liens
entre les langues et a considérer les langues de leurs répertoires comme des ressources
d’apprentissage. Les conceptions du plurilinguisme dans cette classe se sont avérées,
de maniere générale, plus souples, mobiles et riches que dans les autres contextes étu-
diés, méme celui d’enseignement bilingue qui encourageait plutdt, de fait, une
séparation des langues dans le curriculum et dans les productions des enfants en classe
(les classes d’Alsace ont été I'objet d’analyses dans Castellotti et Moore, 2005).

Notre intérét ici porte essentiellement sur les évolutions du dessin et du discours qui
I'accompagne, selon que celui-ci est produit, dans un premier temps, de maniere indi-
viduelle, puis qu’il donne lieu a négociation visant une production collective. Le travail
met en jeu deux formes de production d’observables, construits sur deux temps,
i) I'entretien compréhensif d’explicitation (on demande a Samuel d’expliquer son des-
sin, qu’il a élaboré seul pendant la premiére phase de 'enquéte, et qui laisse surgir ses
représentations spontanées sur le plurilinguisme) et ii) 'enregistrement du déroule-
ment des interactions de groupe, lorsque les enfants sont invités a produire
collectivement un seul dessin (on suit alors les processus de négociation en contexte).

Le dessin de Samuel présenté en (1) (re)présente une organisation complexe et inter-
reliée des langues dans le cerveau. On y voit des espaces possiblement ouverts ou
fermés les uns ou les autres par un systéme de trappes dont Samuel explique en
entretien qu’on peut les ouvrir et les fermer, d’échelles et d’un ascenseur, qu’il nous dit
permettre de passer plus ou moins rapidement d’une langue a l'autre. Dans le dessin
initial de Samuel, chaque langue dispose d’un espace réservé dans le cerveau, que
Samuel explique étre plus grand pour le latin « parce que c’est une langue dont
dérivent les autres». Il explique aussi quun espace central plus important sert
I'ensemble des langues, ou circulent des petits personnages noirs et rouges, dont les
fonctions de « controleurs » et de « correcteurs » permettent un bon flux des langues.

Une fois en groupe (2), I'enregistrement des interactions montre comment Samuel
oriente, discursivement, la production collaborative du dessin avec ses pairs. Le
groupe retient ainsi pour le dessin les échelles de différentes tailles, horizontales et de
traverses, et la présence des petits bonhommes régulateurs des langues. En méme
temps, construite sur un effort coopératif et le partage équitable des savoirs (« on est
quatre, on n’a qu’a partager », « tu fais quatre tiroirs et on met quatre langues »), la
confrontation réflexive de leurs représentations amene les enfants a une conception
plus épurée et, au final, plus vraisemblable, des répertoires plurilingues. Samuel, Félix,
Déborah et Céline s’entendent ainsi sur quatre langues (au lieu des dix représentées
dans le dessin initial de Samuel), la discussion portant ensuite sur le choix de celles-ci :
I'allemand et le frangais, langues de I’école dans leur contexte scolaire suisse, le turc,
I'anglais, litalien, ’espagnol et I'alsacien, langues présentes dans les répertoires de plu-
sieurs des enfants de la classe. Au final, le groupe retient les deux langues suisses, une
langue minoritaire proche ('alsacien) et une langue de la migration (le turc), un pay-
sage linguistique fort proche de la réalité socio-culturelle de ces enfants :
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Extrait de Samuel, Félix, Déborah, Céline (G4)

- on met toutes nos idées ensemble alors

- on est quatre on n’a qu’a partager et on met toutes nos idées ensemble . toi
qu’est-ce t'as fait ?

- moi j’ai fait un cerveau . comme ¢a

- tu fais des étages . quatre . tu dessines quatre langues

- ouais pis on met des bonhommes qui vont dans les tiroirs

- ouals

- bon on met quelles langues ?

- francais allemand espagnol italien

- ouais. ou ben non . francais allemand italien/

- /anglais

- francais anglais allemand italien

- allemand italien turc . ¢a te va ?

- non. frangais allemand turc anglais

- bon en tout cas moi je sais pas ¢a m’est égal . en tout cas frangais puis
I’allemand puis ?

3.8.3.2. Denxieme excemple

Le deuxiéme exemple est tiré d’une analyse proposée dans Moore (2005 et 2000). 11
présente un contexte différent de recherche, puisqu’il s’appuie sur une étude longitu-
dinale de l'expérience de migration chez une jeune enfant (Anaéle), entre I’age de
quatre ans et de huit ans. Le corpus est constitué d’'un ensemble d’iconotextes pluri-
lingues, produits par 'enfant entre 2002 et 2005, et recueillis de maniére systématique,
en France et au Canada, éclairés par les commentaires de 'enfant au cours d’un entre-
tien biographique compréhensif enregistré en 2005. L’entretien, présenté comme un
travail sur les langues en lien avec expérience de mobilité, a conduit 2 montrer les
dessins-textes a 'enfant et a lui demander les circonstances et les raisons de leurs pro-
ductions.

Les analyses avaient montré comment certaines différences a la surface des textes tra-
duisaient des postures distinctes, en regard des valeurs que Penfant attribuait a ses
écrits, dans différentes situations, a l'intérieur d’espaces variés, et selon les groupes de
lecteurs visés, contribuant ainsi a mieux définir certains éléments d’une compétence
plurilittératiée, en tant que potentiel de gestion d’un répertoire graphique pluriel, dans
les aspects dynamiques, évolutifs, et identitaires qui en sont constitutifs.

Dans I'exemple ci-dessous, 'enfant explicite un dessin produit en classe en France lors
d’une activité de sensibilisation a la diversité des langues et des écritures en cours pré-
paratoire, travail qui a par la suite entrainé un apprentissage spontané du chinois écrit,
a partir de sources diverses (livres, imagiers, vétements, enseignes de restaurants, affi-
chages divers de la rue, décorations d’objets de la maison).
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Jenléve les bulles - Dessin et transcription d’Anaéle (8 ans)

gl p®

A. quand tu vois dans les dessins ¢a nous rappelle des bulles [commente
un dessin-texte ou apparait le caractére pour poisson] c’est tout quelque chose
qui n’est pas vraiment. si tu enléves la criniére c’est encore UN CHEVAL
PARFAIT . c’est encore UN MOT . c’est encore I'animal

D. donc si tu enléves ce que tu appelles les bulles/ les gens ?

A. C’est comme si tu enleves quatre plumes d’un oiseau c’est ENCORE un
oiseau . j’enléve les bulles c’est encore/ [...] alors c’est pas trés/ déja toutes les
lettres chinoises . c’est différent des lettres francaises .. les mots c’est que des
lettres en ligne . mais les mots chinois c’est un DESSIN . la séparation et les
bulles . c’est UN DESSIN D’UN POISSON . MAIS . fait différemment

Dans cet extrait (dont on reprend l'analyse formulée dans Moore, 2005 et 20006),
Anaéle explique comment son amie et elle s’y prennent pour mémoriser des sino-
grammes. En comparant deux documents produits deux années plus tot, I'enfant
montre leurs relations, en particulier en regard du sinogramme signifiant cheval (en
haut a droite du document présenté ici), oiseau et poisson (document non présenté).
La stratégie mise en avant consiste a « remonter » I’étymologie graphique du signe
pour en rechercher la motivation pictogrammique (et donc la transparence du sens),
en reconnaissant des éléments de leur combinaison et leurs relations (la criniere du
cheval est ici comparée aux bulles du poisson, et aux plumes de Poiseau)®. Ces élé-

9% Lenfant dit ailleurs dans I'entretien : « comment je me rappelais que ¢’était homme . c’est facile parce
qu’ils 'ont écrit comme ¢a pour faire les jambes . le cou . et les bras d’'un homme », et a propos du carac-
tére pour oiseau : « ¢a ¢a donne comme une aile donc les petits traits en-dessous du signe ¢a te rappelle
des plumes ¢a »). On remarque d’ailleurs comment elle « prolonge » (d’une couleur différente) les carac-
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ments sont analysés comme partie du tout, mais pouvant en étre dissociés sans altérer
la signification de ce tout (« c’est comme si tu enléves quatre plumes d’un oiseau c’est
ENCORE un oiseau »). Les stratégies sont construites sur la décomposition des signes
en « clefs » ou « radicaux » (les caractéres qui entrent en composition avec d’autres), le
comptage du nombre de traits (qui permet de trouver un signe dans un dictionnaire),
et s’appuient sur la composition graphique et I'imagination, a la fois pour décrypter et
mémoriser les signes qu’elles rencontrent et qui leur « parle a I'ceil » (Calvet, 1996). Ces
stratégies, utilisant combinaisons et associations graphiques, sont réinvesties dans
d’autres contextes pour « deviner » le sens de signes inconnus, ou pour en inventer de
nouveaux (« j’ai essayé de faire cheval et voir ¢a ressemble a quoi si je fais plus de
lignes et voir si ¢a voulait dire quelque chose »).

Cet exemple, qui montre comment le chinois s’inscrit, du point de vue de I'enfant,
comme une langue du répertoire plurilingue et une ressource communicative supplé-
mentaire dans des iconotextes mélant plusieurs langues et plusieurs écritures, s’appuie
sur une démarche résolument réflexive en permettant a ’enfant de dérouler une narra-
tion interprétative de ses actions et intentions, dans leurs articulations entre un passé
(la-bas) et le présent (ici). L’enfant s’engage alors dans un récit de vie que mettent en
résonance ses textes et les contacts de langues et d’écriture qu’ils mettent en scene,
tout comme les projets identitaires qu’ils permettent de figurer. La dimension réflexive
de l'acte d’expliquer (et donc de comprendre et faire comprendre) impulse une tran-
saction pratique complexe qui fait appel a des logiques d’action multiples ; celles-ci
impliquent la mise en oeuvre d’ajustements contextuels réconciliant les
(dis)continuités de I'expérience linguistique et identitaire associées a la mobilité et la
migration et, de 1a, la transformation de 'expérience ainsi saisie.

3.8.3.3. Troisieme exemple

Ce dernier exemple est tiré d’une recherche avec les enfants de douze familles sino-
phones ayant choisi de les scolariser en immersion francaise dans le contexte
anglophone de la Colombie-Britannique dans 'ouest du Canada. La recherche visait a
mieux comprendre, avec ces enfants agés de 6 et 7 ans, comment ceux-ci compre-
naient et articulaient les apprentissages, notamment I'entrée dans ’écrit, de/dans leurs
différentes langues (ici, le mandarin et/ou le cantonais apptis a I’école chinoise, le
francais et ’anglais).

teres dans le texte-dessin présenté dans 'exemple (voir en particulier le signe pour ’arc, légendé phonéti-
quement « lark »).
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Le cheval — dessin de Mar. (7 ans)

Le cheval - transcription (Ang., 7 ans)

E. la premiere chose qu’on va faire C’est je vais te passer. ceci et je vais te
demander de le colorier . ok ? comme tu veux tu peux le colorier n’importe
comment

[Ang. colorie]

E. est-ce que tu aimes colorier ?

Ang. oui

E. oui ?

[Elle colotie - 2:23]

E. tusais ? ? ? ? ce que tu es en train de colorier ?

Ang. un mot en chinoise

E. oh ? qu’est-ce que ¢a veut dire ?

Ang. je ne suis pas vraiment chinoise ?

E. oh tu n’es pas/

Ang. non

E. mais comment est-ce que tu sais que ¢’est un mot chinois

Ang. parce que ma mere et mon pere est chinoise ?

E. oh

Ang. mais comme je suis chinoise aussi mais je ne sais pas comment lire
les mots chinois

B. ah je vois

Bien que le questionnement identitaire n’ait pas été, avec ces enfants, la thématique
principale de la recherche, plusieurs d’entre eux réinvestissent discursivement celui-ci,
comme dans le double exemple présenté plus haut (celui de Mar. et de Ang.). Comme



130 | Les principales méthodes et leurs techniques de construction des observables

partie du protocole de recherche, nous avions donné a chaque enfant, dans chacune

des familles, une feuille présentant le sinogramme —ﬂ‘] cheval®, accompagné d’une

consigne (écrite en francais et non commentée par le chercheur, qui se contente de
dire « on va colorier ensemble » ou comme dans 'exemple présenté « je vais te passer
ceci, tu vas le colorier »), engageant a colorier les différentes parties du cheval.

Cette simple consigne visait a inviter chacun des enfants dans un déplacement entre
signifiant visuel et signifié, pour envisager le caractére comme une image visuelle, qui
met alors en jeu la mémoire et 'imaginaire de 'enfant?”. C’est pourtant alors dans une
autre relation métaphorique que les deux fillettes se déplacent soudain, en interrom-
pant le chercheur. Elles s’engagent alors dans laffirmation d’une identité complexe,
enfantine et moderne (le Pokémon), pluriculturelle (étre chinois et/ou canadien) et
plurilingue. La figuration des identités passe ici par des formes de réinvestissements
plurigraphiques spontanés, qui accompagnent des discours de défiance : « je ne suis
pas chinoise », « je suis canadienne-chinoise » dans le cas de Mar. (non présenté ici), et
«je ne suis pas vraiment chinoise » et «je suis chinoise aussi mais», dans le cas

d’Ang.).

Le dessin de Mar. peut aussi s’analyser comme un exemple complexe d’un texte poly-
graphique plurilingue (en francais et en chinois), qui met en scene tout a la fois des
code-switches et des crossings scripturaux®, selon que les langues et les écritures mo-
bilisées appartiennent ou non au répertoire familial de 'enfant qui a produit le texte.
Pour les deux cas, le texte présente toutefois des enjeux d’apprentissage (et du frangais
et du chinois) pour 'enfant, en méme temps que des investissements identitaires dans
les deux langues.

Les dessins ne constituent pas, pour nous, une simple technique ou un moyen efficace
de recueillir des données observables. En fonction de la posture qualitative et interpré-
tative adoptée, ils investissent une dimension importante des recherches, de leur co-
construction et de leur contextualisation. Cette posture se caractérise par un processus
de production des connaissances conjoint, la valorisation du savoir des enfants et le
renforcement d’une prise de conscience (ici de I'altérité au travers du cheminement a

% Les sinogrammes (banzi en mandarin) sont les unités de lecture de Iécriture logographique chinoise
han. Ils se classent en différentes catégories : on distingue en particulier les pictogrammes (les caracteres
simples), les idéogrammes (qui peuvent étre composés de plusieurs pictogrammes, et comportent générale-
ment une clé), les idéophonogrammes, qui comprennent trois éléments: la figure, le son et le signifié. Pour
Huo Datong (non daté), le caractére chinois s’insére dans une relation trigone, qui fait intervenir le son
('image acoustique), la figure ('image visuelle ou le signifiant visuel) et le signifié du caractére chinois.
Selon lui, le systéme du signifié appartient a 1'ordre du réel, le systéme phonétique, a 1'ordre du symbo-
lique et celui de la figure du sinogramme, a I'ordre de I'imaginaire.

97 Situant, de la sorte, un travail sur la valeur symbolique pictogrammique et idéographique du caractere
écrit.

98 11 s’agit ici de néologismes. Nous inspirant du modele de Rampton (1995 et 2005), nous avons en effet
proposé de distinguer, dans les textes plurilingues spontanément produits par les enfants, des phéno-
menes identico-scripturaux, les uns relevant du code-switche et les autres du crossing, pour tenter de mieux
rendre compte des tissages identitaires qu’ils permettent de mettre en scéne, selon que les langues invo-
quées appartiennent au répertoire hérité ou imaginaire du locuteur-scripteur concerné (voir Moore, 2005
et 2006).
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travers les expériences des dessins et de leur négociation). Elle permet de saisir les des-
sins et les mises en formes discursives qui les accompagnent comme des poly-textes,
dont les résonances ouvrent une zone interprétative partagée.

La posture de recherche implique en effet un maillage des perspectives et des points
de vue, un engagement” des participants!?, ainsi qu’une mise en sceéne différente de la
parole. Celle-ci s’accompagne alors d’une projection corporelle, de la production d’un
tracé qui permet d’aller a la rencontre de l'autre pour construire du sens avec lui, de
dessiner non seulement pour dire (Molinié, 2009 : 12) mais aussi pour montrer, figu-
rer, représenter et imaginer. Le dessin et, plus largement, les productions plastiques,
graphiques et visuelles contribuent a construire autrement les recherches, en y insuf-
flant le sensible et I'imaginaire!®!, et en les reliant plus directement a une perspective
d’appropriation. La projection dans l'imaginaire invite en effet soit a prolonger
Pexistant, a le renouveler, soit a tenter de rompre avec lui pour construire du nou-
veau : innovations de croissance ou de rupture, comme les définit Schurmans (2006).
Mais ces évolutions sont aussi historicisées, et les aspects biographiques et réflexifs,
comme on peut le voir dans les exemples a différents titres, nourrissent fortement les
productions et les échanges ; 'imaginaire est donc aussi ancré dans expérience, c’est
le retour sur expérience, opéré au moyen de différents détours, qui permet a
I'imaginaire de prendre son essor.

Les arguments proposés ici, comme les exemples et les commentaires qui les accom-
pagnent, visent a contribuer a une réflexion sur la recherche qualitative, qui se
construit transversalement a différents domaines des sciences humaines et sociales,
malgré des points de vue et des approches largement diversifiées (voir par exemple
Groulx, 1999 ; Charmillot et Dayer, 2007). Si le point de vue adopté peut au premier
abord apparaitre particulier, dans la mesure ou il est construit a partir d’un secteur
bien précis, celui des recherches en articulation entre sociolinguistique et didactique
des langues menées avec un public d’enfants, il nous semble cependant qu’il se rat-
tache a un positionnement épistémologique beaucoup plus large, partagé par un
certain nombre de recherches diversement contextualisées.

Comme Pexplicite dans ce méme ouvrage Didier de Robillard (partie A chapitre 2), il
s’agit d’essayer de « comprendre », de donner du sens a la rencontre de recherche, ren-
contre qui vise a produire une connaissance intégrée et contextuelle. Selon cette
perspective, le sens et la compréhension du sens sont construits et co-construits dans
Iinteraction, elle-méme comprise comme une co-production engageant participants et
chercheurs et non seulement, comme dans de nombreux travaux « interactionnistes »,

9 Au sens aussi ou I'entend Goffman, c’est-a-dire celui de « la facon dont un individu prend en main ses
actes localisés » (traduction citée dans Bateson e al., 1981).

10 Définir plus précisément ce positionnement impliquerait encore de pouvoir expliciter plus avant nos
propres histoires de chercheures, histoires individuelles (Castellotti, 2009) et histoire commune (en douze
ans, nous avons notamment partagé la rédaction de 20 articles ou ouvrages, ce qui implique une complici-
té a la fois personnelle et professionnelle, mais aussi un mode d’engagement particulier dans la recherche
et Pécriture).

101 Dimensions qui se construisent le plus souvent, dans le langage verbal, au moyen des métaphores (voir
aussi Marquill6-Larruy, gp.cir.)
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comme un échange et une négociation verbale. Dans cette perspective aussi, on consi-
dérera que Pentretien permet la (re)construction de la connaissance, plutét que son
¢lucidation par le biais de techniques appropriées, en incluant «la possibilité qu’on
« comprenne » de plusieurs manieres différentes sans étre capable de désigner la meil-
leure ou la bonne » (De Robillard, dans cet ouvrage). L’expérience partagée de la
recherche permet, alors, pour reprendre la belle formule de Vatz Laaroussi (2007 : 11),
le développement de « connais-SENS ».

3.9. Propositions pour une grille d’observation des pratiques
didactiques : un exemple en Afrique francophone
(Bruno Maurer)'*”

La recherche en didactique des langues est forcément une activité située. Elle se doit
de prendre en compte un contexte, de la maniere la plus large possible, ce qui la con-
duit a faire sienne les résultats de travaux menés dans d’autres sciences humaines, la
sociologie (pour ce qui est des relations entre société et école), anthropologie (en ce
qui concerne les relations et modes d’éducation dans la société étudiée) la sociolinguis-
tique (pour les contacts de langues et les pratiques linguistiques), la psychopédagogie
(pour les aspects liés a enseignement/apprentissage) et la linguistique (afin de consti-
tuer des progressions en langue cible et de tenir compte de la ou des langues
sources)!03,

Pour chacune de ces dimensions séparées, la didactique des langues emprunte des ré-
sultats sans avoir forcément a mettre en ceuvre des instruments de recherche qui lui
soient particuliers.

Mais l'observation iz vivo des relations didactiques dans la classe peut nécessiter
Iutilisation d’un outil spécifique, aptes a rendre compte de la maniére dont se joue la
relation d’enseignement-apprentissage des langues, au-dela des dimensions que nous
venons d’évoquer et qui constituent le contexte didactique!?*. Rappelons au passage
les grandes orientations possibles selon les types d’observation dont certaines sont
présentées dans cet ouvrage : entretiens non-directifs, semi-directifs encore appelés
interactifs ; questionnaires fermés ou ouverts!0.

Une fois le corpus recueilli se pose la question de son analyse et d’autres choix se pré-
sentent : analyse de contenus, analyse de discours, analyse conversationnelle, autant de
techniques fondées sur des présupposés différents! 0.

Notre propos, moins théorique, aura une visée illustrative. Il présentera un outil qui a
été pensé pour étudier le contexte africain bi-plurilingue d’enseignement-apprentissage
et évoquera les conditions de son élaboration qui, pour une bonne part, en détermi-

102 T e terme suivant est défini dans I'index notionnel et factuel : bi-plurilingue.

103 Voir : Nécessité d’une réflexion épistémologique (partie A chapitre 1).

104 Voir : Contextualiser les savoirs en didactique des langues et des cultures (partie A chapitre 3).
105 Voir les autres chapitres de cette partie B.

106 Voir les chapitres, 3.3.4., 3.3.5, et 3.3.6. ci-dessus sur I'analyse du discours.
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nent la forme. Cet outil, qui est une grille d’observation, présente la particularité, parce
qu’elle conduit a une observation qui est d’emblée organisée, d’étre a la fois un outil de
recueil de données et de premicre analyse.

Nous allons commencer par exposer les types de question qu’une recherche en didac-
tique des langues menée en Afrique francophone, dans un contexte ou le
plurilinguisme!?” est de reégle, doit prendre en compte ; nous montrerons ensuite les
conditions de I’élaboration de cette grille, illustrant ainsi le fait que les outils de re-
cherche, §’ils ont une validité générale, sont toujours déterminés par la recherche
précise qui les met en ceuvre et les objectifs qu’elle se fixe ; enfin, nous verrons com-
ment, en didactique des langues, un outil de recherche peut également devenir un outil
de formation, selon l'utilisation qui en est faite.

3.9.1. La grille d'observation LASCOLAF

En juillet 2008 a été mise en place une « Etude sur les langues de scolarisation dans
Ienseignement fondamental en Afrique subsaharienne francophone » (nom d’usage
LASCOLAF), un projet conjoint de la Direction des politiques de développement
(DPDEV/DGCID) du ministére des Affaires étrangéres et européennes, de I’Agence
frangaise de développement, de ’Organisation internationale de la Francophonie et de
I’Agence universitaire de la Francophonie (Collectif inter-réseaux en didactique des
langues)

L’étude visait plusieurs pays francophones ayant engagé des réformes nationales visant
a Iintroduction d’une (ou des) langue(s) nationale(s) comme medium d’enseignement
dans enseignement de base pour favoriser les apprentissages fondamentaux et rendre
plus aisée I'acquisition progressive d’une langue de communication internationale.

Les analyses des résultats obtenus par les systémes éducatifs d’Afrique subsaharienne
francophone (notamment celles réalisées par la CONFEMEN — programme PASEC)
montrent un faible niveau des acquisitions scolaires, en mathématiques notamment,
qui semble corrélé avec une mauvaise maitrise du francais. Ces difficultés causent un
échec scolaire massif et expliquent la faible efficacité interne de 'enseignement de base
(redoublements, abandons). Pour y remédier, une réforme des pratiques pédagogiques
et de Porganisation du systeme éducatif est nécessaire : la révision des curricula, en
cours dans de nombreux pays, a un impact direct sur les choix de politiques linguis-
tiques au sein des systemes éducatifs.

Cette préoccupation pour la qualité conduit logiquement a interroger le lien tradition-
nellement établi entre langue(s) de scolarisation et qualit¢é de lenseignement,
notamment sur le plan de 'enseighement primaire, mais aussi, plus globalement, a
tous les niveaux du systeme éducatif :

Comment réduire échec scolaire massif observé faute d’une maitrise suffisante des
langues d’enseignement ? Quelle place accorder aux langues nationales dans
Penseignement ? Pour quels types d’enscignements ? A quels stades du cursus (prépa-
ratoire, élémentaire, moyen) ?

107 Plurilinguisme social bien entendu mais aussi, de plus en plus souvent, plurilinguisme scolaire.
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Quelle articulation langues nationales / langue francaise recommander en patticulier
dans I'enseignement primaire ? Comment assurer un niveau linguistique suffisant pour
aborder les apprentissages dans 'enseignement secondaire ?

Quels appuis (nature et modalités) faut-il apporter pour Iefficacité des apprentissages
en langue nationale et en langue francaise ?

La problématique de recherche, on le voit, vise a repérer a différents niveaux les stra-
tégies pédagogiques les plus appropriées dans le contexte multilingue africain au
service d’une meilleure efficacité des politiques linguistiques des pays considérés. Tous
ne concernent pas la réalité observable de la classe.

3.9.1.1. Des données déja disponibles et a analyser

Les points suivants, qui ont été expressément visés par le projet, peuvent étre abordés
a partir de textes et de rapports disponibles aupres des différents acteurs du systeme
éducatif :

a) les politiques linguistiques :

- dans quel cadre sont mises en place les scolarisations bilingues/plurilingues
(lois, arrétés, reglements, dispositifs 1égislatifs) ?

- quelle(s) est (sont) la(les) finalité(s) de I'enseignement dans une ou plusieurs
langues africaines ?

- quels sont les acteurs et bailleurs promouvant cette politique (Etat, régions,
communautés, associations nationales ou étrangeres) ?

- qui fait les choix des langues d’enseignement dans les écoles (Etat, région,
communauté villageoise, parents d’éleves, associations nationales ou
étrangéres) et comment sont faits ces choix ?

- quel pourcentage d’écoles les scolarisations  bilingues/plurilingues
représentent-elles pat rapport a 'ensemble national et/ou régional ?
b) le contenu linguistique du curriculum et des programmes scolaires et les écarts
éventuels observables entre le curriculum officiel et le curriculum réel ;

©) les dispositifs et le curriculum de formation initiale et continue des enseignants :

- niveau de formation initiale des maitres intervenant dans les dispositifs
bi/plurilingues ;

- dispositifs de formation continue éventuels et leurs modalités (présentiels, a
distance, auto-formation) ; part des technologies de l'information et de la
communication dans ces dispositifs ;

- part des renforcements linguistiques et de la didactique des langues dans les
dispositifs de formation initiale/continue.
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d) les effets mesurables des pratiques pédagogiques en matiére de langues de scolarisa-
tion :

- analyse des performances des éleves dans les langues enseignées lors des
évaluations et examens) ;

- analyse des résultats aux examens nationaux, analyse de résultats produits
éventuellement par d’autres enquétes (PASEC), avec un accent particulier sur
la maitrise de I’écrit (lecture, production d’écrits).

Pour ces parties de 'enquéte, les données sont donc essentiellement a recueillir en
dehors de la classe, en analysant les documents du gouvernement (politique linguis-
tique), de différentes directions des Ministeres (curriculum, examens, formation) ainsi
que des partenaires techniques et financiers.

3.9.1.2. Construire les données par ['observation directe

Mais d’autres parties de 'étude sont a mener par Pobservation des situations de classe.
Il en va ainsi pour un point important « Quelles sont les différentes modalités
d’articulation entre les apprentissages en langues nationales africaines et les apprentis-
sages en langue francaise dans I’enseignement primaire ? » qui se décline concretement
de la maniere suivante :

- les méthodes d'apprentissage/enseignement: sur quel mode pédagogique
s’opere la relation didactique entre le maitre, I’éleve, le savoir ? S’agit-il d’un
enseignement/apprentissage transmissif, constructiviste, etc. ? En dehors des
interactions verticales (maitre-éléves), existe-t-il des interactions horizontales
(éleves-éleves), et quels sont les moments de la classe concernés par ces deux
types de relations ?

- la problématique langue maternelle/langue seconde/langue étrangere :
comment sont abordées, selon ces trois approches, les différentes langues
présentes dans la scolarisation ? les modéles didactiques ? Existe-t-il des liens
entre les apprentissages des langues africaines et les apprentissages du
francais ?

- Torganisation et le temps d’apprentissage effectif des différentes langues ;
quelles langues sont enseignées ? Quelles langues sont utilisées comme
medium et pour quelles disciplines ? Quelles raisons président a ces choix ?
Comment s’opere la gestion de lutilisation des langues dans la classe
(alternance codique, etc.) ?

- les supports d’enseignement présents dans la classe (manuels de I’éleve, guides
du maitre) refletent-ils le caractére bi/plurilingue rechetrché? De quelle
maniére sont-ils utilisés ?

Ces points sont ensuite a corréler avec la variable maitre que 'on peut rapidement ca-
ractériser par quelques points :
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- quel est le profil de formation générale des enseignants ?

- quel est le niveau linguistique des enseignants dans les langues dans lesquelles
ils sont censés enseigner ?

- existe-t-il des dispositifs d'évaluation et de renforcement du niveau
linguistique des enseignants ?

3.9.2. Les conditions de création et la formalisation de la grille

Le projet LASCOLAF porte sur plusieurs pays : Bénin, Burkina Faso, Burundi, Came-
roun, Niger, Sénégal. A partir de septembre 2008, dans chaque pays, une équipe
nationale de chercheurs!'® a recueilli les données sur une période de 9 mois et rédigé
un rapport abordant les points mentionnés ci-dessus.

Afin de parvenir a des données comparables entre les différents pays, deux ateliers ont
été tenus, regroupant les chercheurs, pour harmoniser les points de vue et unifier au-
tant que faire se peut les modalités d’enquéte. En aott 2008, un premier atelier, animé
par Hassana Alidou, a regroupé les chercheurs du Burkina Faso et du Niger ; en sep-
tembre, un second, que j’ai animé, a fait de méme pour les quatre autres pays, a
Cotonou.

Au cours de ce dernier atelier, les différentes questions auxquelles 'enquéte devait
répondre ayant été explicitées le premier jour, une question de méthodologie est appa-
rue: comment, de manicre précise mais pas trop complexe, observer les réalités
didactiques ?

C’est a cette tache que se sont attelés les membres de I’atelier au cours de la deuxiéme

et derniere journée.

Le résultat est une grille commune a tous les pays, le but d’harmonisation est donc
atteint. Avec des items regroupés par rubriques et proposant des bilans pour certaines,
la grille oriente les observations et permet de tirer des conclusions partielles.

La grille est organisée par rubriques, numérotées. Elle est ici présentée dans son inté-
gralité.

108 Blaise Djihouessi, Issaou Gado (Bénin), Norbert Nikiema, Afsata Paré (Burkina Faso), Maurice Mazu-
nya, Raymond Kimanuka (Burundi), Barnabé Mbala Z¢, Rodolphine Wamba (Cameroun), Maman
Mallam Garba, Seydou Hanafiou (Niger), Modou Ndiaye, Mamadou Cissé (Sénégal).
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Classe A

Lieu et date :
Effectif :

Niveau :

Langue medium :
Matiere et sujet de la
legon :

Classe A

Lieu et date :

Effectif :

Niveau :

Langue medium :
Matiére et sujet de la
legon :

1. Les méthodes d’enseignement/apprentissage

Type transmissif (indices ci-dessons donnent une note agrégée de 0 a

6)

Le temps de parole du maitre est supérieur a celui des
éleves

Le maitre pose toujours les questions

11 n’y a qu’une réponse possible aux attentes du maitre

Il n’y a pas d’interaction éléves-éleves

Le maitre donne d’abord la regle, que les éleves appliquent

T activité de I’éléve est souvent résumée a la
récitation/répétition de la régle

Type constructiviste (indices ci-dessons donnent une note agrégée de 0

i6)

Le temps de parole des éléves est supérieur a celui du
maitre

Les éleves posent des questions

Le maitre prend en considération plusieurs types de
réponses

1y a des interactions éleves-éléves

Les ¢éléves construisent une regle a partir de
manipulations/observations

L’¢leve est amené a réinvestir les régles dégagées

2. Apprentissage de la langue d’enseignement

Lenseignement de la langne d'enseignement est-il un enseignement de
type communicatif ? (indices agrégés ci-dessons donnent nne note de 0
a4)

- apprentissage de la compréhension orale

- apprentissage de la lecture

- apprentissage de la production orale

- apprentissage de la production écrite

Lenseignement de la langne d'enseignement s’accompagne-t-il d’une
réflexcion sur le fonctionnement (grammatical, linguistique) de cette
langue 2 (indices agrégés ci-dessons donnent une note de 0 a 3)

- activités sur la morphosyntaxe de cette langue

- activités sur la correction phonétique de cette langue

- activités sur le lexique de cette langue

3. Modeé¢les didactiques : existe-t-il des liens entre les
apprentissages en LN et les apprentissages en
frangais ? (indices agrégés ci-dessous donnent une
note de 0 a 3)

- comparaisons explicites faites entre les systemes

- analyses d’erreurs des apprenants a partir des différences
entre les langues

- recours 2 des traductions d’une langue a 'autre

4. Gestion de Putilisation des langues dans la classe

- une seule langue présente dans la communication

- recours a des emprunts a I'autre langue quand le mot
emprunté n’existe pas

- recours a de I'alternance codique servant a mieux
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Classe A Classe A

Lieu et date : Lieu et date :

Effectif : Effectif :

Niveau : Niveau :

Langue medium : Langue medium :
Matiére et sujet de la Matiére et sujet de la
legon : legon :

expliquer
5. Supports de ’enseignement

- un manuel est-il utilisé ?

- combien d’¢léves par manuel pendant la legon ?

- combien d’éleves avec le manuel pendant la lecon ?

- des supports authentiques (journaux, chansons,
publicités) sont-ils utilisés ? Si oui, lesquels ?

- d’autres matériels sont-ils utilisés ? Si oui, lesquels ?

6. Niveau linguistique du maitre dans la langue de
scolarisation

- le maitre a-t-il la langue de scolarisation comme langue
premiére ?

- le maitre a-t-il eu une formation initiale générale ?

- le maitre a-t-il eu un renforcement linguistique dans cette
langue ?

- le maitre a-t-il eu une formation didactique dans cette
langue ?

- le maitre s’estime-t-il bien « armé » pour enseigner cette
langue ?

- le maitre s’estime-t-il bien « armé » pour enseigner dans
cette langue ?

- dans quel(s) domaine(s) le maitre aimerait-il recevoir un

appui ?

Cette grille appelle quelques commentaires.

3.9.2.1. Les colonnes : les séances observées

Elles sont utilisées pour noter des séances différentes. La rubrique « Langue medium »
permet d’inscrire si le medium est le francais ou la langue nationale... étant entendu
que des mélanges peuvent exister, ce que prévoit une des rubriques de la grille mais
qui n’empéche pas que « normalement » (Cest-a-dire dans I’esprit de Iinstitution ou de
I'enseignant), la séance est menée dans une langue précise.

L’item matiere enseignée permet de tenir compte de la situation ou on est dans un
cours de langue (auquel cas le medium peut étre aussi la matiére) ou dans un cours
donné dans cette langue (auquel cas on est en présence d’un cours ez langue francaise
ou africaine, mais portant sur les mathématiques, les sciences, etc.).

On peut multiplier les colonnes selon les croisements possibles langue-matiére pour
une méme classe, nommée A. On peut faire des relevés analogues dans une classe B,
avec un autre enseignant, puis comparet.

11 sera intéressant de croiser ces variables langue medium/matiere enseignée avec les
points observés, les modes pédagogiques, la place des langues, etc. pour voir si en
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changeant de langue on change ou pas de pratique pédagogique ; de méme pour le
changement de maticre.

3.9.2.2. Les lignes : les points observés

On trouve cinq rubriques concernant des points caractérisant la situation didactique :

- les méthodes d’enseignement/apprentissage : il est intéressant de voir si on est
plutot dans une pédagogie constructiviste ou transmissive et d’étudier si le
changement de langue ou de matiére a un impact. Quelques items révélateurs
des deux démarches sont proposés, qu’il suffit de cocher puis d’additionner
pour voir si on est plutét d’un coté ou de lautre, étant entendu qu’on est
rarement tout entier dans un modéle ;

- apprentissage de la langue d’enseignement: ici aussi, a partit de quelques
items particuliérement significatifs, emblématiques de démarches didactiques,
on observe et on caractérise un type d’enseignement de la langue, plutot
communicatif ou plutét métalinguistique, avec sans doute des mélanges
probables et des dosages variables. Cette ligne est a remplir quand la séance
porte sur la langue, comme matiére ;

- les liens entre les apprentissages en langue africaine et en frangais : I'idée est
de voir si les deux langues sont traitées séparément ou si des liens sont faits
par lenseignant au cours d’une séance; la encore, trois comportements
didactiques possibles sont pointés et donneront lieu 2 observation ;

- gestion de l'utilisation des langues dans la classe : on sait que méme dans des
classes censées fonctionner en une seule langue d’enseignement, les passages a
Pautre langue sont possibles, parfois fréquents et on propose des items
caractérisant les modes de passage ;

- les supports de I'enseignement fournissent des observables simples sur ce que
le maitre utilise pour la séance.

Enfin, une derniére rubrique vise a cerner le profil du maitre, notamment au plan lin-
guistique. Sont ici recueillis les éléments constitutifs d’une troisieme variable, au plan
didactique, apres le medium et la matiere enseignée qui figurent dans les colonnes.
Cette rubrique peut étre rapidement renseignée soit avant soit aprés I'observation de
classe, par un bref entretien.
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3.9.3. Utilisation de la grille LASCOLAF : de la recherche a la formation
(recueillir des données)

Nous donnerons ici rapidement I'exemple d’une grille complétée!?®®, dans une école du
Sénégal.

INSPECTION D’ACADEMIE DE THIES

INSPECTION DEPARTEMENTALE DE L’EDUCATION NATIONALE DE THIES
ECOLE COMMUNAUTAIRE ELEMENTAIRE DE MBISSAO

DATE : 28 11 2008

LE = Langue d’enseignement
ME = Matiére enseignée
SL= Sujet de la legon'®

Classe A
Effectif : 22
Niveau :CE1
LE : Frang.
ME :
Gramm.

SL: Le Nom

Classe A
Effectif : 22
Niveau :CE1
LE : Frang.
ME : Maths
SL :Donnée
mangquante

Classe A
Effectif : 26
Niveau :CP
LE : Wolof
ME :
Conversation
SL :Interroga-
tion et Ordre

Classe A
Effectif : 26
Niveau :CP
LE : Wolof
ME : Maths
SL:
Acquistion
du nombre 8

1 Les méthodes
d’enseignement/apprentissage

Type transmissif (indices  ci-dessous  donnent
une note agrégée de 0 a 6)

Le temps de parole du maitre est
supérieur a celui des éleves

Le maitre pose toujours les questions

Il n’y a qu'une réponse possible aux
attentes du maitre

Il n’y a pas d’interaction éleves-éleves

Le maitre donne d’abord la régle, que
les éleves appliquent

T activité de Iéléve est souvent résumée
a la récitation/répétition de la régle

Type constructiviste (indices ci-dessons donnent
une note agrégée de 0 a 6)

Le temps de parole des éleves est
supérieur a celui du maitre

Les éléves posent des questions

Le maitre prend en considération
plusieurs types de réponses

11y a des interactions éleves-éleves

Les éleves construisent une régle a
partir de manipulations/observations

L’¢léve est amené a réinvestir les régles

dégagées

2. Apprentissage de la
d’enseignement

langue

L'enseignement de la  langne est-il  un
enseignement de type communicatif ? (indices
agrégés ci-dessous donnent une note de 0 a 4)

109 Données fournies par 'équipe du Sénégal, composée de Modou Ndiaye et Mamadou Cissé.
110 On voit que ’équipe du Sénégal a adapté la grille, ajoutant un item, le sujet de la lecon, au-dela de la

matiére.
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LE = Langue d’enseignement
ME = Matiére enseignée
SL= Sujet de la legon'!

Classe A
Effectif : 22
Niveau :CE1
LE : Frang.
ME :
Gramm.

SL : Le Nom

Classe A
Effectif : 22
Niveau :CE1
LE : Frang.
ME : Maths
SL :Donnée
mangquante

Classe A
Effectif : 26
Niveau :CP
LE : Wolof
ME :
Conversation
SL :Interroga-
tion et Ordre

Classe A
Effectif : 26
Niveau :CP
LE : Wolof
ME : Maths
SL:
Acquistion
du nombre 8

- apprentissage de la compréhension
orale

X

- apprentissage de la lecture

- apprentissage de la production orale

- apprentissage de la production écrite

sl

Lenseignement de la langue de s accompagne-1-
il d'une réflexion sur le  fonctionnement
(grammatical, linguistique) de cette langue ?
(indices agrégés ci-dessous donnent une note de

043)

- activités sur la morphosyntaxe de
cette langue

- activités sur la correction phonétique
de cette langue

- activités sur le lexique de cette langue

3. Modeles didactiques : existe-t-il
des liens entre les apprentissages en
LN et les apprentissages en
frangais ?  (indices agrégés ci-
dessous donnent une note de 0 a 3)

- comparaisons explicites faites entre
les systemes

- analyses d’etreurs des apprenants a
partir des différences entre les langues

- recours a des traductions d’une langue
a lautre

X (F— LN)

X ([ — LN)

X (F— LN)

4. Gestion de [lutilisation des
langues dans la classe

- une seule langue présente dans la
communication

- recours a des emprunts a lautre
langue quand le mot emprunté n’existe

pas

- recours a de lalternance codique
servant a mieux expliquer

5. Supports de ’enseignement

- un manuel est-il utilisé ?

Non

Non

Non

Non

- combien d’éléves par manuel pendant
la lecon ?

Aucun

Aucun

Aucun

Aucun

- combien d’éléves avec le manuel
pendant la lecon ?

Aucun

Aucun

Aucun

Aucun

- des supports authentiques (journaux,
chansons, publicités) sont-ils utilisés ?
Si oui, lesquels ?

Non

Non

Non

- d’autres matériels sont-ils utilisés ? Si
oui, lesquels ?

Ardoises, craie

Ardoises, craie

Ardoises, craie

6. Niveau linguistique du maitre
dans la langue de scolarisation

- le maitre a-t-il la langue de
scolarisation comme langue premiére ?

Non

Non

Oui

Oui

- le maitre a-t-il eu une formation
initiale générale ?

Oui

Oui

Oui

Oui
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LE = Langue d’enseignement Classe A Classe A Classe A Classe A
ME = Matiére enseignée Effectif : 22 Effectif : 22 Effectif : 26 Effectif : 26
SL= Sujet de la legon'!® Niveau :CE1 | Niveau :CE1 Niveau :CP Niveau :CP
LE : Frang. LE : Frang. LE : Wolof LE : Wolof
ME : ME : Maths ME : ME : Maths
Gramm. SL :Donnée Conversation SL:
SL:Le Nom | manquante SL :Interroga- Acquistion
tion et Ordre du nombre 8
- le maitre a-t-il eu un renforcement | Non Non Oui Oui
linguistique dans cette langue ?
- le maitre a-t-il eu une formation | Oui Oui Oui Oui
didactique dans cette langue ?
- le maitre s’estime-t-il bien «armé» | Oui Oui Oui Oui
pour enseigner cette langue ?
- le maitre s’estime-t-il bien «armé» | Oui Oui Oui Oui
pour enseigner dans cette langue ?
- dans quel(s) domaine(s) le maitre | LN et Fr LN et Fr LN et Fr LN et Fr
aimerait-il recevoir un appui ?

De la lecture de ce tableau ressortent rapidement quelques enseignements :

- Tenseignement en langue wolof favorise une pédagogie plus active, avec un

temps de parole des éleves plus important et des échanges entre éléves ; le
modele est un peu moins transmissif ;

la méme importance semble donnée dans les deux langues a des activités de
réflexion sur le fonctionnement grammatical ;

les liens entre les deux langues ne sont faits que pat le biais de la traduction,
les comparaisons de systemes ou les analyses d’erreurs de type contrastives
n’étant pas pratiquées ;

quand le cours a lieu en wolof, le francais n’est pas présent; en revanche,
alternance codique est pratique courante pour les cours en francais: le
francais n’est donc pas réellement dans ces classes un medium unique
d’enseignement, le wolof jouant le réle officieux de medium d’appui ;

la pauvreté des moyens didactiques est comparable pour les deux langues et
les différentes matieres.

Cette grille a pu étre remplie par un seul observateur par séance, simplement. On peut
méme considérer qu’une vingtaine de minutes passées dans la classe suffit a fournir
I'essentiel des informations.

Lanalyse agglomérée de plusieurs réalités de classe de ce type peut contribuer a avoir
une vue précise de la situation et aider a prendre des mesures éventuelles en matiére
de formation des maitres si 'on considére que tel ou tel point n’est pas conforme aux
attentes d’une politique de scolatisation bi-plurilingue.
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3.9.4. Utilisation de la grille LASCOLAF en formation : un miroir des
pratiques (exploiter les données)

Franz-Olivier Seewald a effectué en 2009'!" un stage dans le cadre de I'Initiative fran-
cophone pour la formation a distance des maitres (IFADEM), co-pilotée par
I'Organisation internationale de la Francophonie (OIF) et ’Agence universitaire de la
Francophonie (AUF), un projet qui se donne pour objectif principal d’améliorer les
compétences des instituteurs dans le domaine de Penseignement du frangais.

En marge de ce stage, il a observé la maniere dont Maurice Mazunya, professeur a
I'Université du Burundi et directeur du CELAB, impliqué dans le projet de recherche
Langues de scolarisation dans I'enseignement fondamental en Afrique sub-saharienne
francophone (LASCOLAF), a utilisé en formation des maitres la grille d’observation
et d’analyse LASCOLAF. Rappelons que les langues de scolarisation sont le kirundi,
langue d’enseignement pour le primaire, et le frangais, langue d’enseignement pour le
secondaire. Seewald rapporte la maniere dont M. Mazunya a projeté a des instituteurs
dont il avait filmé la classe quelques mois auparavant des extraits de leurs propres
séances, dans le but de les faire réagir et échanger sur leurs pratiques d’enseignement.

Pour faciliter I'analyse de pratiques, il a utilisé les grilles d’observation de classe
LASCOLAF. L’intérét, selon Seewald, est que cet outil a permis,

«sans froisser les susceptibilités, de faire naitre chez les enseignants une
autocritique de leurs pratiques pédagogiques. Ce n’était pourtant pas évident :
les enseignants, rompus a lexercice de leur métier depuis de nombreuses
années, respectent scrupuleusement la méthode des manuels de francais et
imputent spontanément aux éleves la responsabilité de leurs problémes de
communication en langue étrangere. L’intérét de la grille présentée en annexe,
utilisée en autoévaluation, est que couplée a la vidéo, ce sont les instituteurs qui,
de maniere objective rattachent leur pédagogie a une philosophie de
Ienseignement, plutét qu’a une autre. lls n’ont pas besoin de maitriser ces
concepts didactiques pour mettre en comparaison ce qu’ils impliquent. Du
coup, la réponse a des questions du type « Est-il souhaitable que le temps de
parole du maitre soit supérieur a celui des éléves ou linverse »; est-il
souhaitable que le maitre pose toujours les questions ? est-il souhaitable qu’il n’y
ait pas d’interaction éléves-éleves ou linverse ?» suscite des réactions
intéressantes entre les enseignants et fait naitre un débat dont le didacticien
naura fait que poser les prémices. Il est plus facile aussi de susciter une
réflexion individuelle sur les avantages de tel systeme d’enseignement par
rapport a tel autre ». (2009 : 22)

On voit tout le parti qu’on peut donc tirer d’un tel outil, non seulement comme ins-
trument primaire de recueil de données didactiques, mais également comme
instrument secondaire, utilisé de maniere réflexive, en formation des maitres.

11 F.-O. Seewald, 2009, Rapport de stage effectué au Burundi dans le cadre de PIFADEM. Mémoire de
Master 2, Paris I11.
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La recherche en didactique est non seulement une recherche située, comme je
Iécrivais en introduction, mais c’est également une recherche de terrain. En cela, elle
est souvent colteuse en temps et en moyens. On peut certes, dans 'absolu de I'idéal
didactique souhaiter que solent réalisés des enregistrements vidéos permettant une
exploitation fine et multicanale des comportements tant des enseignants que des
éleves. 1l n’en reste pas moins qu’il faut aussi penser a construire des outils simples,
faciles d’utilisation, peu couteux en matériel et peu exigeants en temps de travail, adap-
tés tant aux réalités sociolinguistiques et didactiques de I’école africaine qu’aux
impératifs matériels des chercheurs. Des outils qui soient maniables mais qui aient une
forte valeur exploratoire, donnant des vues d’ensemble utilisables en premicre inten-
tion, quitte a aller ensuite creuser ensuite tel ou tel point a I’aide d’autres instruments,
complémentaires.

3.10. La méthode biographique : de ’écoute de ’apprenant de
langues a ’herméneutique du sujet plurilingue
(Muriel Molinié)'"?

La méthode biographique en didactique des langues et des cultures est née d’un en-
semble de pratiques de recherche / intervention menées par des didacticiens et des
sociolinguistes qui s’intéressent 4 /a fois a 'étude des — ez a ’éducation au(x) — plurilin-
guisme(s)/pluticulturalisme(s). C’est sans doute cette double identité de praticiens-
chercheurs, qui permet a la méthode d’inspirer des projets pédagogiques, de stimuler
les liens entre la recherche, I'action et Iintervention et d’alimenter une réflexion épis-
témologique sur les questions de réflexivité et d’herméneutique du sujet plurilingue.

Pour mettre en ceuvre la méthode biographique, le praticien-chercheur doit savoir
combiner ses savoirs théoriques et ses capacités relationnelles d’écoute, de décentra-
tion et d’empathie. Pour cela, trois outils de co-production de données vont créer et
cadrer la relation instaurée avec les sujets : 'entretien biographique, le texte autobio-
graphique et le dessin réflexif. Suffisamment investis, ces outils permettront de co-
construire avec les sujets plurilingues les observables nécessaires a la recherche. De
plus, ils serviront de médiation sémiotique a ces derniers.

3.10.1. La méthode biographique : acteurs et événements

Si les recherches sur les histoires de vie!l® ont émergé en France a la fin des années
soixante-dix dans le sillage de travaux menés en sciences de I’éducation et de la forma-
tion d’adultes (ou andragogie), par Gaston Pineau (Université de Tours), Pierre
Dominicé (Université de Geneve), Guy de Villers (Université de Louvain-La-Neuve)
suivis de Jean-Louis Le Grand (Université de Paris 8) et Christine Delory-Momberger
(Université de Paris 13), des chercheurs de ce courant se sont durablement appropriés

112 Les termes suivants sont définis dans I'index notionnel et factuel : approches biographiques des par-
cours et des mobilités plurilingues, biographie langagiere, éducation biographique, dématrche Portfolio,
Portfolio, récit de vies (et de parcours) plurilingues, réflexivité, paradigme réflexif, dessin réflexif.

113 Histoire de vie est la traduction littérale de I'anglais /zfe history.
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I’héritage issu de I'anthropologie et de la sociologie concrete du début du XXe¢ siecle
(Ecole de Chicago), jusqu’aux travaux impulsés a I'Université Paris 7 — Denis Diderot,
dans le champ de la sociologie clinique (Gaulejac, 2009). L’utilisation de
I'autobiographie formative et des récits de vie''* est donc ancienne en sciences hu-
maines. En revanche, lintérét pour les biographies langagieres semble témoigner
d’une volonté institutionnelle récente d’articuler les « parcours de vie » et les « pat-
cours d’apprentissages, notamment dans le champ de la didactique des langues »
(Molinié, 2006). Une volonté qui s’inscrit dans la perspective plus vaste de promotion
du plurilinguisme au sein de 'Union Européenne.

L’actualité de la méthode biographique dans notre domaine accentue la nécessité pour
les chercheurs de développer des questionnements, des concepts et une approche spé-
cifiques (Ludi, 2005 : 26), tant en sociolinguistique qu’en didactique des langues.

C’est a ce développement qu’ont contribué une série de manifestations que nous al-
lons maintenant énumérer. Le colloque de Rennes intitulé Histoire de vie et dynamique
langagiere (1998) a ouvert une période d’échanges scientifiques sous langle de
Pinterdisciplinarité en sciences de I’éducation, sociolinguistique et didactique (Leray et
Bouchard, 2000). Neuf ans plus tard, 'équipe DYNADIV de I'Université Francois
Rabelais (Tours) a poursuivi ce dialogue en organisant un colloque international et
interdisciplinaire (en sciences de I’éducation, sociolinguistique et didactique) sur Le
biographique, la réflexivité et les temporalités, avec le projet A’ Articuler langues, cultures et forma-
tion (juin 2007). Entre temps et, dans une perspective plus « mono » disciplinaire, une
journée thématique VALS/ASLA, en sciences du langage, s’est tenue a Biel/Bienne
(Suisse), en 2001, donnant lieu au premier ouvrage scientifique intitulé « Biographies
langagieres » (Roos et Adamzik, 2002).

Impliquée dans cette dynamique et recrutée a ’'Université de Cergy-Pontoise, j’ai alors
ouvert dans cette université un cycle de recherche sur les Approches biographiques en lin-
guistigne, didactique dn frangais et littérature a Cergy-Pontoise (EA 1392, Centre de
Recherche Textes et Francophonies — LaSCoD). Le premier colloque (sur I Approche
biographique et (les) apprentissage(s) des langues : quoi, ponrguoi, comment 2, mai 2004) a été
suivi du Colloque Auwtobiographie et réflexivité (mars 2005) et d’une table ronde avec les
auteurs de Biographie langagiére et apprentissage plurilingne (Molinié, 2006) au Café Le frangais
dans le monde a Patis. Plus récemment, un séminaire de recherche (Dessin et destin : du
tracé aux traces. Mobilités, plurilinguisme et francophonies) s’est tenu en 2007115 et en 2008116

14 Iexpression « récit de vie » apparait en France dans le but de distinguer I'histoire vécue par une per-
sonne du récit sollicité par un chercheur (Bertaux 1976).

115 Cette premicre journée du séminaite de recherche était intitulée Dessin et destin : du tracé anx traces.
Coordonnée par M. Molinié et M. Blancart, elle rassemblait des contributions de Véronique Castellotti et
Daniele Moore (Université Francois Rabelais-Tours et Université Simon Fraser), Masahiro Terasako
(Université Préfectorale d’Osaka), Aline Bergé (Université Paris 3-Sorbonne Nouvelle), Stéphanie Clerc
(Université d’Avignon), Muriel Molinié¢ et Marie Blancart (Université de Cergy-Pontoise).

116 Cette seconde journée intitulée Dessin et destin : du tracé anx traces ; Mobilités, plurilingnisme et francophonies, a
réuni Véronique Castellotti (Université Francois Rabelais-Tours), Fabienne Leconte (Université de Rouen),
Christiane Perregaux (Université de Genéve), Muriel Molinié, Marie Blancart (Université de Cergy-Pontoise),
Hideo Hososkawa (Université Waseda, Tokyo) et Elatiana Razafimandimbimanana (Université de
Rennes 2).
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afin de commencer 2 interroger la place du « dessin réflexif » dans les dispositifs de
recherche et d’intervention qui apparaissent désormais comme J'une des caractéris-
tiques de la méthode biographique (Molinié, dir., 2009).

Ces diverses initiatives se maillent depuis 2006 avec d’autres laboratoires de recherche.
A Grenoble, ou, depuis 2006 une partie du groupe Sodilac (Socio-didactique des
langues et des cultures) du Lidilem!” s’est donné les biographies langagieres comme
objet de recherche. A Lausanne, ou le GReBL (Groupe de recherche sur les
biographies langagieres), animé par Thérése Jeanneret et Raphael Baroni, a préparé
avec Nathalie Thamin, Diana-Lee Simon, Christine Deprez, Muriel Molinié et des
membres du GReBL un panel intitulé Awutobiographie du sujet plurilingue, dans le cadre du
Colloque VALS-ASLA sur « Les compétences langagieres dans la formation et dans la
vie professionnelle. Transitions et transformations », en 2010 a Zurich.

Le tableau présenté ci-dessous, devrait permettre d’apprécier de fagon synthétique, le
caractére transversal de la méthode biographique dans les disciplines qui, de
I'anthropologie (a partir du début du XXc¢ siecle) a la didactique des langues, des cul-
tures et du plurilinguisme, ont contribué et contribuent a son renouvellement et a sa
vitalité. Les fleches indiquent les passages inter-disciplinaires, caractéristique majeure
de la méthode biographique.

Tableau n° 1 : La méthode biographique en sciences humaines : tour a tour dispositif d’enquéte
ethno-sociologique et dispositif éducatif

Disciplines Dispositifs de co-production : récit, | Ce que vise la méthode biographique
entretien, interactions

Anthropologie Récit de vie oral + transcription - Offrir un point de vue synthétique :

Entretien biographique «le récit de vie de lindigene rassemble, articule,
integre tous ces éléments (relations de parenté,
modes de subsistance, croyances religieuses etc.) en
une totalité signifiante et, par la-méme, nous donne
a voir une culture non seulement de Pintérieur mais
comme un tout » (Bertaux, 1989, T1 : 31)

Sociologie concréte | Entretien compréhensif
(Ecole de Chicago)

Sociologie clinique. . L
- Donner accés aux « savoirs indigénes »

«8’1l est vrai que Dexpérience humaine est
porteuse de savoir sociologique (.) alors nous
vivons au milieu d’un océan de savoirs indigenes
ont cependant nous ne voulons rien savoir »
dont dant 1

(Bertau, 1980 : 220)

-Donner une place a2 ’homme ordinaire dans
la production des connaissances.

Effectuer un lien entre savoirs et pouvoir (sur son
existence) : «L’homme est le produit d’une
histoire dont il cherche a devenir le sujet»

(Gaulejac, 2009)

17 Participent aux travaux du groupe Sodilac actuel : Jacqueline Billiez, Matielle Rispail, Chantal Domp-
martin, Stéphanie Galligani, Patricia Lambert, Diana-Lee Simon et Nathalie Thamin.
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Disciplines Dispositifs de co-production : récit, | Ce que vise la méthode biographique
entretien, interactions
Sciences de | a) Histoires de vie en / de formation - la reconnaissance des savoirs expérientiels et

I’éducation et de la
formation

b) Biographie éducative (Dominicé)

raisonnée

) Autobiographie
(Desroche)

d) Autobiographie réflexive (Jaillon)

e) Dispositifs d’accompagnement

f) Portfolio socio-constructiviste :
1) cheminer dans ses apprentissages,
2) Valoriser ses acquis, travaux et

expériences 3) auto-évaluation
formative

du pouvoir de formation de /homme ordinaire.
Formation/transformation.

- une modification du rapport au savoir,
solidaire d’une transformation du rapport de
pouvoir : individu producteur de savoirs/savoir-
faire.

- s’opposer au behaviorisme en éducation qui
diffuse un  «prét-a-porter  instrumental » et
lillusion selon laquelle en appliquant telle
technique on produira partout et toujours le
méme effet d’apprentissage chez celui qui subit ce
conditionnement  (Laine, 1998).  Individu:
consommateur de savoirs/savoir-faire.

- «lintégration des savoirs subjectifs et
informels (...) mis en ceuvre par les individus
dans rapports dans

expériences de vie » (Thamin et Simon, 2008).

leurs sociaux et leurs

des
du

Didactique
langues et
plurilinguisme

- Correspondances audio,

vidéo)

(écrites,

- Journaux de bord d’apprentissage

- Biographies, Histoires et Parcours
langagiers
- Portfolio socio-constructiviste (s

applicationniste)

- «dessin réflexif » et verbalisations
orales (entretiens) et/ou écrites

- Faire prendre conscience aux enseignants
de la réalité plurilingue.

Probléme de manque de conscience des
enseignants face a la situation plurilingue des
éleves. Les biographies langagicres: un outil
important pour pouvoir travailler avec eux sur une
prise de conscience de la variété.

« Quand la formation - ou I’école - s’intéressent au
biographique, elles ouvrent un espace de parole et
d’écritute a4 la reconnaissance individuelle et
souvent collective des savoirs langagiers des
apprenants, des représentations quils ont
construites des rapports aux langues et a ceux qui

les parlent » (Perregaux, 2002 : 93).
- Faire travailler les apprenants

- sur leur répertoire lingnistigne dans les contextes ou
celui-ci s’est construit et évolue, avec mise en
évidence des moments ou ce tépertoire se modifie
(influence  de  Penvironnement
apprentissages)

sur  les

- sur les apprentissages (linguistiques et culturels)
réalisés au contact des autres.
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3.10.2. Processus de (re)configuration identitaires en contexte
(et/ou en mobilité) plurilingue, pluriculturel

Rassemblant une dizaine de chercheurs du champ biographique, un ouvrage récent,
(Huver et Molinié, 2008) fait apparaitre cinq éléments communs aux chercheurs con-
tribuant, par leurs travaux, a la vitalité de la méthode biographique.

Ils envisagent celle-ci comme une démarche facilitant non seulement la
compréhension scientifique des processus d’appropriation des langues et des
cultures, mais également I'appropriation elle-méme (Lidi, 2005 ; Molinié,
2004 et 2006). Appropriation linguistique et cognitive (Bretegnier; Goi;
Baroni et Jeanneret, 2008) ; (ré)appropriation et construction d’une identité
(Bretegnier, 2008): genrée (Baroni et Jeanneret, 2008), professionnelle
(Girardeau et Huver; Molinié, 2008), plurilingue (Thamin; Goi, 2008) ;
appropriation et construction d’une posture professionnelle (Girardeau et
Huver ; Molinié ; Goil18, 2008).

Les discours biographiques produits dans différents dispositifs de recherche
et d’intervention contribuent a la cohésion de la personne (Goi), a la
reconstruction de lidentité (Baroni et Jeanneret). Grace a ces processus le
locuteur / apprenant devient acteur de son apprentissage, de sa formation, de
la construction de sa trajectoire familiale, scolaire, professionnelle, de son
histoire de langue (Bretegnier).

Ils envisagent la réflexivité comme « réflexion dans et sur l'action » (Schon,
1994), comme activité de réflexion sur sa posture (De Robillard, 2007 : 102)
et comme activité de production de liens (en synchronie et en diachronie).
L’entretien biographique aide les individus a « produire un regard interprétatif,
interrogeant, analytique sur leur histoire et sur leur projet» (Bretegnier) et
favorise ’élaboration de « boucles réflexives ».

Tant dans leurs ouvrages singuliers que dans leurs publications collectives, les
auteurs dont il vient d’étre fait mention, expriment des préoccupations
méthodologiques et épistémologiques communes, en faisant notamment le
choix d’approches résolument qualitatives et compréhensives, qui reposent
sur des études de cas, laissant la place a de nombreux fragments de récits de
vie et de portraits. De plus, dans cet espace méthodologique, 'accent est
réguli¢rement mis sur la « nature co-construite de I'entretien, de l'interaction
verbale entre Dlapprenante et la personne qui linterroge» (Baroni et
Jeanneret ; Molinié), c’est-a-dire sur «les processus de co-construction du
récit et de la dynamique interactionnelle qui se développent entre le sujet et
I'enquéteur » (Thamin).

Enfin, la place du chercheur et de son interprétation est interrogée. Ce dernier
n’est pas envisagé comme un « acteur neutre », mais au contraire comme
«doté de ses ressources expérientielles, de ses hypotheéses, de ses vigilances

118 Si on considere 'enfant scolarisé dans son « métier d’éléve ».
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théoriques, méthodologiques, d’éléments de sa propre histoire » (Bretegnier).
Dans ce cadre, il ne peut plus se poser comme seul détenteur de la vérité,
mais doit envisager sa professionnalité dans un rapport «empathique »
(Kaufmann, 1996 ; Billiez, 1997), herméneutique (De Robillard, 2007) et
impliqué vis-a-vis de l'autre.

De Técoute de I'apprenant a ’herméneutique du sujet plurilingue, c’est donc a une
traversée des frontiéres professionnelles (entre les professions de chercheur et de pra-
ticien) qu’invite d’abord la méthode biographique.

3.10.2.1. Parcours (d’apprentissage, de formation, de professionnalisation), processus
d’individuation, construction identitaire

Revenant sur 'apparition, dans le CECR!9, du terme biographie langagiére, Jeanneret
et Baroni (2009) soulignent le fait que dans les années 2000, ce type de biographie vi-
sait a enrichir le curriculum des sujets plurilingues en éclairant leurs acquisitions liées a
des contacts langagiers ne relevant pas directement d’un apprentissage scolaire. Mais, a
cet objectif évaluatif, « s’est progressivement ajouté le souci d’amener les apprenants a
réfléchir sur leurs compétences langagicres plurilingues, sur leur mode d’appropriation
des langues et sur leur investissement dans cette activité, notamment par le biais de
différents exercices de production autobiographique ». Jeanneret et Baroni proposent
de réfléchir aux effets de ces productions sur le processus d’appropriation (Molinié,
2002, 2004). A linstar de Huver et Molinié (¢ supra), ils insistent tout d’abord sur la
réflexivité qui découle de la production biographique. En effet,

«le regard rétrospectif permet une distanciation vis-a-vis de soi qui favorise la
compréhension et la mise en place de contextes favorables a 'amélioration des
compétences, mais aussi un renouvellement de linvestissement dans le
processus d’appropriation. De ce point de vue, la biographie langagiere peut
étre mise en relation avec la notion de besoin langagier telle qu’elle a été
présentée par Richterich dans les années 80 et permet d’englober dans les
réflexions une grande diversité de contextes sociaux d’appropriation (scolaires,
professionnels, etc) ».

Ils mentionnent en second lieu, le fait que la trajectoire de I'apprenant se présente
souvent « comme un processus d’acculturation instaurant une bréche identitaire que
viendrait suturer la production narrative ». Baroni et Jeanneret considerent en effet
que «le récit autobiographique prend le statut de lieu ou se renégocie et se refonde
I'image de soi complexe et sans cesse mouvante du sujet plurilingue ».

En effet, qu’il soit migrant ou engagé dans des dynamiques de mobilité internationale,
tout individu est amené a composer, articuler et reconfigurer dans une identité com-
plexe, des héritages transmis au cours de la socialisation primaire, (par I'entourage
familial), avec des acquis réalisés au cours des processus de socialisation secondaire
(via la formation initiale et continue, la trajectoire professionnelle) et enfin, des aspira-

119 Cadre européen commun de référence pour les langues: apprendre, enseigner, évaluer,

http:/ /www.coe.int/t/dg4/linguistic/ CADRE_FR.asp (27/04/10).
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tions sociales et identitaires. Molinié (2008) propose de voir comment ces compo-
santes s’organisent dans deux textes écrits par une étudiante portugaise (Catia) afin de
présenter son Parcours international de formation et son Projet personnel, mené dans le cadre
de ses études en lettres et sciences humaines, en séjour Erasmus. Séjournant a Paris
dans sa famille portugaise, c’est dans le cadre d’'un cours de francais langue étrangere,
délivré par son université francilienne, qu’elle choisit d’enquéter et d’interviewer ses
proches au sujet de leur émigration en France. Elle souhaite comprendre les raisons
qui ont poussé et poussent encore tant de Portugais a quitter leur pays natal. Une série
d’informations, (recueillies a travers lecture, documentaire, conférence et entretiens
d’enquéte), lui permettent de resituer ces processus dans une perspective historique et
a mieux situer la migration de sa famille dans Ihistoire collective'?’. Lorsqu’elle de-
mande 2 ses interviewés de s’exprimer sur leur identité francaise et/ou portugaise elle
réalise que « le migrant doit mettre en relation deux mondes, deux cultures, articulées
autour de la langue d’origine et de la langue d’accueil » (Liidi et Py, 1986 : 59).

Le bilinguisme franco-lusophone transmis par sa famille est interrogé par Catia au regard
de sa situation présente (en séjour Erasmus'?! en France), avant d’étre mis en relation
avec son questionnement sur avenir (rentrer au Portugal ou émigrer ?). Ce questionne-
ment est articulé sur des notions d’espace (Portugal, France, ailleurs) puisquelle va
comparer la migration familiale avec sa propre mobilité. Le tableau ci-dessous montre
que a) Catia dit de son identité premicre qu’elle est marquée par — et reliée a — celle de la
migration portugaise en France (colonne de gauche), mais que b) la représentation
quelle se forge de son identité présente (colonne centrale) et a venir (colonne de droite),
n’est pas exactement celle d’'une migrante entre Portugal et France.

Tableau : Reconfiguration identitaire en diachronie

Identité héritée!?? en contexte

d’émigration Portugal-France

Identité acquise dans le contexte
de la Réforme de Bologne

Identité espérée, en contexte
«international » ?

Je voulais beaucoup venir en France
pour étudier, parce que des que j’étais
petite je pensais qu’un jour je sortirais
du Portugal pour avoir, au moins, une
petite expérience a 'étranger car ma
famille habite presque en totalité a
étranger (Catia, Projet personnel).

Depuis que je suis petite j’entends
presque toute ma famille parler
francais. Alors j’ai passé toute ma vie
en écoutant des expériences de vie en
France (Catia, Récit d’un parcours
international de formation).

Aujourd’hui, je suis ici en France.
Maintenant, je réalise un projet de
mobilité internationale (méme que
soit temporaire) (Catia, Projet
personnel).

Bologne a été adopté par mon
université et la confusion continue
jusqu’aujourd’hui (ECTS). Avec
P’adoption de la Déclaration de
Bologne, la direction de I’école
commence a essayer de motiver ses
étudiants pour 'expérience qui est
PErasmus (Catia, Récit d’un parconrs

L.

Ce que je veux savoir est si cela vaut
vraiment la peine d’émigrer du
Portugal parce que pour mon avenir
cette réponse peut-étre trés
importante [...].

Chaque expérience internationale est
tres personnelle et parfois c’est
difficile d’associer leurs histoires a la
mienne (Catia, Projet personnel).

20 A travers son questionnement sur les raisons de I’émigration portugaise en France, Catia interroge les
conditionnements familiaux et historiques qui ont conduit la génération précédente a développer des
formes de mobilité et d’identité bi-polaires.

121 Erasmus (European Region Action Scheme for the Mobility of University Students) est le nom donné
au programme d’échange d’étudiants et d’enseignants entre les universités et les grandes écoles euro-
péennes.

122 Identité héritée, acquise, espérée (voir Vincent de Gaulejac, 2002).
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Au cours de son séjour a Paris, elle accomplit le projet forgé dans I'enfance d’avoir
«au moins, une petite expérience a I’étranger ». Mais ce sont les notions de « mobili-
té » et « d’expérience » internationales qui semblent désormais constituer pour elle une
possibilité d’étayer son désir de mobilité identitaire. Elle percoit son statut social
d’étudiante Erasmus comme ouvert sur d’autres mobilités que le seul va-et-vient iden-
titaire entre deux destinations. Cest le sens de la question posée dans son récit de
parcours : « Est-ce que je dois continuer avec mon expérience internationale ou je dois
rentrer au Portugal ? ». L’alternative posée ici n’est plus entre Portugal ou France mais
entre expérience internationale ou Portugal.

On rejoint 1a, la position exprimée par Baroni et Jeanneret selon qui, articuler les pers-
pectives, réflexive et identitaire, contribue a offrir aux sujets « 'occasion de renouveler
leur motivation pour la tiche d’appropriation, dans le sens ou les expériences vécues
ainsi que les identités sociales des apprenant-e's sont susceptibles d’étre valorisées
(socialement, institutionnellement, professionnellement, etc.) par le biais de la produc-
tion biographique ».

3.10.2.2. Our le discours sur la mobilité se co-construit dans une interaction qui ne le fige pas

Revenant sur la méthode biographique mise en ceuvre dans son travail de recherche
(portant sur les recompositions identitaires de sujets plurilingues en situation de mobilité dans un
contexte d'entreprise internationale), Nathalie Thamin (2008), constate que, dans les entre-
tiens biographiques menés, les marques de co-construction du récit sont de diverses
natures. Il arrive que les relances de lenquéteur conduisent lentretien la ou
Pexpérience vécue n’avait pas encore été analysée par le sujet. Le sujet amorce alors
«une prise de conscience de ses attitudes et de ses stratégies langagicres et identi-
taires ». Certes, réfléchissant 7z situ le sujet produit son discours sur des thématiques en
partie familieres qui sont alors abordées sous des angles de réflexion nouveaux et a
travers une nouvelle verbalisation du familier, ce qui contribue a ramener au présent
certains souvenirs, « a revenir sur les propos antérieurs, les reprendre, les développer,
les affiner, les compléter ».

Elle montre ensuite que le récit de vie est également ponctué de « marqueurs qui met-
tent en valeur le souci de répondre aux attentes de enquéteur et de s’inscrire dans les
objectifs de la recherche » :

5. Vous voulez que je vous patle librement de ce qui m’avait semblé important ?

16. [...] puis j’ai peut-étre un autre un autre point a ajouter qui me concerne
moi personnellement

35. [...] et puis jai peut-étre aussi quelque chose a vous dire sur + vous avez

parlé d’identité euh :

Ce qui intéresse ici N. Thamin, c’est la mise en valeur des indices marquant l'attitude
réflexive de Silvana, en situation de raconter sa vie. La chercheure s’associe a
C. Perregaux pour qui,

«.. ce qui nous intéresse en fait, c’est "le biographique" comme processus
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d’actualisation de faits, d’événements, de connaissances, de sentiments mis en
mémoire ; de retour en arriere pour comprendre son présent langagier ; de
construction de soi autour de la thématique des langues. Le biographique
permet un rappel personnel de lhistoire de ses contacts avec les langues et les
personnes qui les patlent, une mise en mots de connaissances ou d’expériences
passées influencant la construction présente ou a venir de nouveaux savoirs.
Selon le moment de linvestigation, le "biographé" construira son histoire
différemment, mettant 'accent sur des circonstances prenant du sens pour lui a
ce moment-la mais qui pourraient disparaitre plus tard ou qui ne seraient pas
apparues plus tot » (2002 : 83).

1l convient donc de souligner que «la biographie langagiere est d’abord 'occasion,
dans son actualité propre, de produire une remise en question du récit de soi et une
refondation de son histoire personnelle. Il faut donc insister sur ce caractere dyna-
mique de la biographie langagicre, dont chaque nouvelle version vient déplacer les
enjeux du passé au lieu de les fixer dans une version définitive. S’il y a identité narra-
tive, c’est une identité sisyphéenne » (Baroni et Jeanneret, 2008).

3.10.3. Méthode biographique et construction identitaire en formation
d’enseignants

Découle du point précédent une interrogation centrale : la méthode biographique,
peut-elle aider les enseignants a améliorer leur compréhension a) de leurs propres
compétences et processus acquisitionnels plurilingues/pluriculturels ? b) des processus
acquisitionnels des sujets plurilingues ? Un élément de réponse peut étre apporté par
le récit de pratique suivant.

Depuis 200223, un cours d’Anthropologie de la diversité culturelle initie les étudiants de
mon université (inscrits en parcours FLE de Licence), au recueil de récits de vie, via la
conduite d’entretiens de compréhension!?®. Le dossier réalisé!?> et remis pour valida-
tion a enseignante en fin de semestre, fait apparaltre un résultat majeur : expérience
réussie de I'écoute est considérée par ces étudiants en formation comme transférable
dans le cadre didactique et utile pour mieux connaitre leurs futurs éleves et adapter
leur pédagogie. Comme laffirme Danicle, « [p]ar rapport au FLE, il me semble qu’il
faut avoir cette démarche d’empathie et d’écoute envers nos apprenants, afin de mieux
les connaitre et d’adapter notre pédagogie » (Rajonhanes, Dossier d’anthropologie de la

123 Date de la création d’une spécialité FLE/S en licence de lettres a I'université de Cergy-Pontoise.

124 Voir :

L'échange avec les acteurs comme méthode de production de données (entretiens et groupes de discus-
sion) (P. Chatrdenet).

Le discours de I'enseignant comme discours professionnel (E. Lousada).

1257 partir des consignes suivantes :

- récit de votre enquéte : hypothéses : de départ / d’arrivée ; principaux outils conceptuels ; méthode d’enquéte ;

- analyse de votre implication dans — et au cours de - cette enquéte (réflexivité) ;

- présentation et analyse des résultats de la recherche.

Chaque analyse est précédée d’un compte-rendu des extraits d’entretiens sélectionnés pour analyse. Votre analyse est
toujours précédée d’une reformulation de Pextrait d’entretien choisi (transcriptions en annexe). Conclusion : qu’avez-
vous appris, et compris a travers cette démarche ? Bibliographie commentée.
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diversité culturelle, 2005). Ainsi, écoute et le recueil d’un récit de vie peuvent étre utilisés
comme source de connaissance sur l'intégration et comme point de départ a une in-
tervention pédagogique. Quatre idées clés illustrent les apports de cette démarche et
les transferts didactiques explicités par les étudiants en fin d’année universitaire :

- I'apprenant est désormais per¢u comme une source de savoirs ;
- il faut comparer les cultures sans jamais les dévaluer ;
- pédagogie et contexte d’enseignement sont intimement liés ;

- journal de terrain et entretien de compréhension biographique sont des outils
indispensables a Penseignant: « Ce projet d’enquéte m’a ouvert une nouvelle
petspective sur le monde du FLE (...). J’ai remarqué que le journal de terrain et
Pentretien de compréhension sont des outils indispensables pour comprendre le
cheminement des apprenants face a leur apprentissage : leurs représentations,
leurs expériences, leurs réflexions et je pense que je réutiliserai ces outils qui peu-
vent aider a parfaire une pédagogie d’enseignements (E.D., Dossier d'anthropologie de
la diversité culturelle, 2005).

3.10.4. Le dessin réflexif : un pas de plus vers une herméneutique du su-
jet plurilingue

La place importante faite dans cet article aux discours et aux verbalisations ne devrait
pas laisser penser que les outils et techniques de la méthode biographique s’arrétent a
Pentretien et aux textes biographiques. Dans un volume déja mentionné ci-dessus
(Molinié, dir., 2009), diverses contributions montrent qu’un dispositif de mise en ex-
pression biographique a partir de ce que nous appellerons dorénavant le dessin réflexif
1263 fait son entrée dans le champ de I’éducation au plurilinguisme ou il est en passe de
devenir un levier de communication entre les enfants (ou les adolescent) et les adultes
(chercheurs et formateurs) qui les sollicitent. Inspirée par deux consignes initiales!?’, la
réalisation de nombreux dessins contribue d’ores et déja a enrichir les connaissances
circulant (en didactique des langues et des cultures, en sociolinguistique et en sciences
de I’éducation), sur un certain nombre de problémes : depuis la solitude et 'ennui res-
sentis dans les apprentissages scolaires des langues jusqu’aux représentations clivées
du répertoire plurilingue, sans oublier le fort sentiment d’isolement exprimé par les
enfants nouvellement arrivés sur le territoire.

11 est cependant capital de préciser que ce n’est pas le dessin en lui-méme mais /% dispo-
sitif comprenant le moment de la consigne, le moment du dessin et celui des entretiens
d’explicitation, des entretiens biographiques (ou encore de verbalisations) qui s’avere

126 Voir : Dessins d'enfants, recherche qualitative, interprétation. Des poly-textes pour I'étude des imagi-
naires du plurilinguisme (D. Moore et V. Castellotti).

127 Ta consigne n° 1, proposée par V. Castellotti et D. Moore, « dessine comment c’est dans la téte de
quelqu’un qui patle plusieurs langues », est reprise et mise en ceuvre dans le dispositif et la recherche pré-
sentée dans cet ouvrage par F. Leconte. La consigne proposée aux enfants par C. Perregaux est
simplement de « dessiner plusieurs langues ». La consigne n° 2, formulée par H. Trocmé, « dessine-toi en
train d’apprendre une langue », a inspiré le dispositif analysé dans 'article de S. Clerc qui a simplement
demandé « dessine-toi en train d’apprendre » a un groupe d’enfants nouvellement arrivés en France.
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étre le levier permettant d’enclencher des dynamiques d’interprétation (sur la place des
apprentissages de langues et de cultures dans sa vie) de la part du sujet « dessinateur ».
En effet, ce dispositif permet, en premier lieu, de rendre visibles et de prendre acte des
déterminants sociolinguistiques et de leur circulation dans le milieu scolaire. Il permet
en second lieu de conduire des processus de conscientisation, de verbalisation et de
réflexion sur ces déterminants. Enfin, il ouvre la voie a la remédiation pédagogique et
a la production de nouvelles représentations, complétant en cela les dispositifs
d’intervention conduits notamment dans le champ de I’éveil aux langues. Ces disposi-
tifs permettent aux dessinateurs réflexifs de développer une perception d’eux-mémes
en interaction avec leur environnement (Wallon, 2001) et de nouer des dialogues in-
terprétatifs ou herméneutiques (De Robillard, 2009) avec leurs pairs et avec les
chercheurs. Ces étayages sont nécessaires aux sujets plurilingues pour advenir comme
médiation, c’est-a-dire « comme troisiéme terme face a ensemble des déterminations
plus ou moins contradictoires qui les constituent » (Gaulejac, 2009 : 12).

La transmission d’un récit de vie peut contribuer a créer des « ressources subjectives »
tant chez celui qui ’énonce que chez celui a qui ce récit est adressé et transmis. Cette
hypothese, forgée par Catherine Delcroix a propos des récits d’émigration transmis
par les parents a leurs enfants, est explicitée de la fagon suivante : « la connaissance de
I’histoire des parents constitue une véritable ressource pour les enfants et sa mécon-
naissance, conséquence de sa non-transmission, un facteur de déséquilibre» (Delcroix,
2001 : 73). Si la transmission ou I’élaboration d’un capital d’expérience biographique
contribue a donner du pouvoir d’action aux sujets (qu’ils soient en formation en
langue ou en formation didactique), alors la méthode biographique présentée ici a sans
aucun doute une pertinence.

Ainsi, autoriser un jeune adulte en formation aux métiers de la transmission, a sollici-
ter un récit d’émigration, qui ne lui avait pas été transmis, peut lui permettre de
répondre a une question. C’est le cas de Danicle (issue de ’émigration malgache) qui
reléve : «le malaise ambigu des minorités, notamment celui des enfants d’immigrés »
et s’interroge :

«Se peut-il que ce malaise soit le fruit (conscient ou inconscient) de la
souffrance des patents ou des grands-parents qui eux, ont vécu la colonisation
donc Toccupation francaise et la décolonisation? Je veux chercher a
comprendre [...] une partie au moins, de lorigine de ce malaise, qui remonte
loin dans I’histoire d’une famille. Je dois trouver une personne qui a vécu ces
événements et analyser leurs répercussions sur la vie personnelle, familiale et
autres, et voir si cette personne a pu dire ou transmettre cette souffrance a ses
enfants ou petits-enfants ».

Comprendre les déficits dans les transmissions passées, y remédier pour tenter, a son
tour, de transmettre la langue francaise, a travers un métier (celui d’enseignant) et se
construire un avenir, est 'une des motivations les mieux repérées en formation
d’enseignants a/par la méthode biographique.
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Si apprenants, migrants et étudiants en formation sont au centre des dispositifs évo-
qués dans cette contribution c’est parce qu’ils sont invités a coopérer a cette tiche
complexe : repérer des événements significatifs dans leurs parcours linguistiques et
culturels, donner du sens a ce parcours, le contextualiser dans une histoire et, ce fai-
sant, apprendre et s’inscrire dans la culture (Molinié, 2002).

Mais au-dela des questions d’apprentissage, la méthode biographique permettrait de
dégager un « profil émergeant d’acteurs sociaux plurilingues » (Thamin, 2008). Celui de
personnes en situation de mobilités scolaires, professionnelles et linguistiques. Des
acteurs développant des stratégies qui leur

« permettent a la fois de se sentir intégrés a leur lieu de vie et de rester en
retrait auprés d’un groupe d’appartenance internationale et/ou au sein d’un
espace européen qui offre a I'individu la possibilité de naviguer entre intégration
et distanciation et de recomposer son identité ».

La méthode biographique contribue aujourd’hui a la co-production des connaissances
en didactique des langues et des cultures parce qu’elle outille les praticiens et les cher-
cheurs intervenant dans ce champ, souhaitant montrer a) la diversité des mises en
discours des plurilinguismes et des pluralités culturelles, (histoire migratoire, trajectoire
scolaire, héritages socio-historiques, formes variées de mobilités sociales, profession-
nelles et culturelles, etc...), b) en quoi cette mise en discours permet aux sujets
plurilingues d’historiciser leur diversité tout en reconfigurant les contours de leurs
identités.

3.11. Le dépouillement des données [analyses des tendances
et analyses qualitatives] (Thierry Bulot)

Le but de ce chapitre est de montrer qu’une utilisation d’un simple tableur peut
s’avérer tres rentable dans le cadre de recherches en sociodidactique, en sociolinguis-
tique et plus largement dans toute approche demandant de décrire et d’analyser des
pratiques langagieres. Un tableur est effectivement un outil disponible (Excel ou Ope-
nOftice Calc entre autres!?8) pour dresser des statistiques, pour extraire des données
pertinentes de la masse de données recueillie lors des enquétes, pour dégager des ten-
dances, ou encore pour présenter des résultats sous forme graphique... Certes, se
familiariser a I'utilisation d’un tel outil demande un certain investissement en temps,
mais celui-ci sera vite rentabilisé car sa maitrise permet par la suite de gagner de
longues heures lors du dépouillement des enquétes, d’analyser les données de fagon
évoluée, et de leur faire subir des traitements qu’il serait trop long, voire impossible, de
faire manuellement. L’article prend également le pari que I'on peut, sur nombre
d’approches, argumenter qu’il est possible voire souhaitable de vous passer de maitri-

128 Dans cette présentation, nous allons uniquement introduire les notions de base pour I'utilisation
d’Excel, mais avec un peu de pratique, il est aisé de percevoir que OpenOffice Calc et Excel sont tres
proches d’usage et ont — de toutes les facons — les mémes propriétés. Excel et OpenOffice Calc sont des
marques déposées.
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ser les outils statistiques, dés lors que 'on travaille sur du qualitatif (méme quanti-
fiable) ou des tendances!®.

Les tableurs actuels sont des logiciels largement répandus!® qui intégrent un tableur
puissant, un gestionnaire de base de données, ainsi qu’un grapheur. Utiliser Excel'3! —
qui va donc servir de base a cette présentation — permet a un chercheur de se libérer
des taches secondaires (trier des données, calculer des moyennes a la main, ou dessiner
des graphes sur papier) et lui permet ainsi de consacrer plus de temps a l'interprétation
des résultats ou a la recherche de nouvelles hypotheses.

Ce texte est ainsi organisé en deux temps :
Temps 1: Avoir les compétences nécessaires

- créer des bases de données ;

utiliser les filtres automatiques pour extraire et présenter les données qui vous
intéressent ;

- générer des tableaux croisés permettant de regrouper et recouper les données
en vue de les analyser et les interpréter ;

- utiliser le grapheur pour représenter graphiquement ces données.

Temps 2 : Travailler sur des données langagicres

le projet d’analyse
- le dépouillement des données
- la pré-analyse des réponses

- Tanalyse

3.11.1. Les compétences nécessaires (temps 1)

Une base de données est une collection d’informations ayant la méme structure. La
nature de ces informations est déterminée par le libellé d’entéte de colonne. Les diffé-
rentes lignes d’information placées les unes au-dessous des autres constituent les
enregistrements de la base de données.

129 Sans quoi nous vous renvoyons a I'utile manuel de Jean-Pierre Georgin (2002), ainsi qu’a celui de Ni-
cole Berthier (1998), mais également au travaux de Bruno Marien (2004) et de Bruno Matien et Jean-
Pierre Beaud (2003).

130 Hors les aides intégrées sur les logiciels, des forums aux questions sur I'Internet fournissent des con-
seils et astuces en grand nombre... Ainsi si vous ne savez pas faire de capture d’écran pour les insérer
ensuite sous Word, tapez sur un moteur de recherche : « capture d’écran vers Word ». Vous serez sans
doute surpris.

131 Cette présentation implique la connaissance des notions de base du tableur Excel, a savoir la saisie et
formatage de données dans une feuille de calcul, la sélection de plages de cellules et le chargement et
sauvegarde de classeurs, etc. Cependant, si ces principes de base ne sont pas connus, il faut se référer a
aide intégrée d’Excel (touche F1).
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3.11.1.1. Créer une base de données (ou liste)

A l'aide d’un logiciel tableur!32, un certain nombre de traitements peuvent étre effec-
tués sur les listes de données (filtrage en fonction de criteres définis, extraction, calcul
statistiques, sous totaux...).

Supposons que 'on meéne une étude sur une population constituée uniquement
d’apprenants originaires d’une ville scindée en deux rives. On considere que chaque
étudiant est caractérisé par : son prénom (fictif pour 'anonymat), son sexe (pour diffé-
rencier les stratégies liées au genre), son age, son niveau universitaire (Licence, master
ou thése) et son origine géographique (tive droite/rive gauche). Le but de I’étude est
de déceler d’éventuels liens (des corrélations) entre ces caractéristiques.

Le tableur permet de répondre rapidement a des questions comme : A-t-on plus de
chance d’obtenir un master si on est originaire de la rive droite ? Quel est 'dge moyen
des étudiantes de master ? Les étudiantes de Licence sont-elles plutot originaires de la
rive droite ou de la rive gauche ?

Voici la fagon la plus simple (Figure 1) pour créer une telle base de données est aisée :
sur la premicre ligne d’une feuille de calcul, on place les titres des informations (en
I'occurrence : Prénom, Rive, Sexe, Diplome, Age). Puis sur les lignes suivantes, ligne
apres ligne, on entre les informations propres a chaque entité (dans 'exemple, les in-
formations collectées relatives a chaque étudiant).

_injx
| Fichier Editon affichage Insertion Format Qubls Données Fenétre 2 18] =]
| avia BN =|u-8.a- @
A2 4| =| Prénom
[a [ 8 T ¢ [ o [ E T FJ
1 =l
2 ‘Prénum _lR\ve Sexe Dipldme
| 3 |Séverine Draoite fernme Iaster
| 4 |Jeanne Droite fernme Master
| 5 |Philippe Gauche harame Licence
| B |Thierry Gauche homme Master
| 7 |Edmond Gauche homme These
| B |Guy Gauche haornrme Master
| 9 |Marielle Droite fernme Master
10 |Adéle Draite fernme Iaster
|11 Maria Gauche femme Licence
12 |Claire Gauche femme Licence
13 |Clotide Gauche fernme Iaster
| 14 |Stéphanie  Draoite femme These
15 |Lydia Droite fernme Licence
[ 16 |Michelle Draoite fernme Licence
17 |Jules Droite harmme Master
18 |Christian Draite horme Iaster
[ 18 |Jean-Claude Gauche homme Licence
| 20 |Laurence Gauche ferme Master
(WP oA Feuitt {Fosiz 7 14
Prét s I
Figure 1

3.11.1.2. Interroger la base de données avec un filtre automatique

Mise en place du filtre automatique. Le but est de visualiser les enregistrements
répondant a certains critéres (par exemple, visualiser les étudiants de licence).
Sélectionnez la ligne 1 (cliquer sur le chiffre 2 tout a gauche de I’écran), puis activez la
commande Filtre, sous-commande Filtre automatigne du menu Données, et alors chaque
cellule champ contient alors une case déroulante (Figure 2).

132 Type Excel de Microsoft (il existe Calc de la suite Open Office, logiciel gratuit en open source).
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i [=I b |l F3 Microsoft Excel - Etudiants.xls 1ol
| Fichier Edtion Afichage Insertion Farmat Qutls Données Fepétre 2 ;Iiliﬂ | B Eichier Edion Affichage Insertion Format Outls Données Fengtre 2 =@ %]
| i -w -6 75| »|@32 | aral -0 -6 15| bl =4
A2 = =] Prénorm A2 =] = Prénom
} A | B c [ b [ € A | B | c | D E [
Srénom < ]Rie “[Eexe - [Oplme ~[Ags il . _ .
Sévering Droite fernme Master Pr‘ennm '|HI\"Fj ~|Sexe - |Dipldme
Jeanne Droite fernme Master | 3 |Sévering Drn!te femme £10 premisrs, )
Fhilippe Gauche homme Licence 4 |Jeanne Draite femme o)
Thierry Gauche hornrme Master 5 |Philippe Gauche hornme
Edrmond Gauche homme These 6 | Thierry Gauchs hornme
Guy Gauche homme Master 7 |Edrmond Gauche hamme
Marielle Draite femrme Master A |Guy Gauche hormme Master
Droite femme Master 9 |Marielle Droite femme Master
1[4 [ [M] Feuill {Feulz Ikl f |
Prét [T I o v ] o
Figure 3

Cliquez sur la case déroulante d’un des champs : la liste exhaustive des valeurs prises
par le champ tout au long de la base apparait alors. Si un champ prend plus de quatre
valeurs différentes, une barre de défilement permet de se déplacer dans cette liste.
Pour établir vos criteres, cliquez alors sur le mot ou la valeur de votre choix pour cha-
cun des champs désirés (Figure 3).

Tous permet de supprimer le(s) critere(s) mis en place sur ce champ. En pointant sur
une des trois valeurs vous mettez en place le critére d’égalité sur cette valeur a ce
champ (vous opérerez un tri a plat). L’exemple ci-dessous montre ce qui se produit
lorsque l'on sélectionne licence » dans la case « déroulante » correspondant au diplome

(Figure 4).

=4 Microsoft Excel - Etudiants.xls o ] 4]
J Fichier Edition Affichage Insertion Format Outils Données Fenétre 7 _Iﬁlllﬂ
JAriaI v10.||3 I §|_ ?JE?
A2 | =| Prénom
[ A [ B [ € [ o [ €E T ¥
1] =
Prénom - |Rive - |Sexe - |Diplirme  «|Age -|
5 |Philippe Gauche homrme Licence 21
11 |Maria Gauche fernme Licence 21
12 |Claire Gauche fernme Licence 22
15 |Lydia Droite fernme Licence 21
16 |Michelle Droite femme Licence 22
19 |Jean-Claude Gauche homme Licence 21 -
14 [ 4[» [wi] Feuil {Fevilz 14
6enregistrement(sj WUIR I [

Figure 4

Deés qu'un critére est positionné sur un champ, les numéros de ligne de la feuille sont
en bleu. Les champs sur lesquels les critéres sont en cours ont aussi leur case « dérou-
lante » en bleu. Pour retrouver une visualisation intégrale de la liste il suffit de
supprimer les critéres en cours en sélectionnant « Tous » ; les numéros de ligne repas-
sent en couleur noire.
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3.11.1.3. Générer et remplir un tablean croisé dynamique

Un rapport de tableau croisé dynamique (TCD) est un tableau interactif permettant de
synthétiser rapidement de grandes quantités de données et de rendre perceptibles
d’éventuelles corrélations entre variables.

Pour créer un tableau croisé dynamique, il faut sélectionner 'ensemble du tableau
(lignes champ et toutes les données), puis dans le menu Données / Rapport de tableau
croisé dynamique. L’aide intégrée (assistant) au logiciel vous permet de passer les dif-
férentes étapes sans souci majeur. Lors de I’étape 1, veillez bien a sélectionnez « liste
ou base de données Microsoft Excel » pour spécifier que les données a analyser sont
dans une plage de cellules et sélectionnez « tableau croisé dynamique ».

Si vous avez choisi de placer votre TCD sur une feuille existante (en général, celle ou
sont les données a traiter), vous obtenez quelque chose comme ceci :

~iBix
| B Fichier Edition Affichage Insertion Format Outls Donnges Fenétre 7 T
| e [P ewmi-a-A-20H 0- e - 2
A2 4| =
A [ B [ ¢ [ D0 [ E T F_ | 6 [ H ] i

7 =
| 2 [Prénom v|Rive |Sexe  x[Dipléme  w|Age =l

| 3 |Séverine Droite fernrme Magter i

| 4 |Jeanne Droite femme Master 24

| 5 |Philippe Gauche hormrne Licence 21

| B |Thierry Gauche hormme Master 23

| 7 |Edmond Gauche homme Thése 26

| B |Guy Gauche hormme Master 24

9 |Marielle Droite femme Master 2

10| Adele Droite fernme Master
11 | Maria Gouche  [ferme Licence Tablsau roisé chnamiowe - | £ (1 [ | == 2 | ¢ | (@

12 | Claire Gauche femrme Licence B "

113 |Clotide Gauche femme Master Prénom Rive Sexa B fm =

| 14 |Stéphanie  |Droite femme Thése

115 |Lydia Droite ferame Licence e

| 16 |Michelle Droite femme Licence

[ 17 | Jules Droite hornrre Magter 24

| 18 |Christian Droite hormme Master 24

[ 19 | Jean-Claude Gauche hornrre Licence 21

| 20 |Laurence Gauche femme Master 23

21

2 Déposer champs de colonne lol

23

ER

25 =

|5] =

7 -

E o r r -

= - | Deposer Donnees Ici

|30] ®

E

E

[33] E

34| =

- B
E3 v
4[4 [» [pi]\Feuilt / Feuiz / K] B |
Frét [ . o 7

Figure 5

Pour remplir le TDC, il suffit de : faire glisser le libellé « Rive » vers la case « Déposer
champs de ligne ici », faire glisser le libellé « Diplome » vers la case « Déposer champs
de colonne ici» et faire glisser le libellé « Prénom » vers la case « Déposer données
ici ». Le tableau croisé se transforme alors pour donner (Figure 0) :
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Ed Microsoft Excel - Etudiants.= I ] 4
@ Fichier Edition Affichage Insertion Format
Qutils  Données Fendtre 7 =8l
[ic sllelera- %L
B23 - =| Droite
A B c | D Ex

-

22 |MB Prénom |Rive -

23 |Dipldme = |Droite 1Gauche [Total

| 24 |Licence 2 4 3

| 25 |Master B 4 10

26 |Thése 1 1 2

27 [Total 9 9 18

28 -
4 [riPFeuill {Fealz /7 [4] |
[ [ ol

Figure 6

Vous pouvez changer l'intitulé « NB prénom » peu parlant (généré automatiquement
par le tableur) par « Nombre d’étudiants » par un clic-droit sur lintitulé, puis en
double-cliquant 'item Champ (Figure 7) le tableau se trouve modifié (Figure 8). En
faisant alors glisser le nom de champ « age » sur la partie du tableau croisé ou sont
situés les nombres, le tableau croisé se transforme a nouveau (Figure 9).

Eld Microsoft Excel - Etudiants.x =1aix| =laix|
Fichier Edition Affichage Insertion Format [ Fichier Edition Affichage Insertion Format Outils Donnéss Fenétrs 2
Outils Données Fenftre 7 =1= x| T
ria
e >3|Jg>3 o
= ™ A
Champ PivolT able HE A2 = = NB détugiants _| =
) A B [ ¢ |D 2 Five <]
Champ source :  prenom o || [22[NE detudiants [Rive <] 23 Dipléme__~[Domnées__~|Droite _ Gauche [Total
= = 24 |Licence NE détudiants
bem  |b détudiants| Annder 23 |Diplime ~[Droite | Gauche |Total 5 Somme Age e R
Synthése par : 24 |Licence 2 4 | | 26 [Master NE détudiants B 4] 10
e | 27 Somme Age 150 @3] 43
ﬂl | 25 Master ] 410 |28 [These N dEtudiants 1 i 2
e 26 |Thése 1 1 2 ] Somme Age 28 26| 54
== 37 |Total [E] gl 18 0 [Total NB détudiants El EIEE
Options == | 2B | |31 Total Somme Age 21 204l 125
1[4 [ il Fewils /Feuiz 7 | «] _|JJ 12 JLI
= = [ 4]p [WilFeuilt {Feuie / 1= B
I I I | e [ e
Figure 7 Figure 8 Figure 9

Notez qu’Excel ajoute automatiquement des lignes ou figurent les totaux et sous-
totaux. Par défaut, Excel affiche la somme des ages. Or, dans le cas de notre étude
fictive, cC’est la moyenne des ages qui nous intéresse. Il suffit de le préciser a Excel, a
nouveau par un clic-droit (le pointeur positionné sur « Données », puis en choisissant
I'item Champ. On choisit « Synthése par moyenne » au lieu de « Synthese par somme »
et on obtient enfin un tableau ou des valeurs significatives (moyennes et totaux) sont
en évidence (Figure 10). Le menu Format/Cellule/Nombre/Nombre de décimales
nous permet finalement de n’afficher qu’un nombre apres la virgule, ce qui est am-
plement suffisant pour notre étude d’ou ce tableau définitif de la figure 11
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_lolx =lo|x|
| Eichier Edtion Afichage Insertion Format Outis Données Fendire 2 e | Fichier Edition Affichage [nsertion Format Qutls Domnées Fepétre 7 |
| aria .1ov|51§|§77‘7§,&_év EEE | arid ST [;13‘ ICE
ADD =] =] Ad3 = =| Diplare
A B T 0 [ E =| A B c [ o [ E
22 Bl =l 22 Rive -|
23 Dipléme ~[Données = |Draite Gauche Total 23 IDipldme __ ~[Données - [Droite Gauche Total
| 24 Licence MNB détudiants 2 rl Bl | 24 |Licence NB d'studiants 200 400 6,00
|25 Moyenne Age 215 21,25| 2133333333 25 Moyenne Age 2150 2125 2133
26 Master ME d'étudiants B Fl 10 | 26 |Master MNE d'étudiants B,00 400 10,00
|27 | Moyenne Age 25 2325 243 27 Moyenne Age 2500 2325 2430
28 These MNE d'étudiants 1 1 2 | 28 [Thése MNB détudiants 1,00 100 200
|29 Moyenne Age 28 26 27| 29 Mayenne Age 26,00 26,00 27,00
30 [Total NE d'étudiants 3 3 13 30 |Total NE d*étudiants 5,00 900 13,00
31 [Total Moyenne Age 24 55555566 22 BEEEBEET | 23 51111111 31 [Total Moyenne Age 24 56 287 2351
132 132]
] - |=2
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Figure 10 Figure 11

L’intérét des TCD est alors évident : les données y sont plus lisibles grace aux regrou-
pements et calculs effectués automatiquement par le tableur

3.11.1.4. Générer un graphique... lisible

Un graphe permet d’obtenir une représentation visuelle des données complexes d’une
feuille de calcul ou d’une base de données. Cette représentation peut étre incorporée
dans la feuille de données ou dans une feuille graphique et bien sur dans un fichier de
traitement de texte.

Le tableur propose plusieurs types de graphiques: aires, barres, histogrammes,
courbes, secteurs, nuages de points, combinaisons, histogrammes 3D, etc. Chaque
type de graphe peut faciliter I'analyse globale des données et surtout leur interpréta-
tion. L’utilisation d’un type particulier de graphe dépend des données a représenter et
des événements a mettre en évidence. Les secteurs facilitent par exemple la comparai-
son de différents éléments par rapport a un tout. Ce type de graphe convient tout a
fait pour représenter la répartition des diplomes au sein de notre population
d’étudiants. En fait, objectif d’un graphique n’est pas de montrer des détails mais de
faire ressortir des tendances. Ainsi, nous allons montrer comment il est possible, a
partir du tableau croisé que nous avons généré précédemment, de sélectionner des
séries de données représentatives et de les visualiser sous forme graphique. Il est inté-
ressant de noter que toute modification des données dans la feuille de calcul entraine
immédiatement un changement dans le graphique.

L’assistant graphique vous aide a créer ou a modifier un graphique en vous posant des
questions, puis en générant le graphique a partir de vos réponses. Pour créer un
graphe : a) sélectionnez le champ de données, b) cliquez sur Ioutil Assistant Gra-
phique, ¢) Définissez avec le nouveau pointeur de la souris une fenétre dimension du
graphe sur la feuille de calcul et d) Suivez les conseils et faites les choix au fur et a me-
sure des 4 étapes de création. Soit le TCD suivant (Figure 12), qui contient certaines
données dont on veut obtenir une représentation graphique qui fasse état des liens
entre diplome, age et rive. L’assistant graphique (accessible via le menu contextuel du
TCD) géneére alors automatiquement un diagramme avec les données qu’on lui a four-
nies par sélection du TDC (Figure 13).



162 | Les principales méthodes et leurs techniques de construction des observables

B Microsoft Excel - Etudiants.xls =10l x|

|2 ichier Edtion Affichage Inserton Fomat, Qutls Graphiue Fepétre =151
| ‘e [Feuws|-o-a-0@[n s - 3
T = =l T ik T T= |
B3 Microsoft Excel - Etudiants.xls - (o] x| s00 i
| ) Fichier Edition Affichage Insertion Formst Outls Données Fenétre T _8| x| .
| avial SR bl =
o
c22 = =| Diplérne
A [ B [ € [ o [ E [F]
121
22 Dipléme_~| 000
23 |Rive ~[Données ~|Licence Master Thése Total
| 24 |Droite NE détudiants 2,00 6,00 100] 5,00 o
25 Wayenne Age 2150 25,00 28 00| 24 56 o
| 26 |Gauche NEB détudiants 4,00 4,00 1,00 9,00
27 Mayenne Age 2265 7306 26,00[22,67 .
28 [Total NE d'étudiants 5,00 10,00 200[18 00| i
29 | Total Moyenne Age 2133 2430 27 00[{23 61 om0
0] [ ogenne Age ‘ érudams [ Moyenne Age
I Do G
b« W Feuils e heeuitt { Feulz Lo BRI i e mepns frci e T o
Frét [T I o o i [
Figure 12 Figure 13

On peut bien entendu changer le type de diagramme. Optons par exemple pour des
histogrammes groupés car ce type de graphe peut sembler mieux correspondre a
I'analyse que nous voudrions effectuer (Menu Graphique > Type de graphique). Le
résultat obtenu ci-dessous est vraiment plus facile a lire : il permet de voir clairement
la répartition des diplomes des étudiants en fonction de leur origine géographique et
de leur sexe (Figure 14). On peut tres rapidement obtenir un diagramme!3? représen-
tant ’age moyen des différentes catégories d’étudiants : il suffit pour cela a) sur le
TCD de désactiver dans le champ Données le bouton « Nb d’étudiants » puis de
mettre a la place le champ « Sexe » et on obtient alors un histogramme qui permet de
faire des comparaisons entre les étudiants originaires de la rive droite et ceux issus de
la rive gauche (Figure 15).
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133 Etant donné que les données traitées ici sont fictives, ce diagramme n’est en rien significatif.
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3.11.2. Travailler sur des données langagiéres (temps)

L’une des erreurs récurrentes des chercheurs encore en apprentissage est de penser
que le recueil des données est le point nodal d’une enquéte ou d’un travail sur corpus.
En réalité, lorsque 'on construit son objet de recherche, il importe de penser égale-
ment a objet d’enquéte que 'on souhaite élaborer. Notamment, méme s’il s’agit bien
de penser aux unités et phénomenes que 'on souhaite travailler, il s’agit ici de penser
aux outils (entre autres Excel) et a leurs potentialités.

3.11.2.1 Le projet d'analyse

Concretement le projet d’analyse se trouve étre un tableau ou les intitulés des colonnes
doivent étre en rapport avec les variables que I'on souhaite interroger et ou les dits
intitulés sont ainsi dans un premier temps des expressions simplifiées des questionne-
ments.

Dans le tableau (Figure 16) que nous présentons (qui est le tableau revoyant au projet
d’analyse d’une enquéte faite — Bulot, 2000), soit chaque intitulé de colonne corres-
pond de fait soit a une catégorie qui semble pertinente (ligne 3) soit plusieurs intitulés
de colonne renvoient a une question (ligne 2 et cellules V3 et X3, par exemple).
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Figure 16

3.11.2.2. Le dépouillement des données : les questions fermées

Le dépouillement des données issues des questions fermées consiste a directement
saisir du texte (copier / coller du texte transcrit, scanné...) dans les cellules adéquates
ou en un recodage que vous décidez arbitrairement (comme cela est par exemple le
cas du recodage des échelles d’attitude. La saisie elle-méme ne pose pas de gros soucis
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a la condition de bien discriminer les items choisis, car ainsi, 'aide a la saisie automa-
tique du logiciel permet de gagner ainsi beaucoup de temps (Figure 17)
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Figure 17

Pour les échelles d’attitudes, il suffit de reprendre chacune des cases possibles et de les
recoder arbitrairement par des lettres continues, pour ainsi mettre en place par la suite
des tableaux croisés dynamiques. Dans ce tableau (Figure 18), la question initialement
posée pour la colonne EK3 est :

1) Pensez vous parler le cauchois ? (cochez 1a case qui correspond i votre réponse et ainsi
de suite pour toutes les autres questions de cette étape)

Pas du tout 0 OO0 00 O O O O Tres bien

La premicre case sur la gauche est a, puis la suivante b et ainsi de suite jusqu’a g (ce

g > quag
qui explique en partie dans 'exemple les oui/non, non et oui de la colonne intitulée
« Locuteur ».
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Figure 18

3.11.2.3. Le dépouillement des données : les questions ouvertes

Le dépouillement des données issues des questions ouvertes consiste a directement
saisir du texte dans les cellules adéquates ou en un recodage que vous décidez arbitrai-
rement. Dans le tableau (Figure 19) que nous présentons, vous observez que les
réponses données par les locuteurs et locutrices (telles qu’elles figurent dans la co-
lonne H) sont codées (en fonction des hypothese de recherche bien entendu) dans la
colonne I dans une perspective d’analyse de contenu.
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Figure 19
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3.11.2.4. La pré-analyse des réponses

A coté des colonnes renvoyant aux contenus intégrés a la base de données, on ajoute
des colonnes visant a remarquer des éléments forts divers (pour I'analyse) comme :
a) des faits énonciatifs (ex : la présence de je), des spécificateurs sémantiques (ex : des
catégories), des groupes d’ages (issus des écarts-types), etc. On patle alors de « pré-
analyse » car ce sont des catégorisations issues de 'observation par le chercheur de son
corpus. Seul le logiciel, par le biais des tableaux croisés dynamiques, pourra faire appa-
raitre des corrélations entre variables dépendantes et indépendantes

3.11.2.5. L analyse

Nous le rappelons, I'analyse consiste a faire des tris a plats, des TCD et des graphiques.
Ainsi (Figure 20) considérant le tableau ci-dessus (et en vous reportant a la présentation
du logiciel) nous avons un tri a plat sur plusieurs catégories (par les boutons-ascenseurs)
des personnes enquétées a Dieppe (cellule A3) qui sont de femmes (cellule C3) qui
sont nées en 1984 (cellule D3), jeunes (cellule E3), nées en Pays de Caux (cellule F3) et
habitant au moment de 'enquéte en zone rurale (cellule H3)
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Des deux tableaux suivant, le premier (Figure 21) est un tableau croisé dynamique il-
lustrant les réponses du groupe le plus jeune de 'enquéte (cellule B8), garcons ou filles
(cellule C10) sur les corrélations entre le fait de se déclarer locuteurs ou non (en habi-
tant en zone rurale ou urbaine) et de poser le cauchois comme étant la langue de la
région (a 68%). Le second (Figure 22) rend compte des corrélations entre le score ob-
tenu aux tests de compétence linguistique en cauchois et le fait de se déclarer locuteurs
ou non. On percoit ainsi que, proportionnellement les bons locuteurs en terme de
compétence (score entre 8 et 11) se déclarent moins locuteurs que ceux qui (avec les
mémes scores) se pensent locuteurs (nous renvoyons a Bulot, 2006 pour le détail de
ces analyses).
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Il est ainsi possible de construire (a I'aide de Iinterface du logiciel) un graphique
(Figure 23) qui ne dit pas davantage que ce tableau, mais peut permettre des effets
d’explicitation plus attractifs parfois. De gauche a droite, les colonnes renvoient aux
scotes de 1 a 12, les réponses bleues sont les non-locuteurs déclarés et en rouge les
locuteurs déclarés
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Figure 23
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En conclusion, et sans pour autant dénier a d’autres logiciels ces propriétés!>, Excel
est un outil d’aide au dépouillement et a I'analyse des données langagieres ; il permet
de ne pas étre enfermé dans des modeles de langue (pour I'analyse linguistique entre
autres) qui évacueraient la complexité et le dynamisme des pratiques langagieres. Sa
souplesse d’utilisation (la base de données est sans cesse évolutive et modifiable sans
pour autant perdre des informations) en font un auxiliaire tres utile pour la mise en
place d’un objet de recherche : il est effectivement ce type d’objet technique a penser
comme utilisable dans la définition des objets d’enquéte (autrement dit il faut 'intégrer
dans la définition de 'objet de recherche ) par le cadre des possibilités!®> qu’il offre a
Panalyse (en d’autre termes, il faut construire formellement, par exemple, un protocole
d’enquéte en rendant possible la recherche de corrélations.

Ainsi, tout chercheur peut dépouiller un corpus d’observable ave ce type de tableur et
de tenter des analyses sur la totalité des pratiques.

3.12. Etudier un corpus d'interactions verbales :
questionnement entre incertitudes et certitudes
(Marielle Rispail)

C’est dans la phase d’analyse que les étudiants que nous suivons peinent le plus sou-
vent. Bt c’est dans ce moment décisif de leur recherche que le coude a coude avec
Pencadreur est le plus nécessaire, ou que ’éloignement géographique, quand on tra-
vaille par mel, est le plus pénalisant.

On a choisi des acteurs, des pratiques a observer, le plus souvent dans ou autour de la
salle de classe. On a enregistré et filmé. On a transcrit. Et maintenant, qu’est-ce qu'on
fait ? Deux conseils : patience et prudence. Que disent les mots ? que lire derriere les
mots ? Que chercher dans le jeu des échanges » Comment ordonner ce qui émerge ?
Et aussi: comment faire apparaitre le creux des non-dits ? Autant de questions cru-
ciales qui en découragent plus d’un. Nous allons essayer d’y répondre, ou du moins
d’avancer sur ce terrain risqué qu’est 'analyse qualitative des interactions verbales, en
nous appuyant sur une recherche personnelle précise, enrichie d’autres expériences et
de celles de nos étudiants. Notre postulat premier est celui de la valeur structurante du
langage : c’est dans et par son surgissement que se construit le sens, sur lequel
'analyste, a son tour, va mettre ses mots, avec délicatesse. Mais il s’agit bien sir du
langage agi par ceux qui patlent et non d’une abstraction qui s’appellerait « langue »,
coupée de ceux qui I'utilisent et des conditions qui permettent sa mise en mouvement.
Comme Pécrit Louis-Jean Calvet :

134 Ainsi, a) Lexico 3 développé et diffus¢é par le SYLED-CLA2T (http://www.cavi.univ-
paris3.fr/Ilpga/ilpga/tal/lexicoWWW /lexico3.htm) rend de précieux services 4 qui souhaite travailler les
contextes lexicaux et b) Nvivo (http://www.qstinternational.com/) développé par QSR International
permet de faire des analyses de contenus sur de gros corpus. Ces deux logiciels ont tendanciellement en
commun de laisser au chercheur la possibilité d’assumer sa propre représentation de la langue et des pra-
tiques langagieres et non pas de la subir par les modeles de langue sous-jacents.

135 Nous renvoyons une nouvelle fois au manuel de Nicole Berthier pour la mise en ceuvre scientifique du
logiciel.
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« La seule fagcon de sortir de ces paradoxes est de sortir de la langue et de
. P . oy Iy L \

partir de la réalité sociale (...), l'objet d'é¢tude de la linguistique n'est pas

seulement la langue ou les langues mais la communauté sociale sous son

aspect linguistique »13.

A ce titre, I’analyse d’un corpus didactique est avant tout linguistique, et la réalité so-
ciale étudiée est celle d’échanges verbaux organisés dans la classe (ou autour de la
classe, en cas d’entretiens). On se basera sur le cas de corpus interactifs, c’est-a-dire
résultant d’enregistrements « écologiques » faits en classe ou par entretiens. Le corpus
sur lequel nous nous sommes basés, des « ateliers de philo » (AP désormais), avec des
éléves de 5 a 8 ans, nous invite a nous demander ce qui s’articule avec quoi lorsque des
enfants, dans un cadre scolaire, débattent autour d’'un théme donné. En effet, dans
«inter-action » il y a «inter» et «action». Mais agir «entre» quoi et quoi? On
n’épuise pas la question a dire que les échanges s’enchainent, ou que du sens se crée
par les échanges. Il faut aussi se demander quels outils, conceptuels et méthodolo-
giques, vont nous permettre de décrire et d’entrer dans le fonctionnement des
interactions développées dans cette situation (de classe) particuliére, quel processus se
met en place et pour quelle construction.

A priori, on entend souvent patler d’analyse de discours et d’analyse propositionnelle,
selon la méthode exposée par Rodolphe Ghiglione!3” — les deux n’étant pas toujours
distinctes dans les faits, et se réduisant souvent, par déformation, a des analyses thé-
matiques. Nous verrons plus loin que réduire un texte, interactif ou pas, a une
composition thématique, revient 4 oublier les mots choisis, les tournures syntaxiques
et lexicales, les bribes et hésitations, bref a nier le locuteur et ses choix, conscients et
inconscients, ses avancées ou sa facon d’avancer. Or il nous semble important de resti-
tuer a celui-ci la priorité de 'analyse, car celui qui parle, ou ceux qui patlent, sont
d’abord des sujets, des acteurs par la langue, et que ’élucidation de cette action est
I'objet de notre analyse. C’est donc des « actions de parole » que nous allons tenter de
décrire dans une analyse qualitative d’interactions verbales.

Je commencerai par résumer la situation de recherche qui me servira de référence,
pour résumer ensuite la démarche de recherche dans son ensemble, avant d’en dégager
quelques principes méthodologiques pour analyser des corpus oraux, et de poser pour
finir la question des implicites du discours.

3.12.1. Une situation de référence

A. Le recueil de données a partir duquel nous avons construit notre corpus est
Penregistrement, puis la transcription, d’une quarantaine d’AP menés pendant 2 ans,
dans une classe de ZEP'38 du Var!®. Les éléves, issus de familles de 'immigration, ont

136 Cf. Calvet L.J., La sociolinguistique, PUF, QS]J ?, n°® 2731, 1993, Paris, p. 88.

137 On notera que ses travaux qui, 4 partir d’un ancrage psychosociologique, construisent l'analyse propo-
sitionnelle de discours (apd) issue de l'analyse de contenu, puis évoluent vers l'analyse cognitivo-
discursive, peuvent inciter a identifier davantage des « objets de discours » que des « modes du dire » et, a
ce titre, qu’ils sont parfois peu aptes a rendre compte du fonctionnement d’échanges et interactions.

138 Zone d’Education Prioritaire.
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tous le frangais en langue seconde ou troisieme. Chaque atelier dure 10’ et commence
rituellement par le rappel des « régles » et 'annonce du sujet du jour. L’enseignante s’y
est donné pour fonction de poser le sujet sous forme de question, de relancer éven-
tuellement le débat, de donner la parole et de clore le débat une fois le temps convenu
écoulé.

B. La problématique posée a notre corpus est la suivante : Comment se résolvent,
dans des débats scolaires enregistrés!'4, les différentes tensions inévitablement géné-
rées par la rencontre des cultures ? Comment les observer ? et a quels indices les
repérer ? A travers des interactions enregistrées, nous nous proposons donc d’explorer
la facon dont les éleves abordent le rapport a l'autre, intégrent dans leur discours, se
Papproprient et parviennent ou non a apprendre a vivre et dire autre. Autrement dit,
nous posons la question du rapport entre identité et altérité, a travers des interactions
langagieres : y a-t-il rupture ou complémentarité ? inclusion de 'une dans l'autre ? in-
tersection de 'une avec I'autre ? Nous soulignons avec Marinette Matthey que

« (celui qui) dit interaction sociale dit aussi, bien str, activités langagieres. Le
role du langage dans les interactions sociales est ainsi fortement souligné : la
langue est envisagée comme un puissant outil de médiation symbolique, dont
va dépendre le développement global de I'individu.'#! ».

On peut en outre considérer que, dans une situation scolaire, I'individu invité a se dé-
velopper est le groupe-classe.

C. Voict les hypotheses principales qui ont été posées :

Nous postulons que ces débats créent un espace interactionnel (H1) ou peut se déve-
lopper 'action verbale, dans lequel peuvent se déployer la découverte de l'autre et
parallelement la construction du sujet langagier, grace a la mise en place de « balises de
risques » a identifier.

On risque donc de trouver, dans les manifestations langagic¢res de cette expérience,
des formes de contournement des conflits, de tractations et de négociations (H2), plus
que des affrontements explicites.

D. Nos préalables théoriques se sont attachés a créer des relations, des liens de conni-
vence, comme des « zones conceptuelles », qui permettent de mettre en synergie des
concepts, plus que de les figer dans des définitions. Ces zones se sont organisées au-
tour des « couples » ou « trouples » suivants : altérité / identité, culture / interculturel,
altérité / langage / langue, débat / interactions / citoyenneté, construction de soi /
construction de 'autre, débattre en classe / enjeux scolaires, enjeux scolaires / enjeux
sociaux. On voit que ces figures a deux ou trois termes peuvent donner lieu a diffé-
rentes combinaisons et emboitements, a des jeux d’échos et de mises en abyme. Cette

139 Sud-est de la France, région a forte population immigrée.

140 Une littérature tres fournie existe sur les ateliers de philosophie a ’école. Par manque de place, nous
laissons le lecteur s’y référer pour comprendre la situation de parole ainsi construite.

11 Cf « Le frangais a I’école et ailleurs, langue des apprentissages et de la socialisation », I intégration des
migrants en ferre francophone, aspects linguistiques et socianx, textes réunis par V. Conti et ].F. de Pietro, Déléga-
tion a la langue francaise de Suisse romande, Lausanne, éd. Lep, 2005, p. 145.
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dynamique conceptuelle est fondamentale pour I'étude du corpus, et elle fait vérita-
blement partie de I'analyse et de sa méthodologie, dont elle est la premiére étape ; car
elle dessine un paysage et ses reperes, ou pourront s’enraciner et prendre forme les
détails de I'analyse. Si nous insistons ici sur cette phase, c’est aussi pour combattre ce
principe trop répandu de P’étanchéité entre les phases (et ensuite dans Iécriture des
parties) théorique, méthodologique et analytique, alors que toutes trois relevent du
méme mouvement et se répondent.

E. Réponse aux hypothéses de travail

Pour faire écho a notre H1, nous répondons que c’est bien dans I’espace interactionnel
créé par ce débat scolaire que se construit le rapport a I'autre, rapport que nous avons
pu aborder grice a certains outils de la didactique des langues, de la linguistique et de
la sociolinguistique, entre autre par les notions de culture, de rapport entre langue et
culture, et les outils des systemes énonciatif et lexical. L’analyse du corpus, méme si ce
n’était pas 'objet premier de notre étude, souligne le role de 'enseignant dans ces inte-
ractions : il guide le bateau, méme s’il le laisse souvent dériver a dessein, et ses
formulations de sujets ou interventions sont prépondérantes. Les AP sont une zone
privilégiée du développement de la Zone Proximale de Développement (ZPD), ou,
sans étre quantitativement équivalentes, les interventions du maitre sont aussi impor-
tantes que celles des pairs. On en conclut que I'identité se renforce au contact de la
différence, qui devient peut-étre premiere dans le processus de construction de soi.
C’est parce que je pose l'autre et son altérité, qu'en rebond mon identité m’apparait, se
révele, comme sur une plaque photographique. Dans les AP, la découverte est une
entreprise collective, ou I'on évite autant les ruptures a I'intérieur du groupe qu’entre le
groupe et extérieur de ’école (H2).

F. Au-dela de ces réponses, des résultats transférables

1l est symptomatique finalement de ne pouvoir atteindre la notion d’altérité qu’a tra-
vers celle d’identité, comme si la premiere n’était que le verso de la seconde, ou
I'inverse. Nous avons pu montrer que 'enfant se construit en élargissant son identité
aux limites de I'altérité et en se frottant a elle — et vice-versa.

Notre étude a déterminé aussi comment la présence de l'autre, venu d’une autre cul-
ture, se manifeste sous des formes discursives diverses et signifiantes ; et comment
interagissent ces diverses manifestations entre elles. Aprés avoir interrogé, pour
I'invalider finalement, une premiére « évidence » selon laquelle I'altérité s’opposerait a
I'identité, nous nous sommes demandé si et dans quelle mesure le débat dans la classe
favorisait le chemin identitaire entre éléves. Frédéric Francois nous a guidée :

« C’est la relation aux mots d’autrui qui fait la réalité du langage »!42.

11 est ainsi apparu que, si une altérité discursive peut prendre place dans ce dispositif,
C’est parce qu’elle y est aussi importante que Iidentité discursive, au sens de « dite », au
point qu’on pourrait patler, a propos des jeunes enfants participant aux AP, d’une

12 F. Frangois, « Langage et pensée : dialogue et mouvement discursif chez Vygostki et Bruner », Interpré-
tation et dialogne cheg les enfants et quelques antres, ENS éd., p. 136.
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construction « identitaire/altéritaire » du sujet parlant et pensant. Cest parce que
I’école institue le débat que celui-ci devient une situation d’apprentissage, autrement
dit la didactisation institue le sujet et sa mise en construction.

Enfin, troisieme résultat : débattre en classe, c’est faire ’expérience du désaccord dans
la co-existence pacifique, C’est se confronter I'altérité a dans la différence, c’est intro-

uire 'autre en soi. C’est ainsi qu’une « pensée-langage dialoguée » (merci encore a F.
duite I'autr i. Clest ainsi qu’ 1 dial merci re a F
Francois) s’institue dans la classe avec des enfants. Elle permet de s’intéresser a « ce
qui s’apprend dans et par I'interaction langagiere ».

Ce résumé de nos résultats ouvre la béance du « comment ? » quand il est juxtaposé
aux questions qui ont généré la recherche : pour rejoindre les deux piliers du pont, les
questions et leurs réponses, quel est le chemin? On a montré ci-dessus comment
Lappareil théorique est le premier échafaudage qui permet a l'analyse de prendre pied. Ensuite
(faut-il le dire ?), on transcrit et numérote les interactions enregistrées, pour faciliter les va-et-
vient entre leur observation et les remarques analytiques qu’on note sur une feuille a
part. Va succéder a cette étape wne étude de détail, mot a mot et stylo en main, pour repé-
rer des oppositions, des récurrences, des enchainements, des listes, des répétitions, des
variations, etc. Nous vous en livrons quelques-uns ci-dessous, apparus dans cette
phase de lecture attentive, collée aux mots, de notre corpus. Enfin, on vient de le
montrer ci-dessus, on clot analyse par deux phases distinctes : répondre aux hypotheses et
dégager des résultats de recherche transférables.

G. Quelle méthode d’analyse linguistique pour arriver a ces réponses et résultats ?:

1) Nous avons d’abord été amenée a rassembler des éléments linguistiques tels que : je

[ on [ i(ls) | les mamans | les papas | etc.

de gui s’agit-il ? de toutes les personnes désignées par les enfants et qui composent
donc leur monde. Dans ce monde, on a vite repéré deux instances, a regrouper autour
de «je» et «ils », entre lesquelles quelques personnes faisaient pont : « les maitresses »,
« les grands », etc.

2) la désignation du monde extérienr et de 'agir frappe en revanche, par son caractére
indéfini, ou le « ¢z » prédomine.

3) curieusement, les discours sont rythmés par des marquenrs de temps, dont les plus fré-
quents sont « des fois », marquant 'événement, dans le sens de « ce qui surgit », ce qui
fait irruption dans un monde qui s’en trouve alors bouleversé, premiere manifestation
de Paltérité,

4) enfin Peffet délectable des /istes, mélant éléments connus, inconnus, moins connus,
et liées a la temporalité « guand on fait ¢a ... », « quand on ... », etc. semble dessiner des
identités plurielles, malléables, ou 'autre, plutot que différent radicalement, est congu
comme un prolongement de soi, une extension possible qu'on expérimente par le dis-
cours dans des formes variées et par des allers-retours linguistiques. L’altérité se
montre, dans le discours des enfants, sous la forme d’une alternative a la réalité la plus
courante, d’'une chose possible mais non familiere : ¢'est guand ..., si ... alors ..., On
s’habitue par les mots au changement possible, avant d’aboutir a cette merveilleuse



Les principales méthodes et leurs techniques de construction des observables | 173

affirmation de Tomy en fin d’année : / on a peur | parce qu'on se connait pas | (31, 95),
montrant la fonction d’apprivoisement dans et par le langage.

Ces 4 éléments identifiés sont un exemple et non un modéle. D’autres apparaitraient
dans d’autres contextes, a propos d’autres objets observés, avec d’autres objectifs.

3.12.2. Quelle « legon» méthodologique ?

Sur le chemin tracé, et malgré Iaspect schématique de ce qui est résumé ci-dessus,
d’autres chercheut-e-s pourraient-ils / elles nous suivre ? Avons-nous réussi a tracet
un chemin, une méthode, dont on pourrait identifier les étapes ?

A. Déclaircissement notionnel est une évidence, sans doute comme étape premicre et
nécessaire, car elle va éclairer le chemin et rappeler, en cours de route, le but poursui-
vi. Eclairer n’est pas simplifier, et montrer les obstacles du chemin peut non
seulement éviter des impasses ou des échecs, mais surtout donner de I’épaisseur au
questionnement et mettre en perspective certains résultats futurs au lieu de les aplatir
par la lumiere d’'un seul éclairage. Cette premiere étape est loin donc de n’étre que
formelle. Par exemple, notre tour d’horizon de la notion d’altérité nous a montré a
quel point elle est peut-étre tres proche de celle d’identité.

B. Deuxiéme phase, transcrire n’est pas réécrire. Transcrire suppose qu’on ait fait des
choix, qu’on laisse des zones d’ombre, qu’on braque le projecteur sur une zone des
discours et des échanges plutét que sur une autre, et c’est sans doute une des phases
les plus délicates du travail. Jusqu’aux codes de transcription et de numérotation qui
vont entrer en cohérence avec le projet d’ensemble. On n’ignore pas, ce faisant, qu'on
élague les données brutes d’une partie de leur séve et que le discours n’épuise pas la
communication. Une convention veut qu'on admette que les données verbales restent
pertinentes en elles-mémes : il ne faut toutefois pas perdre de vue que saisir la pensée
ou la rencontre ne peut se réduire aux versants verbaux de cette pensée ou de cette
rencontre. Qu’est-ce qu'analyser une pensée ou un processus quand on n’a que du
discours ? Quelles dimensions de l'altérité se jouent dans le non verbal, les regards, les
éléments gestuels ou kinésiques, de proximité, d’éloignement, des enfants, dans les
situations analysées ? Nous gardons donc présent a lesprit que nous étudions une
modalité, et une seule, des interactions, en nous en tenant aux éléments linguistiques —
mais I’école n’est-elle pas avant tout le lieu du discours, ou des discours ? Le contexte
du recueil de données vient donc ici compléter le choix des outils de travaill43.

C. Nous pensons qu’il n’y a pas de « recette » pour entrer (troisieme phase) dans un
corpus. Le mot « entrer » est choisi a dessein, car on pénétre dans les paroles d’autrui,
on ne les observe pas de extérieur, on y pénétre avec respect bien sur mais aussi avec
la peur de ne pas comprendre, de mal comprendre, de trahir. On ne peut savoir faire
qu’en étudiant, en observant, en écoutant et réécoutant, de fagon empathique et non
passive. Cette familiarisation patiente avec la parole d’autrui peut seule suggérer des
outils pertinents, des phénomenes a souligner, les points sur lesquels porter attention.

143 Sur la multimodalité de ’oral dans la classe, on consultera utilement les travaux de Jean-Marc Colletta
de Grenoble 3.
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Ainsi notre attention a été, on I’a vu, peu a peu attirée par les pronoms, les noms de
personnes, les formules impersonnelles, non dans I'idée d’un langage imparfait ou la-
cunaire, mais dans celle d’une fagon spécifique aux enfants d’utiliser et de s’approprier
la langue. 1l en va de méme quand on travaille sur un corpus de locuteurs qui ne par-
lent pas dans leur langue maternelle.

D. Tous ces phénomenes patiemment étalés et rassemblés créent peu a peu des
groupes (quatrieme phase), des ensembles : on fait des rapprochements (les noms de
personnes, les facons de désigner le temps), on tente des cohérences (effets de listes,
effets de balancier, reprise d’'un méme connecteur, régularité d’un lien espace / temps,
etc). Ainsi se redessine finalement sous nos yeux /% paysage discursif: des motifs devien-
nent apparents, quon n’avait pas prévus, des reliefs s’opposent a des creux du
discours, des insistances soulignent des non-dits, on « entend » ce qui, dans une prise
de parole, fait écho a une (pas obligatoirement « la ») précédente ou une suivante du
dialogue.

E. Parmi ce qui nous échappe, plus grave est sans doute la difficulté a saisir la « parole
silencieuse » (phase 5) (lexpression est de Marcelline Laparra, de 'Université de Metz,
qui 'employait volontiers lors de séances de formation continue avec des enseignants),
ou le « rhizome » propre au langage enfantin (ou au langage de celui qui apprend),
comme le démontre Nicolas Go'#, ce trajet soudain souterrain, d’'un processus ou
d’une parole, dans I’étre intime du sujet, qui nous le rend invisible sans pour autant
cesser d’exister. C’est dire le réle du temps dans la saisie des interactions, et ce temps,
qui déroule la parole et ses effets dans la durée, est souvent une inconnue dans les
études interactionnelles. Enregistrer et transcrire de fagon longitudinale ne suffit pas a
résoudre le probléme : il faut encore mettre en correspondance les paroles enregis-
trées, trouver des échos, voir que ce qui était décalé un jour | parait centrala ] + 1 —et
tout cela crée de l'incertitude, de 'insécurité. Comment alors retrouver le chemine-
ment de la pensée de chacun ? Du groupe » On bricole, jamais str-e de ne pas se
tromper, on tente des rapprochements, on fait des fleches sur le papier, on écrit des
mots vus plusieurs pages plus haut dans les marges, on essaie de retrouver des fils, des
réseaux, des courants souterrains qui affleurent par la formation de champs lexicaux
ou des réseaux anaphoriques, par la mise en relation de connecteurs.

F. La phase 6 consiste alors a observer ce qu’on vient d’aider a naitre. Observer pour
comprendre. C’est la que peuvent se donner a voir les enchainements, comment tout
cela fait corps : par des mots repris ou contredits, des fils qu’on étire pour les prolon-
ger, des oppositions franches qui vont ailleurs, des silences bruyants et de subreptices
connivences.

Etudier des interactions, travailler sur I'oral, ne peut se faire que si on accepte qu’on
travaille avec des pertes, qu'on va perdre du matériau et que, paradoxalement on va
passer par la mémoire de I’écrit. Peut-on faire de ce bouquet de fragilités une méthode
transférable ? Peut-on donner a cette méthode la forme réflexive d’'une méthodologie

144 Cf sa these de doctorat, non publiée, soutenue sous la direction de Michel Tozzi a I'Université de
Montpellier (déc. 2000) et intitulée Vers une anthropologie didactique de la complexité : la philosophie a l'école, p.
195.
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transférable ? Oui, si on se garde de modéliser a I'extréme, et si la méthodologie com-
porte autant de garde-fous que d’incitations.

G. Et I'implicite ? Comment en rendre compte sans tomber dans le pic¢ge de projeter
nos propres représentations » Il faut pourtant intégrer dans nos analyses ce qui se
cache sous les mots, ce qui, n’étant pas dit, n’en acquiert que plus d’'importance. En se
disant que, plus que jamais, la prudence est de mise dans cette phase (la 7) de I’étude,
et quil faut sans arrét faire confirmer un résultat par d’autres, travailler par cercles
concentriques et rapprochements, se méfier des résultats isolés ou qui rompent
I’harmonie d’un paysage discursif dessiné dans une étape antérieure. Plusieurs voies
menent a la mise au jour des implicites des discours, dont les apercus suivants donne-
ront quelques orientations exemplaires mais non limitatives.

a) On peut faire apparaitre des non-dits en mettant en regard ce qui est dit avec son
contexte, ce qui signale les éléments non verbalisés. Par exemple, on peut s’étonner,
en demandant a un éléve ce quiil a appris dans une séance qu'on sait étre de gram-
maire, qu’il ne nomme aucun élément linguistique ou discursif. Le contexte est un
garant, il donne le cadre des interactions qui doivent en partie le refléter : un principe
donc, recontexctualiser sans cesse’.

b) Certains discours, en classe ou a propos de la classe, créent des effets d’ombre et de
lumiere. Autrement dit, en insistant sur un élément ou un acteur, ils rejettent dans
I'ombre un autre élément ou acteur : par exemple, un enseignant qui insisterait sur les
éléves qui réussissent en commentant son cours, fait du méme coup I'impasse sur les
éleves en difficulté. Un programme de grammaire basé sur la phrase fait se demander
quelle place sera consacrée au texte ou au discours. L’analyse peut alors tenter de #rer
au jour ce qui est occulte.

¢) Certains implicites peuvent naitre aussi de la mise en regard, de la comparaison de plu-
sienrs situations interactives entre elles : la méme séance menée par des maitres différents,
le méme entretien proposé a des éleves différents, etc. Un theme abordé par 'un et
non par 'autre doit interroger I’analyste, non sur son absence comme lacune mais sur
le sens de ce non-dit.

d) Une autre voie féconde est celle des « désignations » : en faisant la liste des diffé-
rentes facons de nommer le méme objet, on peut s’interroger sur les savoirs/non savoirs,
représentations, connotations, etc. qui président a nos choix lexicaux. Par exemple,
une thése récente sur l'identité des Francais apres la guerre d’Algérie met I'accent sur
les différents sens des expressions pour les désigner : « Pieds-Noirs », « rapatriés »,
« Frangais d’Algérie », etc., ainsi que sur la charge sémantique des différents mots pour
désigner les habitants de I’Algérie. Dans un contexte didactique, on sait combien il est
différent, sur le plan cognitif, qu'un enfant parle de « Tomy », du « petit rat», de
« I’histoire d’un rongeur » ou du « mammifére que nous étudions en classe », méme s’il

145 Je pense a ces enfants de Palestine, avec lesquels travaille une de mes étudiantes, qui demande dés les
premiéres lecons de frangais comment on dit « chek-point » ou « fusil » et qui appellent leurs poupons
« Arafat ».
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s’agit du méme objet d’étude: on peut y lire les différentes étapes d’acces a
’abstraction et a la connaissance!#S.

e) On n’oubliera pas, enfin, cette voie royale vers I'implicite que sont les bribes, re-
prises, hésitations du discours : autrement dit /fes ratures de l'oral. On peut y lire les
stratégies de parole, les désirs de gommer ou de mettre en valeur, les choix de mons-
tration, les (dé)gradés de la pensée, 'ascension vers une expression maitrisée qui
exhibe, dans le méme temps, ce qu’elle laisse en chemin. Ces caractéristiques des inte-
ractions verbales pourraient méme constituer ce qu’il faudrait étudier en priorité,
puisqu’on peut y voir le dit en train de se dire, et ce que les locuteurs décident de ne
pas dire.

Dans tous les cas, on ne répetera jamais assez, il est essentiel de questionner les mots
plus que des themes reformulés, de s’accrocher a qui dit a qui, 2 comment on dit plu-
tot qu'a ce qui est dit, et de questionner sans cesse son propre regard, dans un
dynamique réflexive qui n’a pas de fin.

Pour nons, on le voit, la méthodologie est un ensemble plus vaste que la simple définition des
outils de travail. Elle comprend la mise en forme de la problématique, dont dépen-
dront les moyens d’analyse, et un perpétuel aller-retour de I'une aux autres. Elle ne
peut exister a priori : seule la confrontation avec le corpus d’'une premicre idée, encore
vague, d’une problématique virtuelle, peut donner naissance a 'ensemble probléma-
tique / moyen d’analyse efficace et pertinent, par un trajet en spirale ascendante qui
pourrait ne jamais s’arréter, tant on ne peut étre définitivement satisfait-e, au sens
étymologique, d’une étude interactionnelle. Par exemple, la notion seule d’altérité,
premiére dans notre intention, ne pouvait, sans jeu de mots, qu’altérer le sens du pro-
cessus collectif des enfants : il a fallu la lier a celles d’identité et de culture, et modifier
ainsi en retour notre problématique.

Alors, devant un corpus, quelle attitude ¢ lire, lire et relire, imprégner, sentir le flux, le sens
du courant, noter des liens, souligner, encadrer, une espéce de travail de peintre qui
fait une esquisse, trés empirique, trés intuitive, difficile a transmettre, mais facile a
montrer, a faire-avec, dans lequel on se sent de plus en plus guidé-e au fil des années
et str-e de soi. Peu a peu, des formes émergent, des échos se font, on se met alors a
identifier des natures de phénomenes épinglés : des formes linguistiques, des natures
grammaticales, des procédés lexicaux — autant de phénomeénes qui reviennent, d’un
corpus a lautre.

Ceux-ci vont servir de guides, dans un second temps, pour wue relecture systématique du
corpus. 1ls vont devenir tétes de listes a compléter : nous avons ainsi trouvé pour ce
corpus (sans trop de surprise, vu notre habitude de ce type de travail) les titres sui-
vants « phénomenes énonciatifs », « outils syntaxiques », « éléments servant de liens
sémantiques », « champs lexicaux », etc. Sous chaque titre, nous avons composé une
colonne d’extraits du corpus pour que I’étude devienne dans un premier temps ex-
haustive. Alors se sont composées des masses, vivantes, avec une double épaisseur

146 Sur le lien entre langage et inégalités dans I’acces au savoir, on lira avec profit tous les travaux
d’Elisabeth Bautier.
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linguistique et interactive, pour lesquelles il s’agissait de trouver un sens, un ordre, ou
plut6t un ordre qui ferait apparaitre un sens, grace a une prise de distance, comme les
dessins de Nasca au Pérou qui n’apparaissent que vus d’avion. C’est ainsi qu’ont
émergé quelques « figures » de ce qui allait devenir notre plan : pas de rupture identité
/ altérité, la recherche de « ponts» pat les enfants, P'altérité comme dépouillement
d’une premiére identité venue des adultes, le lien altérité / théme de chaque atelier,
etc. Ces nouvelles « tétes de gondoles », pouvaient alors se rassembler en quelques
grands points qui deviendraient des tétes de chapitres : quelle altérité chez les enfants ?
dire I'altérité ? altérité et interactions, etc.

On voit tout ce que ce patient maillage doit a 'empirisme, et comme il y faut du
temps, et de la confiance — en soi et dans le corpus et dans les locuteurs. Je revendique
I'empirisme des brodeuses'#’, le droit de ne pas savoir ou je vais parfois, le guidage
« au feeling », avec le garde-fou des données : rester collé-e au corpus, au dit, pendu au
souffle du locuteur, rester dans '’humble posture de celui qui décrit et comprend, met
au jour des fonctionnements.

3.12.3. Savoir conclure : sous la méthodologie, le chercheur

a) Retour en trois temps sur les interactions

L’autre n’est pas étanche a moi, c’est un moi / 'autre que je découvre dans les interac-
tions d’un débat collectif. On a ainsi pu observer, dans ’analyse de nos données, les
stratégies discursives, a la fois des individus et du groupe, pour faire des liens, éviter
les coupures, faire des allers-retours, (r)établir ou inventer des continuités : I'avancée
par ruptures, si elle est peut-étre 'apanage de ’'adolescence, n’est pas du tout une stra-
tégie de jeune enfant. Les enfants construisent leur identité-altérité, non comme un
stock mais comme un flux, un parcours.

Dans un second temps, nous voulons souligner quil n’y a pas de logique évidente
dans le discours dialogué, ce qui explique qu’il résiste aux méthodologies toutes faites.
11 fait plutdt appel a un systéme des mouvements discursifs, a user avec légereté et
modération. Dans notre cas, altérité que nous avons découverte et tenté de cerner est
d’abord une posture, une démarche.

La troisieme conclusion est quau-dela des objectifs linguistiques ou communication-
nels, c’est bien un enjeu social que visent les interactions dans la classe ou a propos de
la classe. 1l s’agit, de la part de I’école, d’affirmer un premier choix fondamental, qui
est celui du contact privilégié a I'autre par les mots et la parole, de la force des mots
pour découvrir, comprendre et toucher l'autre : les mots contre la force, pourrait-on
dire autrement. Nous souhaitons que cette dimension éthique des échanges, maitrisés
et exigeants, en classe soit un des facteurs de leur développement pour que Iécole pat-
ticipe a faire advenir ce sans quoi nous risquons de perdre notre humanité : en nous, le
«regard de I'autre ». 1l nous semble avoir montré que 'interaction est d’abord un dé-

147 Détaillé dans la syntheése écrite pour mon Habilitation a Diriger des Recherehes, Plurilinguisme, pratiques
langagiéres, enseignement : pour une socio-didactique des langues, Université Rennes 2, dir. Ph. Blanchet, 2005.
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placement. Elle fait accéder au « concept » dont F. Francois dit aussi que c’est « une
facon de se déplacer dans le déja-dit, dans le discours de soi ou de lautre. »145.

b) Sommes-nous encore dans la méthodologie ?

Notre étude de référence posait des problemes intrinseques de méthodologie « au car-
té» puisqu’il fallait récolter des indices de présence d’une altérité / identité en
constitution chez les enfants, dans un matériau qui est lui-méme fait d’échanges et
donc de contacts avec lautre. La méthodologie est peut-étre avant tout
Iexpérimentation de valeurs, a 'ceuvre, de la facon le plus rigoureuse possible, dans un
objet donné. Et ce qui s’y construit, surtout et indéfiniment, c’est l'altérité / identité
du chercheur. Nous nous référons encore une fois a F. Francois!# :

«(...) la place du «chercheur»: ne doit-on pas la considérer comme
doublement dialogique ? D’une part par rapport aux discours des autres
« scientifiques ». (...) D’autre part, qu’est-ce que comprendre ce que disent ces
enfants, sinon reformuler ces discours ou, en tout cas, en reconstruire les
entours ? (...) Certes, expliciter de 'implicite fait probleme, ne peut renvoyer a
une méthode «objective » comme celle qui construit une «syntaxe de
Penfant » (« objectivité » dont on peut assurément critiquer la fermeture et le
caractére fictif, mais c’est une autre question). Mais comment faire
autrement ? ».

Peut-on appeler cela une méthode ? Et encore plus une méthodologie ? Oui si on ad-
met qu’une méthode est un chemin et une méthodologie la réflexion sur ce chemin,
les deux étant fondées sur des principes théoriques qui confinent a l'affirmation de
valeurs et priorités éminemment sociales. Parmi elles, nous placerons au premier plan
un empitisme revendiqué : lire / relire / écouter / souligner / rapprocher, relier /
faire apparaitre des dessins souterrains, faire émerger des mots, expressions, reperes
qui aident I’édifice a se construire, repérer des formes discursives : listes, anaphores,
etc., oul, tout cela constitue #ne méthode, un cheminement qui se répéte et devient mo-
dele, chemin aisé peu a peu aprés avoir été défrichage a aveuglette. Mais sa 1égitimité
vient davantage de son usage multiplié que d’une efficacité affirmée a priori. Une autre
valeur affirmée est celle de /7usécurité : on pourrait dire en exagérant a peine qu’elle est
le garant du bon travail, quoi qu’il en coute.

Le chercheur est un ouvrier qui met les mains dans la pate, peaufine ses outils en
méme temps qu’il fagonne son objet de travail, et se faconne lui-méme dans le méme
temps. Cette interaction permanente a trois poles (chercheur / objet / outil) s’appuie
sur 'importance a parts égales de ces trois poles, elle réclame la révision permanente
des outils de travail et par la méme la modestie du chercheur.

148 Op. cit. p. 141.
149 Est-il besoin de dire notre admiration pour cet immense chercheur, pour qui le langage des enfants est
un monde infini de découvertes et de bonheurs, et qui sait si bien faire partager ses émerveillements ?
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Etudier des interactions n’est pas un objet innocent, c’est en soi déja une expérience
de Paltérité ou le chercheur met a épreuve son identité, s’essaie a ses propres fron-
tieres.

4.1. Méthodologie d’enquéte pour une représentation
graphique des composants de la représentation sociale d’une
langue (Bruno Maurer)

La recherche en didactique des langues se déploie dans des directions extrémement
variées, en témoignent les contributions de ce manuel. Parmi les préoccupations des
enseignants de langue, pas seulement des chercheurs, on trouve la question de I'image
que les éléves se font de la langue quils vont apprendre ou quiils sont en train
d’apprendre. Il s’agit d’un aspect absolument déterminant qui influence de manicre
importante les choix que font les éleves et leurs parents d’étudier telle langue plutot
que telle autre. En la maticre, les questions d’image priment sans doute sur la réalité
des usages futurs que 'on fera de cette langue : dans la réalité, peu de personnes ayant
étudié des langues dans un contexte scolaire sont amenées a les utiliser réellement a
’age adulte ; en fin de compte, au moment des choix de langue, les questions de repré-
sentation sont primordiales: l'anglais serait la langue incontournable dans la
mondialisation et I'espagnol bénéficie d’images positives peut-étre liées a son dyna-
misme au niveau mondial, ou bien a 'association de cette langue a des univers de
vacances, a Iattrait d’une ville comme Barcelone, a la force du cinéma d’Almodovar
mais aussi pourquoi pas a la plastique avantageuse de Pénélope Cruz sans négliger
I'impact des succes de Rafaél Nadal sur la terre battue parisienne, chaque printemps !

Et ces images, qui comptent pour une large part au moment de choisir une langue,
vont ensuite compter au plan de la motivation, une fois les apprentissages commen-
cés. Nous sommes donc en présence de réalités subjectives extrémement importante
que, pourtant, nous artivons mal cernet.

En réalité, que savons-nous de ces représentations ? Pour développer un peu
I'exemple de I'image de I'espagnol, parmi les cing ou six composantes de la représenta-
tion que nous avons évoquées, et qui peuvent étre repérées au cours d’un échange oral
avec des éléves ou leurs parents, existe-t-il une hiérarchie ? Peut-on ordonner ces
images par ordre d’importance ? Certaines sont-elles plus déterminantes que d’autres ?

Poser cette question, c’est introduire une dimension sociale, sociolinguistique en fait,
car il est évident que le processus de hiérarchisation donnera des résultats différents
selon les types de population aupres desquelles on menerait une enquéte : un groupe
d’enseignants d’espagnol privilégiera certains éléments, un groupe de parents d’éleves
habitant Perpignan aurait une hiérarchie peut-étre différente, et qui se démarquerait
également des images que mettraient en avant des parents alsaciens; et si Ion
s’'intéressait a des groupes d’éléves, on aurait encore des réponses différentes... Ces
trois exemples a peine esquissés montrent que la variation est de mise dans ce do-
maine de la sociolinguistique, tout autant que dans les pratiques.
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Convaincu de 'importance des représentations, sociales, des langues dans le domaine
de la didactique, conscient que celles-ci sont composées de plusieurs « images »'>" af-
fectées de coefficients qui varient selon les groupes sociaux, je pense extrémement
important de chercher a connaitre la maniere dont elles sont constituées.

La méthodologie de recherche que je propose ici a été développée en collaboration
avec un chercheur en psychologie sociale et finalisée avec un mathématicien, afin d’en
faire un outil a la fois simple d’utilisation (un questionnaire de 10, 15 ou 20 proposi-
tions ; un nombre de sujets interrogés compris entre 20 et 50 ; une exploitation
statistique entiérement automatisée sur une feuille de calcul), qui donne des résultats
quantitatifs fiables d’un point de vue mathématique et qui permettent une analyse qua-
litative fine. Le résultat est la production d’un graphique articulant trois dimensions,
lequel livre au premier coup d’ceil une « image » de la représentation pour le groupe
étudié et autorise des comparaisons entre différentes langues pour un groupe, entre
groupes pour une méme langue...

Une rapide présentation va en étre faite, reprenant les objectifs de cet outil, les aspects
théoriques sur lesquels il repose, le mode de mise en ceuvre et les perspectives qu’il
offre.

4.1.1. Qu’entend-on par représentations sociolinguistiques ?

Avant de présenter P'outil, je souhaite en préciser la portée et distinguer, parmi tous les
éléments que 'on nomme d’ordinaires « représentations», ceux auxquels il peut
s’appliquer par opposition a ceux pour lesquels il n’est d’aucune utilité.

Nous avons Ihabitude, dans les enquétes menées sur les langues, de réunir sous un
méme nom, celui de « représentations » des réalités tres différentes :

- des représentations relatives au répertoire linguistique des locuteurs et
permettant d’apprécier le degré de plurilinguisme déclaré des enquétés et,
partant, celui d’une société (« Quelles langues parlez-vous ? ») ;

- des représentations portant sur les situations d’usage social des langues dans
la vie courante: « A la maison, quelle langue parlez-vous ? », « Au travail,
quelle langue patlez-vous ? » ;

- des représentations concernant de maniére spécifique les modes d’acquisition
des langues, les stimulants de leur apprentissage et de leur utilisation, les
compétences a l'oral et a ’écrit, les habitudes de lecture et d’écriture ;

- enfin, des représentations relatives aux systémes de valeur que les enquétés
construisent, en situation de plurilinguisme, pour les différentes langues
employées par eux et autour d’eux. Comment percoivent-ils ces langues ?
Opeérent-ils des hiérarchisations entre elles ? Sont-elles vues de manicre

150 En psychologie sociale, on parle parfois a propos de ces constituants de « cogneémes », unités mini-
males composant les représentations sociales. Les linguistes verront aisément le parall¢le avec phonéme et
morphéme : je retiendrai cette dénomination.
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positive ou négative ? A quels univers de référence sont-elles associées
(religion, travail, modernité, tradition, avenir, science, etc.) ?

Parmi ces quatre types de « représentations », les trois premicres sont ce que 'on
pourrait appeler des « représentations de pratiques » : elles traduisant la maniere dont
les enquétés voient les usages linguistiques. Le dernier ensemble est d’une autre na-
ture : il permet d’atteindre un systéme de valeurs. Celui-ci présente a nos yeux une plus
forte valeur heuristique en ce sens : il peut permettre d’expliquer les choix faits par les
sujets en matiere de pratiques linguistiques, il se situe en amont de ces choix et peut
les motiver. Il constitue une sorte de partie moins visible de I'iceberg qu’il faut aller
explorer si 'on veut parvenir a une compréhension du comportement des acteurs lin-
guistiques.

C’est a ce niveau-la, celui de I’étude des systémes de valeur construits par les sujets,
que se situe notre effort en matiere d’étude des représentations. L’outil qui est présen-
té, nommé méthode d’analyse intégrée des représentations sociales (dorénavant MAI),
est inapte a analyser les réponses a des questionnaires portant sur les trois premiers
points. Il est en revanche tout a fait approprié dés lors qu’on veut savoir a quelles va-
leurs un groupe social associe les langues de son environnement.

Son développement répond a une insatisfaction face aux outils disponibles et que 'on
peut classer en deux grandes catégories: interviews (recueil) et analyse de dis-
cours/contenu (méthode d’analyse) pour les approches qualitatives ; questionnaires
(recueil) et analyse par pourcentages (méthode d’analyse) pour les approches quantita-
tives. On trouvera ailleurs (Maurer, Domergue, a paraitre 2010) le détail des critiques
que nous adressons a ces deux types d’enquéte et que 'on se contentera ici d’évoquer :
pour les interviews et analyses de discours, lourdeur de la mise en ceuvre et temps re-
quis, importance de la subjectivité du chercheur, impossibilité de tirer des conclusions
générales de quelques cas particuliers ; pour les questionnaires analysés par séries de
pourcentages, aucune validité statistique en raison de la faiblesse des échantillons,
atomisation de ce qui constitue un systéme de valeurs construit autour d’une langue en
une série de résultats partiels sans liens entre eux, impossibilité de hiérarchiser
I'importance relative des items (imaginons que 90 % des enquétés pensent que
I'anglais est une langue cousine de Iallemand ; ce n’est pas pour autant que cette idée
sera importante a leurs yeux, dans leurs choix... On confond trop souvent % de ré-
ponses positives et degré d’adhésion).

L’outil que nous proposons permet une vision qualitative fondée sur des éléments
quantitatifs, il discerne 'importance relative des différents cognémes d’une représenta-
tion sur une base statistique (non fondée sur des calculs de pourcentage) et permet
donc d’articuler les approches quantitative et qualitative.

4.1.2. Cadre théorique de développement de la méthode d’analyse
intégrée (MAI)

La méthodologie d’enquéte repose sur une évolution de la théorie du noyau central,
élaborée en psychologie sociale, qui suppose que parmi les éléments composant une
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représentation sociale (les cogneémes), tous ne jouent pas le méme role, certains appar-
tenant au noyau de la représentation sociale, d’autres a sa « périphérie ».

Cette distinction s’origine dans les premiers écrits de Moscovici sur la représentation
de la psychanalyse, des 1961, avec une différenciation entre certains éléments, en petit
nombre, et 'ensemble des autres éléments de la représentation. Aprés Moscovici, la
plupart des chercheurs se rangent a cette analyse tout en baptisant cette formation de
diverses manicres.

Abric (1976) prend appui sur cette hypothese générale pour poser que toute représen-
tation sociale est structurée et qu’elle est organisée autour d’un noyau central. Le
noyau central est la partie la plus stable de la représentation. Il en détermine a la fois la
signification et 'organisation. Les éléments placés sous la dépendance du noyau cen-
tral sont dits “périphériques” par Flament (1994) 1ls «assurent le fonctionnement
quasi instantané de la représentation comme grille de décryptage d’une situation ». Ce
sont eux également qui sont se modifient pour entrainer des changements de repré-
sentation sociale. La mise en évidence des répartitions noyau/périphérie a été opérée
par l'usage de différentes techniques parmi lesquelles celles de réfutation (Moliner,
1994).

Nous situant dans ce paradigme, nous proposons de mesurer 'importance relative
qu’un groupe de sujet accorde a différents cognémes, et de procéder a cette évaluation
sous trois angles différents et complémentaires.

Nous mesurons d’abord I'adhésion des sujets a chaque cogneme!®!, c’est-a-dire le de-
gré d’attachement/rejet que les sujets d’un groupe manifestent a son égard. Cette
évaluation se fait de maniére simple par un calcul de moyenne.

Puis nous évaluons la maniere dont les cognémes sont, parmi les membres du groupe,
I'objet d’'un consensus. Cela permet de voir si cette adhésion/rejet est fortement pat-
tagée ou non par les membres du groupe!>2.

Nous mesurons enfin les distances!®® entre les différentes cognitions, qui, fait des
scores moyens obtenus, sont rapprochées/éloignées pat les membres du groupe au-
pres de qui Penquéte est réalisée. On se sert parfois, en psychologie sociale, de cette
donnée pour évoquer une dimension appelée polarisation, capacité qu’ont les éléments
les plus centraux a rassembler autour d’eux, dans des distances faibles donc, d’autres
cognitions.

151 On patle patfois, en psychologie sociale, de « saillance » de la cognition.

152 En effet, si on mesure 'adhésion par une moyenne de scores additionnés, il peut étre intéressant de
voir comment cette moyenne est obtenue. Imaginons un score moyen de 10 (sur une échelle de 0 a 20)
obtenu avec quatre notes. On interprétera différemment cette moyenne selon que les quatre sujets auront
noté 10 (consensus maximal donc, que deux auront noté 0 mais deux autres 20 (le groupe est scindé en
deux, consensus faible).

155 Cette distance est calculée par une formule mathématique dont nous faisons grace au lecteur. Une
feuille de calcul automatisée, qui sera mise a disposition des chercheurs intéressés, permet d’obtenir
automatiquement les moyennes, les consensus et les distances une fois les résultats de I’enquéte saisis. Le
détail mathématique figurera dans une publication a paraitre (Maurer, Domergue, a paraitre 2011).
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Les résultats de ces trois traitements statistiques permettent de déterminer, parmi une
série d’images composant la représentation sociales, lesquelles sont vraisemblablement
centrales, c’est-a-dire réunissant trois qualités : les sujets y adherent de maniere maxi-
male, elles sont 'objet des consensus les plus forts, et elles sont entre elles proches,
liées.

4.1.3. L’outil d’enquéte

4.1.3.1. Recueil des données

11 s’agit d’abord de considérer un groupe social dont on veut mieux connaitre les re-
présentations de certaines langues. Cette notion de « groupe social » est loin d’étre
évidente. Elle ne saurait par exemple étre confondue avec une classe sociale, une caté-
gorie socioprofessionnelle. Concretement, on propose de travailler sur des groupes
d’individus ayant entre eux des interactions, pour lesquels les langues que 'on étudie
constituent un objet qui présente des enjeux et qui peut faire I'objet de discours dans
le groupe.

Dans le domaine de la didactique des langues, on peut imaginer travailler sur des
groupes d’éleves de différents niveaux, d’enseignants de langue, de parents d’éleve
d’un établissement scolaire, d’inspecteurs, d’acteurs économiques, etc.

Les résultats obtenus peuvent ainsi étre comparés a ceux obtenus dans d’autres
groupes qui différeraient pas une seule variable (la langue maternelle des membres du
groupe, la ville ou le pays, I’age, le sexe, le temps — on peut reproduire enquéte sur un
groupe analogue a des époques différentes).

Une fois un groupe ciblé, dans un premier temps, on recueille le discours des sujets a
propos d’un objet de représentation (une langue : la langue francaise par exemple,
dans un groupe de lycéens de terminale, dans un pays dit francophone) dans le but
d’accéder aux cognitions, lesquelles sont traduites par une expression verbale. Par em-
ploi des techniques d’expression libre et d’entretiens non directifs, les sujets sont
invités a s’exprimer sur ce qu’évoque pour eux la locution «la langue frangaise ». 11
leur est demandé de s’efforcer de fournir des formulations qui soient le plus concises
possible. Les réponses sont soient notées par Penquéteur, soit enregistrées puis trans-
crites ultérieurement.

4.1.3.2 Elaboration d’un questionnaire

La deuxieme étape est celle de l'analyse des données recueillies dans la petspective de
transformer la production discursive brute en propositions plus condensées que leur
caractére plus ramassé rendrait opératoires parce que plus pratiques d’utilisation. Dans
le souci de minorer les déperditions syntaxiques et sémantiques, a défaut de pouvoir
les éviter totalement, les différents aspects et formes de la production langagicre ont
été préservés, y compris en maintenant certaines redondances.

Un questionnaire est construit, présenté sous forme d’un tableau de 10, 15 ou 20
items, chacun étant une proposition relative a la langue étudiée. Au bout de chaque
ligne, une case vide dans laquelle les témoins (entre 20 et 50 : il faut au minimum dis-
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poser au final de 20 questionnaires non entachés d’erreurs et exploitables) sont invités,
apres avoir lu toutes les propositions, a inscrire une note.

Exemple

Ce questionnaire a été élaboré apres un entretien de groupe, a partir des formulations
proposées par des éléves de terminale d’Antananarivo. Les formulations ont été rele-
vées, abrégées, certaines redites évacuées, mais on est rest¢ au plus pres des
formulations proposées.

Questionnaire pour I’étude de la langue francaise chez un groupe de lycéens de termi-
nale a Antananarivo (Madagascar)

Proposition Note

1- Une conjugaison et une grammaire difficiles

2- Une langue plus difficile que 'anglais

3- Il n’y a pas plus de la moitié des éléves du lycée qui la parle couramment

4- Une langue tres parlée, on 'entend tres souvent

5- On se sent intelligent quand on la parle

G- J’arrive mieux a dire ce que je veux en francais

7- Une langue plus facile a parler qu’a écrire

8- Le peuple frangais

9- La colonisation

10- La couleur blanche de la peau

11- La littérature

12- Tous les genres de la littérature frangaise

13- Questions pour un champion

14- Victor Hugo, Moli¢re

15- Le frangais ¢ca me fait penser aux athées

16- Le christianisme

17- La langue de 'administration

18- La langue de I’éducation

19- Bien la maitriser permet d’avoir de bonnes relations et un bon travail

20- Ca fait tres romantique

Voici le questionnaire pour I'étude de la langue malgache chez un groupe de lycéens
de terminale a Antananarivo (Madagascar). On remarque que les items ne sont pas les
mémes, ce qui est normal, attendu que le malgache n’évoque pas les mémes réalités
que le francais. On ne propose donc pas le méme questionnaire pour deux langues
différentes.
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1- La langue maternelle

2- Une langue qui évolue

3- Une langue difficile

4- En classe, il ne faut pas se tromper avec le prof

5- Des mots et des phrases tres longs

6- On peut facilement se tromper en orthographe

7- Chaque tribu a sa facon de parler Malgache

8- Une langue unique au monde

9- Une langue vraiment spéciale, merveilleuse

10- La langue du respect des traditions et des valeurs

11- La langue des contes et des grands poctes

12- La fierté

13- L’indépendance

14- Ce qui nous distingue des autres nations

15- Le drapeau malgache

16-Des traditions assez spéciales, comme le retournement des morts

17- Le sous-développement

18- Une langue qu’on ne parle qu’a Madagascar

19- Parler malgache c’est étre modeste, c’est bien

20- Ca fait penser aux qualités d’hospitalité

4.1.3.3. Consignes de passation

Le chercheur, apres avoir laissé le temps nécessaire a la lecture et a4 la compréhension
des 20 propositions, demande :

- de noter +2 les quatre!>* propositions qui paraissent le mieux évoquer la langue étudiée ;
- puis de noter -2 les quatre propositions qui paraissent le moins bien évoquer la langue
étudiée ;

- de noter +1 les quatre propositions qui paraissent assez bien évoquer la langue étudiée ;

- de noter -1 les quatre propositions qui paraissent assez mal évoquer la langue étudiée.

Restent 4 propositions qui n’ont été ni élues ni repoussées et pour lesquelles les té-
moins sont invités a mettre la note 0.

On effectue ainsi une analyse de similitude.

154 Ce sera 3 notes si on a un questionnaire a 15 items, et 2 pour un questionnaire a 10 items.
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4.1.3.4. Traitement des données et graphe de la représentation sociale

A partir d’une seule note donnée pour chaque cognition, trois traitements statistiques
sont donc opérés, qui mesurent le degré d’adhésion/rejet, la maniere dont le groupe se
comporte face aux items (consensus), la distance entre les différentes cognitions pour
déterminer des zones de forte densité.

Le traitement statistique est automatisé par 'emploi d’une feuille de calcul Excel pré-
formatée, qui sera disponible sur un site internet. Concretement, il suffira de noter,
dans un tableau a double entrée les scores obtenus par les 20 items (ou 15 ou 10) et
pour les n sujets (20 également dans notre étude mais la feuille Excel est préprogram-
mée pour un nombre quelconque entre 20 et 50 sujets) puis de lancer les calculs.

Apparaissent alors en quelques secondes, et dans des cadres prévus a cet effet :
- toutes les moyennes, qui classent les items sur ’axe de I’adhésion/rejet (saillance) ;

- tous les consensus, qui classent les items en fonction de la maniere dont un maxi-
mum de sujets les traitent de maniere similaire (et sont donc d’accord entre eux) ;

- toutes les distances entre les items, ce qui fait apparaitre quels items sont les plus
proches.

L’utilisation d’un logiciel de géométrie libre de droits, Geogebra, permet de construire
en quelques minutes une représentation graphique qui combine ces trois dimensions
pour donner une premiere image de la maniere dont la représentation sociale est com-
posée. Un didacticiel construit par notre équipe explique simplement comment se
servir de ce logiciel, étape par étape, avec captures d’écran successives.

En deux ou trois heures au plus, on dispose de deux graphes de ce type :

a pglais-aclle peuple frangais
() facilite.l'expression
/ { . |
B ifi la Jittérature : )
colonisation. ynt?xe dificle . oral+facile relationsravail
cthme 0 ) (I
. B " \
(\ ™) Hugo, Moligre romantique rr:tg\llgent S
NI / \ ¢ .
S enves littgraires < CHEMPON
N 9 moftié des éléves T
- e ) /
A ] - 0
[ =< langue de 'adm @ | &s parte
B : langue trés pariee
pMnohe X [ Ue
) langue de '€ducation
évoque athées

Saillance
1.6 14 12 -1 0.8 06 04 0.2 0 02 04 0.6 08 1 1.2 14 1.6

Figure 1 : Représentation graphique du frangais : adhésion — distance — consensus
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Figure 2 : Représentation graphique du malgache : adhésion — distance — consensus

Légende :

- sur I'axe des abscisses est marquée la saillance : a droite les éléments qui recueillent
I'adhésion maximale ; a gauche, ceux qui sont rejetés ;

- la taille des cercles est proportionnelle au degré de consensus ; plus les cercles sont
gros, plus les sujets ont été d’accord pour traiter en adhésion ou en rejet un item ;

- les traits entre les items symbolisent les distances les moins fortes, donc les zones de
plus grande proximité. On a choisi de n’en représenter qu’une partie, pour des raisons
de lisibilité, fixant arbitrairement un seuil de distance au-dela duquel on ne représente
plus les liens entre les items, jugés non significatifs.

Nous signalons ici qu’une deuxiéme étape est possible, qui interprete ensuite ces résul-
tats et va discriminer des zones de centralité/périphérie dans ce continuum. Pour des
raisons de temps, nous ne présentons pas cette étape, qui n’est pas absolument néces-
saire a la compréhension de la dynamique de la représentation sociale et préférons
aller d’ores et déja aux éléments d’analyse des deux représentations. Pour plus de déve-
loppements sur ce sujet, nous renvoyons a Maurer, Domergue (a paraitre 2011).

4.1.4. Commentaires des représentations du Malgache et du frangais
pour un groupe de lycéens d’Antananarivo

La représentation graphique met en évidence une structuration de la représentation,
une pondération relative des différents éléments qui permet le commentaire.

Langue francaise et langue malgache présentent chacune une image propre qui établit
entre elles un rapport de dissemblance.
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4.1.4.1. Limage de la langue francaise

peuple frangais
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Figure 3 : Représentation graphique du frangais : adhésion — distance — consensus

Les éléments les plus consensuels se trouvent aux deux extrémes, signe d’un accord
fort entre les membres de ce groupe relativement a certains items, qui se dégagent,
tant en négatif qu’en positif.

Quand on combine ce critére avec celui de la saillance, qui marque 'adhésion, on voit
nettement se dégager deux éléments, tres fortement privilégiés par le groupe, et en
méme temps associés par un lien de polarisation, fort, le plus fort de tous. On a la
probablement les éléments les plus centraux de la représentation.

Le francais est vu a la fois comme une langue tres employée et tres entendue et elle
joint a cette caractéristique pratique une dimension utilitaire dans la mesure ou elle
conditionne la capacité a tisser un riche réseau relationnel qui sera utile pour effectuer
un bon parcours professionnel. La combinaison des aspects pratique et utilitaire est
solidement opérée par le groupe des lycéens.

Ces résultats sont a considérer relativement au fait que le groupe est constitué de ly-
céens de la capitale et, sur cette base, il serait utile de comparer avec des utilisateurs
venus d’autres régions afin de voir les éléments communs et ceux qui varient.

Il n’est pas surprenant non plus de constater qu’avec un degré de saillance moins éle-
vé, on trouve une série d’éléments peu polarisés et objet de consensus de second
ordre, comme le fait que le francais est li¢ au milieu scolaire.

En continuant de s’éloigner du motif central, s’étend un plan incertain pesant faible-
ment dans le tableau et formant probablement une partie malléable susceptible d’une
certaine sensibilité aux pressions de 'environnement dans ses possibles évolutions : le
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romantisme souvent supposé du frangais, ainsi que son association avec la littérature,
qui ne semble pas du tout un élément important pour ce public de lycéens.

Enfin, comme un repoussoir venant mettre en valeur ce qui fait a titre essentiel la re-
présentation, un certain nombre de cognitions situées dans la zone de périphérie la
plus extréme, si 'on reprend les catégorisations de la théorie standard du noyau en
psychologie sociale, qui sont également trés intéressantes pour les enseignements
quelles délivrent. Il en est ainsi de la prétendue question de la difficulté : la difficulté
de la syntaxe est un élément peu saillant, et le fait que I'anglais serait jugé plus facile est
méme fortement repoussé. On voir aussi, a la place extréme qu’occupent ces items
que les associations langue frangaise — peau blanche ou langue francaise — peuple
francais ou colonisation sont peu choisies : sociolinguistiquement, c’est peut-étre la un
signe d’appropriation du francais pour les membres de ce groupe. 1l est a remarquer
que le rejet a la marge de I’élément peau blanche se fait sur le mode d’un trés fort con-
sensus.

4.1.4.2. Limage de la langue malgache

langue mat.
tra & contes-poétes . 132342
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Figure 4 : Représentation graphique du malgache : adhésion — distance — consensus

Si Pon compare avec la représentation du francais, on observe d’abord une allure
beaucoup plus compacte, regroupée, ou peut d’éléments sont soit trés fortement choi-
sis soit trés fortement repoussés. Les positions sur I'axe de la saillance sont nettement
moins étalées.

Si nous corrélons ce fait avec celui que les consensus sont également beaucoup moins
forts, on peut faire ’hypothése d’une représentation sociale ou 'on ne trouve pas de
cognitions trés centrales, mais seulement des éléments de centralité secondaire en
quelque sorte : le malgache, relativement accepté comme « langue maternelle », est une
langue « merveilleuse », qu’il rime avec « fierté » et « modestie », qu’il est associé a des
pratiques ethniques, On est la dans un registre tres affectif, « unique au monde », qui
ne caractérisait pas du tout la représentation de la langue frangaise.
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En position intermédiaire entre la zone de centralité¢ et la périphérie, sont situés
quelques éléments faisant 'objet de consensus relativement faibles, et renvoyant a un
registre plus politique, avec les images du « drapeau», de l'indépendance, du fait
qu’elle est propre a Madagascar.

Pour exprimer leur représentation de la langue malgache, les lycéens en disent leur
vision antonyme dans une large zone périphérique de faible consensus ou ils repous-
sent des notions correspondant peu ou ne correspondant pas a I'image qu’ils se font
de cette langue. Ces notions peuvent étre regroupées en deux ensembles. Un ensemble
affiche des complexités de nature de la langue malgache et la difficulté de son appren-
tissage qui serait due a la pédagogie employée. Un second ensemble de notions est en
rapport avec les caracteres d’hospitalité et de traditions vivantes du pays situé dans le
contexte mondial global en termes de retard de développement ; les deux dernicres
unités faisant ’'objet d’un rejet particulierement radical.

4.1.4.3. Les éléments de la contradiction

Les développements qui précedent ont été consacrés a caractériser les représentations
sociales des langues francaise et malgache. Il est possible de déterminer cinq lignes de
force principales pour ordonner la comparaison de ces deux constructions psychoso-
ciales : l'organisation, le mode d’approche, la posture, les références et le contexte.
Chacun de ces éléments d’analyse sera reporté sur un axe bipolaire qui le traduit. Les
quatre axes qui rendent compte de la comparaison sont les suivants : ’axe hiérarchie
vs horizontalité ; axe rationnel vs affectif ; I'axe distance vs immédiateté ; I’axe socio-
académique vs socio-personnel. Une fois dressé, ce tableau comparatif invite a
s’intéresser a la question du contexte.

a) Lorganisation : hiérarchie vs horizontalité

Du point de vue de son organisation, la RS de la langue francaise est hiérarchiquement
organisée et gérée par deux éléments de centralité maximum, ensuite relayés par cinq
éléments voisins, pour controler une périphérie en deux ensembles, quasi équilibrés en
nombre et parfaitement différenciés en nature. Ce tableau présente donc la forme
consacrée de la structure d’une représentation sociale

A Popposé, la RS de la langue malgache est quasiment faite de deux ensembles équili-
brés en nombre et en nature. Le premier d’entre eux, qui exprime la représentation
essentiellement, ne distingue pas en son sein un ou des éléments organisateurs pour lui
comme pour la globalité de la RS. Dans une perspective de recherche fondamentale, il
y aurait lieu de se pencher sur ce résultat probablement rare sinon unique a ce jour.

b) Le mode d’approche : rationnel vs affectif

Le mode d’approche mis en ceuvre par les lycéens pour forger la RS de la langue fran-
caise est celui de la rationalité qui s’exprime avec réalisme et pragmatisme. Le frangais
est largement utilisé, notamment dans des cercles d’influence, et il est socio-
professionnellement trés utile. Les lycéens restent maitres d’eux et traitent opération-
nellement I'objet social considéré en concentrant leur intelligence sur lui.
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Ces mémes lycéens retiennent une tout autre approche dans leur faconnage de la RS
du malgache. Cette voie est celle de I'affectivité. Ils se laissent gagner par une sorte de
vague émotionnelle chaleureuse pour composer une figure maternelle a la fois mere
nourriciere et mere patrie pour laquelle ils éprouvent tendresse et fierté.

¢) La posture : distance vs immédiateté

La posture qu’ils adoptent pour forger la RS de la langue francaise conduit les lycéens
a préserver une distance a cet objet. Ce recul est celui de la maitrise de soi et de la vo-
lonté de domination intellectuelle du sujet.

En revanche, c’est sans prise de distance ni mise en perspective qu’ils se laissent ab-
sorber et en quelque sorte submerger par leur formation affective alors qu’ils évoquent
la langue malgache.

d) Les références : socio-académique vs socio-personnel

Les références mobilisées par les lycéens pour construire la RS de la langue francaise
sont faites de caractéristiques a retentissement social puissant : Uintérét utilitaire et pra-
tique. Puis, selon une orientation que 'on pourrait dire a tournure « scientifique » ou
académique, elles consistent également, d’une part, a souligner la capacité de cette
langue a servir une expression fine et juste de la pensée et, d’autre part, a faire ressortir
le fonds culturel de la littérature francaise.

Le malgache apparait dans la RS comme combinant des références sociales solidement
établies a des références personnelles profondément ancrées. Cette langue singuliére et
distinctive est sujette a de multiples interprétations, celles que donnent les unités de
base de Porganisation sociale que sont les nombreuses tribus du pays. A cela se méle
I’évocation attendrie de la langue entendue par chaque personne des la naissance et qui
berce le plus jeune age.

e) La question du contexte

Deux représentations trés fortement différenciées ont été mises en évidence. Dans
une RS tres ordonnancée, c’est une langue francaise, pratique, utilitaire, employée, fé-
conde. Selon une organisation plus incertaine, c’est une langue malgache inscrite dans
le registre de la conscience nationale, baignant dans les émotions et la tendresse, les
unes comme les autres fierement assumées.

La question du contexte de réalisation de ces deux langues se pose toutefois dans une
double perspective, d’approfondissement et d’extension.

11 serait intéressant de procéder a des approfondissement sur des territoires nationaux
autres — les études sont encours a la Réunion (francais et créole) et a Maurice (anglais,
frangais et créole) dans le but de se rendre compte si le tableau obtenu ici reste propre
a la situation et au statut du francais (vs le malgache) a Madagascar ou si se trouve la
dessinée une forme type qui pourrait rendre compte de la dynamique qui se joue au-
tour de la langue francaise lorsqu’elle est langue en contact.
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4.1.5. Quel intérét et quelles applications possibles en didactique des
langues ?

Notre recherche nous semble offrir la possibilité de travailler sur de petits échantillons
tout en gardant une fiabilité statistique! alors que calculer des pourcentages sur 20
sujets n’aurait aucune significativité, et sur 100, 200 ou 300 pas beaucoup plus...
compte tenu de la taille des populations qui sont la plupart du temps étudiées. C’est
pourtant ce qui est fait la plupart du temps, parce que les enquétes sont le plus sou-
vent le fait de chercheurs isolés, sans grands moyens.

Notre méthodologie nous semble donc adaptée aux conditions de la recherche en di-
dactique des langues et en sociolinguistique. Quelques heures de travail suffisent en
effet a aboutir a ces résultats : une heure pour recueillir 'expression d’un groupe de
sujets avec une technique de « focus group » ; une ou deux heures pour analyser leurs
propositions et les convertir en un questionnaire ; 30 minutes pour administrer le
questionnaire a un groupe de témoins ; deux heures pour remplir une matrice sur une
feuille de calcul (en ligne, chaque fiche ; en colonne, chaque item ; dans chaque case
une note de -2 a +2) ; calcul des adhésion, distance et consensus instantané ; 2 heures
pour construire le graphique avec le logiciel prévu a cet effet. ..

La nature des résultats auxquels nous aboutissons ouvre la voie a des études résolu-
ment comparatives : représentations des langues entre pays d’une méme zone, entre
groupes sociaux d’'un méme pays, ou bien sur les mémes groupes mais a quelques an-
nées de distance pour voir comment évoluent des représentations.

Les résultats de ces études seront fort précieux pour tous les acteurs du systeme édu-
catif, décideurs, enseignants, mais aussi parents au moment de faire des choix de
langue a enseigner ou a apprendre, mais aussi pour tenter d’agir sur la motivation des
éleves.

Enfin, les résultats peuvent contribuer a la mise en place de politiques éducatives en
mettant au jour des points sur lesquels agir : la théorie du noyau central et de la péri-
phérie postule qu’on peut transformer une représentation sociale en agissant
préférentiellement sur les cognitions périphériques. Notre mode d’approche permet
de cibler les images sur lesquelles on va chercher a agir en priorité.

En dépit de ces qualités, notre outil ne prétend pas se substituer a toutes les autres
méthodes d’enquéte sur les représentations. On a déja eu 'occasion de souligner qu’il
ne disait rien des représentations de pratiques linguistiques. Pour ce qui est de I’étude
des systemes de valeurs, il ne saurait non plus rendre caduques les analyses de dis-
cours. Simplement, il en est complémentaire et permet de voir comment, hors du
cadre intersubjectif de Iinterview, s’agencent les différentes composantes de la repré-
sentation d’une langue. Il peut étre utilisé donc en amont ou en aval, comme un utile
contrepoint, un fond de tableau sur lequel une analyse de discours pourra mieux con-
traster. ..

155 La reproduction de I'enquéte a plusieurs mois d’intervalle a donné des résultats similaires a plus de
95 %.
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Certaines déterminations et certaines stratégies font que les objets étudiés sont cons-
truits de facon variable, selon les époques, les contextes, les points de vue ou les
tendances de la discipline. Tout champ de savoir est plastique dans son étendue, ses
constituants, ses enjeux. Certains phénomenes surgissent, d’autres disparaissent. Ces
changements sont surtout dus au fait que ces phénomeénes sont ou ne sont pas pergus,
identifiés, considérés comme pertinents selon les contextes historiques, sociaux et
scientifiques, problématisés par des questionnements de recherche.

Un champ de savoir peut parfois paraitre relativement stabilisé, pendant de longues
périodes au cours desquelles ses constituants apparaissent comme des « objets!>0 »
récurrents : par exemple I'évaluation qui a succédé a la docimologie; les cultures éduca-
tives qui ont pris le relais de la centration sur Papprenant; les environnements
technologiques qui ont émergé apres les méthodes ; les langues et les cultures qui dé-
passent la langue cible, pour ce qui concerne notre domaine. Un champ de savoir peut
aussi sembler grandement instable quand, par exemple, des normes sociales sont re-
mises en question brutalement (les effets d’une politique linguistique radicale ;
Paccroissement des flux de population ; extension rapide des moyens de communica-
tion), des constituants sont alors mis en question parce que pensés en termes de
processus plutot qu’en termes d’objets, de nouveaux paradigmes scientifiques posent
les probléemes autrement. Les faits étudiés qui sont abordés dans cette partie ne témoi-
gnent que de leur importance au moment ou cet ouvrage est écrit. 1l est nécessaire
pour les chercheur(e)s d’étre attentif aux enjeux nouveaux qui peuvent étre mis au
jour, de porter un regard sur les tendances globales, aussi bien qu’un regard curieux
sur les innovations locales et les pratiques didactiques qui s’ignorent en tant que telles.

La partie qui s’ouvre ici propose ainsi un panorama non exhaustif et non définitif de
faits identifiés, posés comme observables, questionnés et étudiés dans le champ de la
didactique des langues et des cultures en ce début de XXIe¢ siecle. Leur liste a été arré-
tée et complétée par les suggestions des nombreux contributeurs de cet ouvrage. On
peut penser qu'au vu de leur expérience et de leur diversité, ils ont identifié les faits les
plus saillants dans P'actualité pour la recherche en didactique des langues et des cul-
tures : transposition didactique, littéracie, contextualisation, compétences plurilingues
et pluriculturelles, compétences interculturelles, approches plurielles des langues et des
cultures, programmes et référentiels, méthodes, manuels, interactions en classe et en
ligne, contacts de langues, évaluation... L’ordre de présentation de ces faits (constitués
en « objets » mais on aura compris que ce terme ne nous satisfait pas sur le plan épis-
témologique car i ne rend pas enticrement compte des conséquences
méthodologiques de la prise en compte de leur plasticité), n’est pas significatif de quel-
conques priorités ou hiérarchisations. En revanche, la progression permet des
« tuilages », chevauchements partiels qui instaurent des liens que le lecteur pourra re-
pérer en s’appuyant sur les renvois entre les textes.

Pour chaque fait étudié, les auteurs présentent un historique, un état de l'art, des
exemples de recherches réalisées (y compris de méthodes utilisées), des pistes de re-
cherches a ouvrir et des références bibliographiques. La encore, nous avons recherché

156 Voir introduction B concernant I'usage de cette notion.



a construire un équilibre entre une harmonisation de certaines fagons de penser et de
présenter les choses (afin de faciliter la lecture, la comparaison et appropriation par
les lecteurs) et une certaine variation légitime des discours, des terminologies, des
orientations théoriques et méthodologiques (afin de mettre en relief la stimulante di-
versité des recherches).

Philippe BLANCHET et Patrick CHARDENET



1. Les transpositions didactiques
Philippe Blanchet'’

Le concept de #ransposition didactique a été développé en didactique des mathématiques
par Y. Chevallard dans les années 1980 (Chevallard, 1991). Il a connu depuis un succes
et une diffusion de premier ordre dans la plupart des «disciplines » (scolaires) et
« champs de formation » (non scolaires, professionnels, etc.), au point qu'on peut y
voir Pélément fondamental des phénomeénes didactiques, partagé par tous les do-
maines.

1.1. Définitions

Au départ, le concept porte sur les transformations indispensables que subissent les
savoirs savants (mathématiques) quand ils deviennent des sawoirs scolaires pour qu’ils
soient enseignables/apprenables, en fonction des contextes et des publics auxquels ils
sont enseignés. L’enseignement est alors envisagé dans une fonction de wédiation entre
des savoirs de références (et des pratiques, ¢f. infra) et des apprentissages didacti-
sés/pédagogisés a finalités diverses. Le concept a été rapidement étendu a des
domaines ou les savoirs savants (les connaissances scientifiques y compris fondamen-
tales) ne sont pas les seules références a partir desquelles les objectifs et les contenus
d’enseignement-apprentissage sont élaborés. On a étendu la question aux savoirs experts
(dits aussi professionnels mais ce terme laisse de coté les expertises non professionnelles),
partagés par les acteurs d’'un méme champ d’activité, qui font Pobjet de transposition
didactique, notamment pour former a ces activités (Joshua, 1996). Enfin, le concept a
été élargi aux pratiques sociales de références (Martinand, 1995) pour ce qui est notam-
ment des domaines de formation a ces pratiques fondamentales parmi lesquelles on
retrouve, au moins pour partie, les langues et les cultures (au sens anthropologique).
Les savoirs incluent par conséquent les savoir-faire (les compétences s’ajoutent aux connais-
sances cf. Castellotti et Py, 2002).

On voit poindre ici 'un des motifs de débat suscité par I’élargissement du concept ; la
didactique des langues-cultures en offre un exemple significatif au demeurant : définir
les objectifs et les contenus de 'enseignement-apprentissage des langues a partir des
pratiques sociales ordinaires et non plus, ou plus exclusivement, a partir des savoirs
experts des enseignants de langue scolaire ou des grammairiens, ou encore a partir des
savoirs savants des linguistes, c’est définir les langues non plus comme des normes

157 Les termes suivants sont définis dans I'index notionnel et factuel : sociodidactique, contextualisation
didactique, interdisciplinarité, transposition didactique.
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littéraires ni comme des structures techniques, mais comme des pratiques sociales de
communication. Cela remet en question la définition méme de 'objet d’enseignement-
apprentissage et de Penseignant puisqu’il n’est plus le seul détenteur légitime ni modéle
des références visées. Le statut méme des savoirs enseignés est concerné : c’est une
question profondément épistémologique et politique qui est soulevée et il y a eu des
réactions selon lesquelles les seuls véritables savoirs seraient les savoirs scientifiques
et/ou institués dans les normes dominantes!®. L’une des conséquences, au dela des
refus de principe, pourrait étre la dissolution du concept a force d’élargissements peu
ou pas pertinents. Une reconceptualisation intégrante a été proposée par
P. Perrenoud, s’appuyant sur une analyse épistémologique et sociologique pour affir-
mer qu’il n’y pas de différences radicales mais au contraire un continuum entre ces
différentes formes de savoirs (Perrenoud, 1998): il n’y a pas de savoirs savants
« purs » dégagés de toute expertise technique professionnelle et de toute pratique so-
ciale ; il n’y pas de savoirs experts sans pratiques ni sans relation avec des savoirs
savants ; il n’y pas de pratique sociales sans savoirs, qu’il s’agisse des savoirs scienti-
fiques diffusés dans le corps social ou des savoirs experts que développent au moins
pour partie les acteurs sociaux, mais aussi des savoirs procéduraux, ces savoirs explicites
(qu’on appelle aussi déclaratifs pour cette raison) qui sont développés a partir des savoirs
opératoires (lesquels peuvent rester peu conscients). Sur ce point voir aussi Coulon

(1993).

La question de la transposition didactique est corrélée a celle de ce quon a appelé
péjorativement Uapplicationnisme : le fait de plaquer directement, sans modalités de
transposition didactique ni a fortiori de questionnement sur les besoins effectifs
d’apprentissage, des savoirs savants dans enseignement. Ce phénomene a notamment
été actif en didactique des langues dans les années 1960-70, sous I'impact d’une
linguistique structurale et générative culminante, dont la didactique des langues et la
recherche en didactique étaient positionnées comme de simples prolongements
(Martinez, 1996 : 23 et suiv.). Il a été radicalement remis en question des les années
1980 dans ’espace francophone (Hymes, 1984 ; Dabene, 1994).

La transposition didactique peut ainsi étre définie et étre déclinée, dans tout domaine
d’enseignement-apprentissage comme une opération complexe de « sélection, adapta-
tion, organisation des savoirs et pratiques scientifiques, expertes et sociales de
référence afin de constituer des objectifs et des contenus d’enseignement en fonction
de besoins et de modalités d’apprentissages ciblés ». Cette opération est complexe
patce qu’elle fait entrer en jeu une relation réciproque {savoirs et pratiques de réfé-
rences <—> besoins et modalités d’apprentissages}, au sein de laquelle, selon les cas,
I'un des pdles peut jouer un role pilote de facon ponctuelle ou durable. Elle est com-
plexe également parce que trois types de références entrent en jeu (savantes, expertes,
sociales) et que ces trois poles interagissent entre eux. Dans certains cas les savoirs
savants sont issus d’analyses des pratiques sociales alors que dans d’autres ils sont
coupés de ces pratiques et sont construits sur des hypotheses abstraites (ainsi en est-il
pour les langues d’une théorie sociolinguistique des pratiques langagicres ou d’une
théorie structurolinguistique de langues idéelles).

158 Voir : Cadre épistémologique et principes théoriques.
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Enfin, elle est complexifiée parce qu’on peut identifier deux étapes ou niveaux de
transposition didactique : une transposition depuis les savoirs et pratiques vers les
programmes, instructions, curriculum d’enseignement. Cette transposition est dite
externe parce qu’elle part de Pextérieur du champ éducatif et didactique. Une deuxieme
transposition a lieu lorsque ces intentions que constituent les programmes et autres
dispositifs institutionnels apparentés sont effectivement mises en ceuvre dans les pra-
tiques d’enseignement-apprentissage. Pour diverses raisons (adaptation au contexte,
formation des enseignants, contraintes multiples, flou ou contradictions dans les pro-
grammes...), les enseignants et formateurs s’approprient a leur fagon, adaptent, trient,
mélangent a d’autres sources, recomposent les résultats de la transposition externe.
Cette deuxieme transposition est dite interne parce qu’elle est réalisée a I'intérieur du
champ didactique et pédagogique. Elle produit de fait les programmes et curriculum
effectivement fonctionnels sur le terrain. Les manuels constituent un exemple de phé-
nomene a la jonction des deux formes de transposition didactique : une partie de leur
élaboration (par des savants) et le role prescriptif que leur attribuent spontanément
nombre d’enseignants les assimilent a des programmes (transposition exzerne) mais une
partie de leur élaboration (par des enseignants usagers de manuels) et leur fonction de
transformation des programmes en supports pédagogiques concrets est de type trans-
position znterne.

Pour autant, tous les savoirs enseignés ne relevent pas d’une transposition didactique :
les institutions scolaites de formation initiale notamment, dont les motivations, les
objectifs politiques et les moyens sont puissants, génerent en leur sein leurs propres
savoirs, par exemple ceux permettant 'exécution du « métier d’éléve » (rituels acadé-
miques, compréhension de consignes, fausses questions du cours dialogué, normes
des écrits et des oraux scolaires, contenus encyclopédiques, etc.), au point dailleurs
qu’on peut aussi y voir des systemes plus ou moins clos sur eux-mémes, formant sur-
tout et prioritairement a leurs propres exigences. Ils sont alors coupés
— volontairement ou non — des besoins d’apprentissages, des pratiques sociales, des
savoirs experts et savants extérieurs a ’école, ce qui n’est pas sans soulever des ques-
tions, y compris pour les chercheurs en didactique des langues : par exemple que
transpose-t-on (ou pas) quand on fait faire en anglais des dissertations a la francaise
dans Penseignement de P'anglais en France ? ; sur quelles références sociales, expertes
ou savantes s’appuie ou ne s’appule pas lapprentissage par cceur de textes, de
«regles » de grammaires, de paradigmes orthographiques ou de normes perfection-
nistes dans enseignement des langues de nombreux systémes éducatifs du monde ?
Et pourquoi... ? Qu’est-ce que cela peut signifier des finalités générales de tel ou tel
systeme éducatif (¢f Baudelot et Establet, 2009, qui montrent par une comparaison
internationale — dans laquelle ils ne remettent pourtant pas en cause les choix de con-
tenus et d’objectifs d’apprentissages — que la finalité principale et implicite de I’école
francaise est la sélection d’une élite et non la formation de tous) ?
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1.2. Quelles recherches sur les transpositions didactiques ?

Cette définition englobante de la transposition didactique conduit a identifier au moins
deux grands axes de recherches et différents phénomenes ou « objets » qui sont pré-
sentés de facon plus détaillée dans les différentes contributions de cette partie.

D’une part, des recherches alimentent directement le travail de transposition exzerne :
observation et analyse de pratiques sociales, transformation des savoirs opératoires en
savoirs procéduraux, collecte et syntheése comparative des savoirs experts, synthése
voire production de savoirs savants. Ces recherches sont souvent situées hors du
champ et donc de la discipline scientifique appelée didactique : elles peuvent en effet
relever de tout domaine scientifique en fonction des pratiques étudiées et du point de
vue adopté, par exemple dans notre domaine, de sciences du langage (linguistique,
sociolinguistique, pragmatique...), de sciences de la communication (médias et média-
tions, technologies de linformation et de la communication éducatives...), de
sociologie/anthropologie (milieux professionnels, relations interculturelles, pratiques
culturelles, organisations sociétales...), etc. Mais les spécialités de recherches sont heu-
reusement ouvertes et ne recoupent pas nécessairement des disciplines
institutionnelles strictement définies (de facon d’ailleurs trés vatiable d’un pays ou
d’une institution a Pautre). 1l est ainsi fréquent que des chercheurs en didactique des
langues soient également (avec d’éventuels ordres de priorités variables) des cher-
cheurs en sociolinguistique ou en anthropologie culturelle, et réciproquement, pour
prendre deux champs qui ont largement contribué aux dynamiques didactiques ces
dernieres décennies autour de la question des compétences plurilingues et intercultu-
relles (¢f par exemple le parcours de recherche de Bernard Py mis en relief par Gajo ez
al., 2004). Un point de vue didactique, posé deés le projet de recherche ou en cours de
recherche, est dés lors possible, attesté, souhaitable dans ces recherches qui se situent
en quelque sorte « en amont » de la transposition didactique.

Drautre part, des recherches sont nécessaires et développées sur les transpositions di-
dactiques elles-mémes. Elles sont de deux types complémentaires. Dans le premier
cas, on prépare une transposition interne en réalisant des analyses de contextualisation,
par exemple des analyses de programmes et de curriculum, de manuels, des analyses
de besoins d’apprentissages, des analyses de besoins de formation des enseignants, de
situations d’enseignement-apprentissage, de pratiques didactiques effectives, etc., afin
d’identifier les principales dynamiques favorables, défavorables ou innovantes quant a
la mise en ceuvre des instructions d’enseignement elles-mémes issus d’une transposi-
tion externe (ce qui ne préjuge pas nécessairement de I'accord du chercheur avec ces
instructions). Dans le second cas, on réalise une analyse des pratiques effectives, im-
plicites et/ou explicite, de transposition interne, dans un contexte précis sur un tetrain
situé : analyse de pratiques de classes, de manuels, de supports didactiques, de forma-
tions d’enseignants, etc. Cette deuxiéme orientation de recherche peut bien sur
conduire a développer ensuite la précédente. Plus globalement, cet axe de recherche
sur les transpositions internes peut croiser I'axe sur les transpositions externes, car il
arrive régulierement que des enseignants de terrain transpose directement des réfé-
rences dans leurs pratiques de classes, soit parce qu’ils ne connaissent pas, ne
comprennent pas, ou interprétent en ce sens les instructions et programmes, soit parce
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que leurs propres expériences, formations, expertises, convictions les ameénent a pro-
céder a un travail complet, plus ou moins explicite, de transposition didactique en
complément ou en contestation des instructions, programmes et autres incitations
officielles plus ou moins coercitives.

Un des points importants des phénoménes de transposition didactique est constitué
par ce qui n'est pas transposé. Sélectionner des contenus, c’est ne pas en sélectionner
d’autres. Lesquels » Pour quelles raisons telle ou telle pratique sociale, tel ou tel savoir
expert ou savant sont-ils écartés, implicitement le plus souvent ? Les absences, les
points aveugles et les trous noirs des transpositions didactiques sont tout aussi signifi-
catifs que ce qui y est choisi.

Les recherches sur les transpositions didactiques ont été et restent extrémement nom-
breuses, dynamiques, surtout si I'on considére la transposition comme le cceur de
toute activité didactique. Deux exemples récents de transposition didactique explicite,
réalisée par des chercheurs en didactique des langues (ou plutét, en I'occurrence, du
plurilingnisme) sont riches d’enseignements : le Cadre européen commun de référence ponr
Lapprentissage et ['enseignement des langues'>, y compris grace a ses documents de prépara-
tion (Coste, Moore et Zarate, 1997) et d’accompagnement (notamment son guide!%,
les portfolios ; Beacco ef al, 2004) et aux analyses dont il a fait 'objet (par exemple
Coste, 2007 ; Rosen, 2007). L’autre exemple est constitué par le Cadre de référence pour les
approches plurielles des langues et des cultures (Candelier, 2007), dont le programme de re-
cherche et d’élaboration est décrit sur

http:/ /www.ecml.at/mtp2/ALC/html/ALC_F_news.htm.

On ne pourra donc ici en citer que quelques unes a titre de cas significatifs, tout en
renvoyant a des ouvrages de synthese sur la transposition didactique (Gautier e/ af.,
1993 ; Ropé, 1996), sur les recherches dictatologiques en général (Altet et Vinatier,
2008 ; Raisky et Caillot, 1996), ou en didactique des langues de facon transversale
(Castellotti et Py, 2002 ; Chiss e al, 1995 ; Dabene, 1994 ; Marquillé Larruy, 2000 ;
Moore, 2006 ; Plane, 1995 ; Porquier et Py, 2004 ; Zarate, Kramsch et Levy, 2008).
L’ouvrage de Blanchet (1998) sur I'enseignement du « frangais langue étrangere » est
entiérement construit autour d’une réflexion globale et détaillée de transposition
didactique des pratiques sociales et de leur analyse sociolinguistique. L’étude globale
dirigée par Asselah Rahal et Blanchet (2007) propose une analyse d’instructions
officielles, de manuels, de pratiques de classes, de savoirs savants de références et de
pratiques sociales de références pour lenseignement-apprentissage des langues
« étrangeres » en Algérie. On trouve des exemples précis d’études de transpositions
didactiques : chez Berrendonner (1999) a propos dun concept grammatical, chez
Auger (2007) a propos du champ de linterculturel dans les manuels de langue, chez
Bertucci et Corblin (2004) a propos des normes du francais, chez Doucet (2009) a
propos de I'enseignement du francais en Louisiane, ou, pour se décentrer vers un
autre domaine, en didactique des activités sportives chez Léziard (2003). L’étude
d’Auger (2007) s’inscrit dans un axe émergent de recherche sur ce que I'on appelle la

159 Disponible sur http://www.culture2.coe.int/portfolio/documents/cadrecommun.pdf
160 Disponible sur http:/ /www.coe.int/t/dg4/portfolio/documents/guide-pour-utilisateurs-avril02.doc
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manuélisation, « transposition didactique dans les manuels » (voir aussi Saad, 2008).
Enfin, les pratiques de transposition didactique méritent d’étre étudiées dans leurs
dimensions historiques, comme I'ont magistralement montré les travaux pionniers de
Chervel (1977) et les panoramas historiques de Puren (1988), de Galisson (1990), de
Germain (1993).



2. Les pratiques plurilingues :
quelques lecons d’enquéte

Jacqueline Billiez™'

Si prendre des reperes sociolinguistiques pour I'enseignement des langues (Dabene,
1994) est devenu peu a peu indispensable sur des terrains censés étre monolingues,
cela s’est révélé absolument incontournable sur les terrains plurilingues d’une patt et
dans la perspective d’'une « sociodidactique » ou d’une didactique du plurilinguisme
(Billiez, 1998) d’autre patt. Toutefois, mener 'enquéte sur ces nouveaux terrains et/ou
avec de nouvelles lunettes plus aptes a éclairer des phénoménes brouillés par des re-
gards monolingues représente encore un véritable défi pour les chercheurs
sociolinguistes et didacticiens. De nombreuses enquétes de terrain réalisées dans des
contextes plurilingues variés du monde montrent en effet que des transpositions mé-
thodologiques hatives occultent des parametres socio-culturels, pourtant déterminants,
dans ces contextes, pour saisir et comprendre les pratiques plurilingues des locuteurs
au sein de leurs réseaux sociaux, pour faire émerger et analyser leurs représentations
des langues ou encore leurs motivations vis-a-vis de I'enseignement-apprentissage des
langues. Appréhender le plutilinguisme par des études de représentations et/ou de
pratiques langagieres déployées par des locuteurs plurilingues et favoriser le plurilin-
guisme représentent aussi aujourd’hui des enjeux importants au moment ou nous
sommes tous confrontés a la question de la mondialisation et celle de son impact sur
la circulation accélérée et diversifiée des acteurs sociaux aussi bien que des biens sym-
boliques et culturels.

Développer une réflexion sur des aspects méthodologiques des recherches sociolin-
guistiques et didactiques dans lapproche du plurilinguisme représente donc un
objectif que je vais poursuivre!®? ici en m’intéressant aux difficultés et aux tentatives
que j’ai pu repérer, dans mes propres travaux ou ceux de collégues et/ou jeunes cher-
cheurs, pour prendre en compte la variabilit¢é des terrains et des contextes

161 Les termes suivants sont définis dans I'index notionnel et factuel : terrain, didactique du plurilin-
guisme.

162 J’ai commencé cette réflexion lors d’'une communication « Dynamique du plurilinguisme en contextes
migratoires : comment saisir la dimension espace/temps » dans un panel intitulé « Comment saisir les
pratiques langagicres transméditerranéennes et transafricaines ? » au colloque Vals-Asla, Sociétés en muta-
tion : les défis méthodologiqnes de la linguistique applignée, (Lugano, 7-9/02/2008) puis I'ai continuée dans une
communication « Interculturalité et enquétes sociolinguistiques en terrains plurilingues : "papa, maman, la
langue et moi" » au colloque international Inferculturalité : enjensc pour les pays du sud (19/20 novembre 2008,
Béjaia) dont je reprends ici les principaux développements.
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socioculturels dans au moins deux de ses dimensions, la dimension spatiale — la plus
communément convoquée — et la dimension temporelle — la plus communément né-
gligée. Il m’apparait aujourd’hui, en effet, a quel point nos démarches et outils
méthodologiques ont été congus comme étant «tout terrain », c’est-a-dire quasi-
imperméables aux variations spatiales et temporelles des diverses situations qui, de ce
fait, restent donc tres largement inexplorées.

Bien que chaque chercheur, confirmé ou apprenti, sache en théorie qu’il faille adopter
une méthodologie de recherche adaptée a son terrain, force est de constater que cette
adaptabilité peine a étre appliquée. Comme si les modeles et leurs catégories
s’imposaient a chacun avec une telle prégnance qu’ils empéchaient tout questionne-
ment au moment de leur transfert et de leur mise a I’épreuve dans un contexte
particulier.

Si 'on a pu constater une évolution certaine dans le domaine des notions (comme
celles de langue maternelle/ étrangere) grace au changement de perspectives imposé par le
passage d’études de situations de monolinguismes 2 celles de plurilinguismes, les outils
utilisés ainsi que les modalités de questionnements censés étre adaptés a certains ter-
rains monolingues n’ont pas été suffisamment remis en cause ou refaconnés pour
venir mieux s’ajuster aux terrains d’investigation plurilingues.

Sans les détailler outre mesure, et en prenant le risque de la caricature, je propose de
jeter un regard sur quelques exemples permettant d’illustrer plus concrétement ces
transferts qui figurent généralement dans les outils les plus fermés, a savoir les ques-
tionnaires sur les pratiques plurilingues telles que les répondants sont appelés a les
déclarer.

2.1. Sous le signe du mono

Les travaux réalisés pour appréhender, a partir de leurs déclarations, les pratiques lan-
gagiéres plurilingues d’enfants et d’adolescents, que ce soit en France sur le terrain
migratoire ou sur des terrains urbains de pays du sud ou d’ailleurs, réduisent le plus
souvent leurs focales a certains sites d’observation. Ils se cantonnent avec une certaine
constance a un seul espace et dans cet espace a une ou deux spheres de relations : la
famille et 'école. Ces deux spheres sont certes essentielles, mais elles ne sont pas les
seules opératoires pour saisir et comprendre les pratiques plurilingues de ces jeunes
acteurs. Plus rares sont les études qui ajoutent une troisieme sphere — celle des
groupes de pairs.

Cet espace unique est d’abord, pour prendre le cas de la migration d’origine maghré-
bine qui me concerne dans de nombreuses études (Billiez, 1997), celui de la France
hexagonale — le pays dit d’accueil ou de résidence ou encore de naissance pour les des-
cendants de migrants. L’espace du pays d’origine et donc des liens entre les deux pays,
dont les formes et modalités langagicres sont aujourd’hui encore plus fréquentes et
variées qu’a une époque antérieure, est tres rarement considéré, alors qu’il est aussi
I'un des lieux de la transmission et de I'activation du plurilinguisme.
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2.1.1. « Papa, maman et moi, enfant unique »

Dans cet espace unique du pays d’immigration, on se cantonne aussi généralement a
une seule sphere d’exercice du plurilinguisme supposé des enfants ou adolescents, ce-
lui de la famille, celle-ci se trouvant encore réduite a son nucléus : « un papa et une
maman » qui, méme lorsqu’ils sont plurilingues, sont censés parler a chacun de leurs
enfants une seule et méme langue (dite « maternelle » ou d’« origine »). Et une réduc-
tion s’opere encore car il est fréquent de voir que les interactions au sein de la fratrie,
qui, selon de nombreux résultats d’enquéte, se déroulent de fagon majoritaire en fran-
cais (ce qui n’exclut nullement les alternances de langues), restent sans effet sur la
représentation que 'on a de la socialisation des cadets pour lesquels deux langues au
moins sont d’emblée présentes dans leur environnement langagier. Le modéle
d’analyse des interactions censées se dérouler au sein de la famille nucléaire avec plu-
sieurs enfants est alors de considérer chacun d’entre eux comme un enfant ainé ou
unique, avec la notion d’une langue unique parlée dans cette sphere.

Et, a Pévidence, plus Poutil utilisé est fermé (comme dans les questionnaires) et moins
il autorise la remise en cause des catégorisations que 'enquéteur utilise — et contribue
ainsi a légitimer —alors qu’elles épousent mal les réalités du terrain d’investigation plu-
rilingue, provoquant alors de purs artefacts et/ou laissant petsister des représentations
inadéquates des usages plurilingues.

2.1.2. A la recherche de la langue unique

L’une des difficultés majeures semble devoir se situer dans I'utilisation du pluriel dans
les questions sur les langues en usage. Comme si, de fagon assez monotone, on re-
cherchait 'usage d’une langue unique pour toutes les situations ou bien, puisqu’il s’agit
de bilinguisme, des usages de deux langues mais bien compartimentés, avec une con-
ception de ce « bi » comme la somme de deux « mono » (Grosjean, 1982, 1984). Or,
pour peu que les outils utilisés et modalités d’observation soient plus ouverts (comme
Ientretien associé a des démarches d’observation participante), les pratiques des
langues (et pas seulement de deux mais dans de nombreux contextes, trois, quatre
voire cing chez certains enfants, ¢f. Jobe, 1992 : 39) se révélent bien simultanées et sur-
tout tres variables et labiles selon les interactions et les différents interlocuteurs, dont
certains sont trés majoritairement ignorés, alors qu’ils jouent parfois un réle majeur
dans la transmission des langues et/ou dans les motivations pour leur enseignement-
apprentissage.

Des exemples d’enquétes sur des terrains différents permettent de le montrer!63,

2.1.2.1. De la difficulté d'utiliser le pluriel

Lors d’une étude par observation participante dans une école scolarisant de nombreux
enfants descendants des migrations en France, C. Sabatier (2004) a conduit aupres de
certains d’entre eux des entretiens sur les langues en usage dans la famille.

163 Tes exemples ne revétent qu’un statut d’illustration pour soulever des questions méthodologiques.
Elles n’invalident nullement les travaux en question qui, au contraire, ont servi de révélateur pour en tirer
quelques legons.
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A un moment d’un entretien avec un garcon de 10 ans, 4 sa question portant sur les
usages entre Penfant et son pére, elle obtient une réponse qui permet de voir a quel
point on peine, dans nos modalités de questionnement, a prendre en compte la di-
mension situationnelle alors que I'enfant en tres fin observateur de ses pratiques des
langues la pointe immédiatement (296) :

- En quelles langue(s) te parle ton pere ?

- cadépend ou on est, si on est a la maison, il va parler plus arabe, mais sl y a
des copains avec moi, il va parler francais.

- Etti tn lui tu réponds en quelle(s) langue(s)?
- Gadépend, si on est entre nous je parlerai arabe.
Et un autre, de descendance tunisienne (334), lui répond également :

- Des fois je patle francais, des fois je patle tunisien (...) c’est comme ¢a la
double langue !
Et un autre encore (annexe, 64) :

- (...) Alors a la maison dans ta famille quelle(s) langue(s) utilise-t-on ¢

- Ben on utilise 'arabe, le francais et puis des fois ben on utilise le chaoui.

1l convient de noter qu’étant posées a I'oral ces questions devraient comporter une
indication audible et repérable de la marque du pluriel, comme «quelles sont les
langues que ton pere utilise quand il te parle ? »

Un autre enfant, du méme 4ge et de méme origine algérienne répond par une question
a celle que lui pose 'enquétrice :

- Quelle est ta langue maternelle ¢

- Madame est-ce que je peux dire que j’en ai deux ?

Ces réactions trés spontanées, qui révelent des auto-observations pertinentes et une
conscience linguistique précoce, amenent a constater que, dés la premiére socialisa-
tion, au moins deux langues sont employées dans des usages adaptés aux types
d’interactions. Elles indiquent également quil est tres difficile, pour le chercheur-
enquéteur, de se départir d’un modele qui est celui du monolinguisme pour concevoir
des usages plurilingues. La notion de langue maternelle, fort ambigué, étant ici contes-
tée parce que enfant a quant a lui bien établi le constat que deux langues étaient en
usage (autour de lui et avec lui) depuis sa plus tendre enfance. Et en répondant claire-
ment en fonction des usages tels qu’il les a pergus, on peut émettre hypothese qu’il
n’a sans doute pas encore accédé aux autres significations plus symboliques de la no-
tion, qui pourraient 'amener, a un age plus avancé, a déclarer, comme l'a fait un
témoin dans une enquéte du méme type: « ma langue c’est I'arabe mais je la patle

pas » (Billiez, 1985).
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Plus fermé que lentretien, le questionnaire peut plus difficilement permettre ce type
de réajustement initié par I'enquété et/ou prendre en considération toutes ces varia-
tions alors qu’elles sont consubstantielles aux pratiques plurilingues étudiées.

M. Zue Elibiyo (2008), dans le cadre d’une these de doctorat, a réalisé une enquéte au
Gabon. Apres les questions traditionnelles d’identité, le questionnaire (annexe, 310)
démarre par quatre questions sur les usages des langues au sein de la sphere familiale :

-« Quelle langue parlent vos parents (ou tuteurs)'** entre eux ¢
- Dans quelle langue vos parents vous parlent-ils le plus sonvent 2
- Eun quelle langne parlez-vous le plus sonvent a vos parents ¢

- A la maison vos parents vous incitent-ils d parler une langue particuliere ¢ ».

Etant donné Pespace gabonais et I'enquéte se déroulant dans un contexte urbain, la
premiére question aurait dd, sans ambiguité a 'oral®>, marquer le pluriel (Quelles sont
les langues. .. ?) pour laisser la possibilité de répondre que les parents se parlent entre
eux une, deux ou trois langues. Les deux questions suivantes, qui contiennent une idée
de fréquence, méme si celle-ci reste tres vague (l plus souvent), peuvent étre congues au
singulier dans le sens ou une langue — celle que 'on cherche a déterminer —, peut étre
prédominante au sein des échanges. La formulation, de fagon implicite, met cependant
bien en relief que la famille est une spheére ou plusieurs langues sont supposées étre en
concurrence, mais ou une langue sera prédominante. La quatricme question se fait
encore plus pressante, puisqu’elle cherche a savoir si des injonctions patentales en-
joindraient Penfant a s’exprimer plus particulicrement dans une langue. La cinquiéme
question : « En quelle(s) langue(s) parlez-vous avec vos fréres et saurs 2», qui a le mérite de
porter sur les langues parlées au sein de la fratrie, peut toutefois s’avérer comme bien
peu adaptée au contexte, et appeler des réponses d’une grande complexité, compte
tenu de la composition de certaines fratries gabonaises dont la taille peut étre fré-
quemment trés importante.

Dans la conception du questionnaire et donc du modéle sous-jacent d’un fonctionne-
ment cloisonné des interactions plurilingues, le singulier référe le plus souvent a «la
langue maternelle » (ou celle des origines), qui, elle, se congoit toujours tres difficile-
ment au pluriel. La preuve apparait a la question suivante posée dans Ienquéte
gabonaise : « Vous arrive-t-il de parler votre langue maternelle a l'école 2 ». Et 'on peut imagi-
ner la perplexité du sujet enquété devant 'une des questions suivantes : « Quelle est votre
premiére langue acquise, le francais on une antre langue maternelle ¢ ».

Les questions ainsi formulées laissent imaginer que le modele prégnant implicite du
développement plurilingue est celui de la successivité : une premiére langue est acquise
dans le cercle familial — réduit et homogene, puis une deuxiéme, généralement par le

164 A noter effort réalisé pour prendre en considération les spécificités de la famille gabonaise par ailleurs
bien décrites par ce chercheur.

165 J] est a noter que les conditions de passation ont été variables et les questionnaires remplis a partir de
questions posées a I'oral, mais ayant nécessité souvent de nombreux commentaires, qui ont pu indiquer
que la pluralité de langues était possible.
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biais de 'environnement et de I’école. En ce qui concerne la migration en France, ce
modele est peut-étre valable pour 'ainé, comme on a pu le constater dans nos travaux
(Dabeéne et Billiez, 1984) mais pas pour les cadets, car, pour eux, les deux langues sont
d’emblée présentes dans leur environnement langagier familial.

S’agissant d’une thése portant sur la transmission intergénérationnelle des langues ga-
bonaises, on peut imaginer que, pour 'auteur, seul un résultat compte : celui de savoir
si oul ou non I'enfant ou I'adolescent est encore en contact avec une langue gabonaise
et/ou §’il déclare la patler. En terme d’estimation des pratiques des langues gabo-
naises, on peut des lors s’en satisfaire mais en terme de processus dynamique dans
cette transmission, des membres influents de la parenté ne sont pas pris en compte.

2.1.2.2. Des passeurs de langues négligés

Comme trés souvent dans de trés nombreux travaux, le role des grands-parents est
négligé dans cette transmission pourtant qualifiée d’intergénérationnelle. Or, selon les
contextes culturels et sociaux, celui-ci peut se révéler soit négligeable soit trés impoz-
tant dans la transmission d’une langue et donc dans les pratiques plurilingues.

On trouve une illustration de cet oubli dans 'un des questionnaires (fourni par Zue
Elibiyo, 2008 : annexe, 310) auquel a répondu une adolescente de 14 ans, question-
naire ol aucune question prévue ne porte sur les langues parlées avec les grands-
parents. C’est elle qui, a 'occasion d’une question sur I'intérét qu’elle pourrait porter a
I'enseignement d’une langue gabonaise a 'école, répond positivement en justifiant sa
motivation pour Papprentissage de celle parlée (« notre langue ») par ses grands-meres :

- Estce que [lenseignement des langues gabonaises peut wvous intéresser 2 Oui Dites
pourquoi : Parce que si on n’apprend pas notre langue on ne pourra jamais bien
parler avec nos grands-meéres. Par exemple, si elle nous demande une cuillére
et qu’on ne la trouve pas, comment va-t-on faire pour le lui dire ?

Cet exemple nous montre tout l'intérét que 'on doit porter a cette génération, qui,
dans de nombreuses sociétés, prend régulierement en charge la garde des enfants. Et
cela est d’autant plus important que les grands-parents sont souvent locuteurs d’une
langue que les parents pratiquent déja beaucoup moins avec leurs propres enfants. Or,
il peut s’avérer que, méme dans le cas de relations épisodiques avec un petit enfant, le
fait pour lui d’étre, par contraste, confronté avec des habitudes parentales plurilingues
différentes favorise son appropriation de cette langue moins usitée habituellement.
C’est ce que montre, dans sa these, A. Ghimenton (2008), en étudiant de fagon longi-
tudinale 'appropriation plurilingue d’un enfant dans un environnement ou la famille
élargie pratique, a des dosages différents, I'italien et le vénitien.

Dans une enquéte de plus grande ampleur, celle de FINED!'6¢ (Deprez ef al., 2002) sur
la transmission intergénérationnelle des langues, on découvre aussi une omission a
propos des grands-parents. Méme s’ils sont pris en compte, ils ne le sont que dans une
perspective quelque peu mécanique, dans une sorte de transmission séquentielle selon

166 Tnstitut National d’Etudes Démographiques
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le schéma suivant : des grands-parents qui ont parlé telle langue a des enfants, puis
ceux-ci, devenus parents a leur tour, ont parlé telle ou telle langue a leurs enfants. Au-
cune question ne portant sur la possibilité que les grands-parents aient pu patler
directement a leurs petits-enfants telle ou telle langue, différente de celle que leurs en-
fants leur parlent régulierement. Or cette configuration génere souvent un type de
bilinguisme désigné de « passif », caractere qui 'ameéne 2 jouir d’une moindre considé-
ration a la fois dans I'approche sociolinguistique du phénoméne plurilingue et dans la
didactique des langues.

2.2. S’exprimer dans une langue et en comprendre une autre :
modalité d’échange mal identifiée, mal reconnue

On pourrait s’interroger longuement sur le peu de considération que 'on a porté ou
que Pon porte encore a la compétence « passive » dans une langue, a savoir le fait
d’étre seulement capable de la comprendre sans la capacité de s’exprimer dans cette
méme langue. Or, il s’agit d'une modalité de communication trés répandue chez les
plurilingues ou I'un des locuteurs s’exprime dans une langue que I'autre comprend et
réciproquement, ce qui produit une sorte de communication plurilingue croisée.

Cette déconsidération me semble devoir étre rattachée peut-étre a 'ambiguité en fran-
cais du verbe « patler » qui désigne d’abord l'idée de s’exprimer dans une langue en
laissant dans 'ombre le présupposé, qui va de soi, qu’on la comprenne. Du coup, la
seule compréhension est une compétence silencieuse, peu valorisée et souvent méme
pas mentionnée par certains enquétés, ou qui ne se reconnaissent pas du tout bilingues
a partir de ce constat.

De nombreuses enquétes devraient alors, dans leurs modalités d’interrogation, disso-
cier ces dimensions pour mieux amener les locuteurs plurilingues a mentionner ces
pratiques courantes mais laissées de coté. Ce sont d’ailleurs ces constats qui ont amené
des didacticiens des langues a promouvoir des stratégies d’enseignement/ apprentis-
sage de langues voisines visant le développement de ce type d’intercompréhension
croisée (Degache, 20006, pour ne citer que cette étude).

De méme qu’interfere avec cette négligence le fait que s’entremélent constamment,
dans les termes employés censés les décrire, des représentations des pratiques pluri-
lingues qui ont du mal a dissocier les usages courants, bien concrets, de plusieurs
langues et les compétences dans ces langues. Ces représentations entrainent que, dans
les déclarations, le fait de les parler couramment au quotidien ne soit pas toujours cor-
rélé a des compétences que l'on est prét a se reconnaitre. Des résultats extraits des
enquétes quantitatives réalisées par E. Eyindanga (2008), dans le cadre de sa these, le
montrent tres clairement. Il ne trouve pas de corrélation entre le nombre d’heures
quotidiennes soi-disant passées a communiquer dans une langue gabonaise donnée et
le fait de s’attribuer une compétence de tel ou tel niveau dans cette langue. Autrement
dit, les deux modalités de réponse ne sont pas corrélées. Si 'on veut donc approcher
ces pratiques plurilingues du quotidien, le mode de questionnement doit étre le plus
précis possible en cherchant a décomposer les différentes modalités d’usage des
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langues des répertoires plurilingues. On ne pourra cependant jamais saisir, a partir des
seuls outils qui reposent sur les déclarations des sujets sur leurs pratiques, la complexi-
té des usages ou activités plurilingues ou les locuteurs jouent des langues de leur
répertoire pour des fins pragmatiques comme des musiciens peuvent jouer des mor-
ceaux variés avec divers instruments de musique. Seuls des enregistrements directs
d’interactions ordinaires ou des relevés minutieux des pratiques réelles auto-observées,
comme ceux que préconise et réalise C. Juillard (1999 : 109-110) en terrain sénégalais
sont 2 méme d’en rendre compte. Et ce, d’autant plus que les individus sont socialisés
dans des cadres familiaux ou le voisinage dans la concession (habitat groupé autour
d’une cour) est aussi important sur le plan interactionnel que celui de la famille nu-
cléaire, telle qu’elle est congue, entre autres, dans la société francaise (hexagonale
devrait-on encore préciser).

Je reproduis, a des fins pédagogiques, un de ses tableaux (p. 110) qui illustre ce type de
recueil de données ou «le témoin s’observe lui-méme, au travers de la répétition des
habitudes relationnelles qu’il relate successivement, passant du cercle familial a celui
des copains de classe ou du quartier, etc. ». Cette modalité de recueil évite I’écueil du
questionnaire fermé et permet de rendre compte de nouveaux lieux d’interactions plu-
rilingues, des interlocuteurs négligés comme les grands-parents, ou occasionnels (le
patron du peére) que les questionnaires ne peuvent pas, a priori, prendre en compte,
ainsi que des modalités diverses d’usage des langues aussi en réception et pas seule-
ment en production :

Exemple loc 20 ans, lycéen Langues parlées 2 : Langues que lui parlent

Grands-parents paternels, pere et balant, manding balant, manding

mere

Freres et soeurs balant, manding et balant, manding et wolof
wolof

Grand-pere maternel - balant, manding, diola,

créole
Patron du pére - manding, wolof, francais
Etc.

2.3. Une focalisation excessive sur les interactions dyadiques
et les paroles directement adressées

Cette difficulté a saisir et prendre en considération la compréhension d’une langue au
quotidien et son impact sur les appropriations langagieres va également de pair avec le
fait que, dans cette appropriation, 'on survalorise les paroles directement adressées a
Ienfant au détriment de celles qui ne le sont pas et auxquelles 'enfant participe mais
comme récepteur indirect. Les exemples de ce type d’appropriation, que on pourrait
appeler indirecte, ne manquent pourtant pas, lorsque toutefois 'outil utilisé permet de
le révéler. Un entretien ainsi conduit par T. Honjo (2008) aupres d’une mere d’origine
japonaise, mariée a un Francais et vivant dans la région grenobloise, révele que les pa-
rents n’ont pas parlé en japonais a leurs enfants mais qu’ils ont seulement parlé entre
eux. Jusqu’a ce que l'une de leur fille fasse un voyage au Japon, ils ont toujours pensé
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qu’elle était monolingue en francais, puisqu’ils avaient fait le choix de ne lui patler que
cette langue. Leur surprise a son retour fut de découvrir qu’elle avait parlé couram-
ment le japonais en quelques mois seulement parce qu’elle avait d’emblée quasiment
tout compiris.

Ceci est 2 mettre en relation avec des travaux en acquisition du langage, méme s’il ne
s’agit que de lacquisition d’une seule langue. Les études de J.F. Dunn et M. Shatz
(1989, cité par Ghimenton, 2008 : 40) montrent par exemple que les conversations
auxquelles des enfants ne participent pas directement, dans lesquelles ils sont seule-
ment auditeurs, « constituent une source importante d’imput linguistique et habituent
I'enfant a prendre des réles divers dans un monde social varié ».

Des psycholinguistes ont ainsi pointé cette focalisation excessive sur les interactions
dyadiques (la mére et son enfant, le pére et son enfant), et une insuffisance sur les in-
teractions « multipartites » (Ghimenton, 2008 : 38). Or, dans certaines cultures, la
communication strictement dyadique entre une meére et son trés jeune enfant n’existe
quasiment jamais. Il en est ainsi dans les communautés kaluli ou samoane. L’enfant n’y
étant pas considéré comme un interlocuteur a part entiére, des paroles lui sont rare-
ment directement adressées par ses parents ou d’autres adultes. Par exemple, la mere
samoane n’adresse pas la parole directement au jeune enfant mais s’adresse a I’ainé de
la fratrie. Le principe général des interactions est appliqué, a savoir que le locuteur
s’adresse a I'individu qui occupe la position immédiatement inférieure a la sienne dans
la hiérarchie familiale (Ghimenton, 2008 : 14 cite Ochs et Taylor, 1996). Le foyer de
vie samoan est étendu a la famille élargie, la socialisation langagiere ne s’y déroule
donc pas comme dans une famille américaine selon le chercheur qui I’a étudiée a cette
fin comparative (Ochs, 1983 cité par Ghimenton, 2008 : 38). Ochs et Schieffelin
(1995, cité par Ghimenton, 2008) montrent en outre dans la suite de leurs travaux que
la capacité d’apprentissage langagier est plus développée chez les enfants kalulis et sa-
moans que chez des sujets habitués seulement a des échanges dyadiques qui leur sont
exclusivement consacrés.

2.4. Des catégories a dépasser et/ou a construire

De maniere générale les sociolinguistes comme les didacticiens peinent a saisir, dans
une méme société, les variations socio-culturelles qui tiennent aux brusques change-
ments sociétaux évoqués en introduction. Bon nombre de catégories dépassées sont
utilisées alors qu’elles ne sont plus opératoires.

Il en est ainsi des catégories socio-professionnelles de PINSEE!$7, qui sont encore
reprises alors qu’elles ne correspondent plus aux structurations professionnelles ac-
tuelles de la société francaise. Or, lorsque les objectifs des travaux sont de mettre en
évidence les corrélations entre le plurilinguisme d’un éleve et sa réussite scolaire, des
catégories plus pertinentes seraient a prendre en compte. On sait, par exemple, que le
niveau d’étude de la mere est fortement corrélé a la réussite ou a ’échec scolaire (M.
Duru-Bellat, 2003 : 29-30).

167 Institut National de la Statistique et des Ftudes Economiques.
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Dans ce méme ordre d’idée, dans la société francaise, prés d’un enfant sur quatre vit
dans une famille recomposée, avec un beau-pere ou une belle-mere. Cette variable
serait a renseigner aussi dans la perspective évoquée plus haut. Tenir compte des évo-
lutions familiales parait évident a formuler mais déja beaucoup moins a mettre en
oecuvre. Dans les établissements scolaires, les fiches que le chercheur peut le plus faci-
lement utiliser ne fournissent pas ces renseignements. Et il n’est pas aisé de
questionner un enfant voire un adolescent sur des aspects qui touchent a sa vie intime
privée.

De la méme facon, les chercheurs ou jeunes apprentis chercheurs me semblent frap-
pés par une certaine lenteur pour intégrer a leurs protocoles de recueil de données sur
des situations de plurilinguisme des activités dont on sait qu’elles sont aujourd’hui tres
variées et fondamentales dans les choix de langues et/ou de variétés stylistiques,
comme les textos, les courriers électroniques, les blogs, etc.

Ces constats m’amenent, pour conclure, a m’interroger sur la formation méthodolo-
gique que dispensent des enseignants-chercheurs, sociolinguistes et didacticiens,
dirigeant des mémoires et des théses d’étudiants. Méme si 'on trouve, dans les ma-
nuels a orientation méthodologique (Calvet et Dumont, 1999), que nous n’avons fait
que parcourir a 'occasion de cette étude, qu’il faut adapter les catégorisations exis-
tantes aux cas étudiés (Blanchet, 2000 : 55), il me parait qu’il faudrait insister,
beaucoup plus lourdement encore, sur les aspects culturels implicitement diffusés dans
les méthodologies et outils présentés lors des formations a la méthodologie des re-
cueils de données. En fait, au lieu de les présenter comme exemples ou modéles a
suivre, il faudrait explicitement donner comme consignes de les questionner pour étre
séverement critiqués puis reconstruits pour étre adaptés a tel et tel contexte précis de
certains des étudiants du groupe. Ce serait au fond mettre en pratique avec les appren-
tis-chercheurs un décentrement réciproque et audacieux, susceptible de permettre la
remise en cause des catégories et des outils utilisés par les maitres pour comprendre le
monde et les autres en tenant compte de leurs évolutions. Une formation forcément
exigeante et déstabilisante qui exigerait du temps pour les titonnements, les aller et
retour entre pré-test sur le terrain et remaniements multiples, bref pour une formation
méthodologique en groupe interculturel tout au long du suivi de ses apprentis avec le
chercheur confirmé. Cest ce qui me parait avoir été écrit, dans une contribution pre-
miere de 1942, par Alfred Schiitz :

« La méthodologie n’est pas le précepteur ou le tuteur du scientifique. Elle est
toujours son éleve, et il n’existe pas de maitre en son champ scientifique qui ne
puisse enseigner aux méthodologues comment procéder. (...) Dans cette
logique, le méthodologue doit s’adresser a son maitre en linterrogeant sur la
technique qu’il emploie. Et si ces questions aident les chercheurs a bien
réfléchir a ce qu’ils font réellement, et peut-étre a éliminer quelques difficultés
intrinseques cachées dans la fondation de Iédifice scientifique ou les
scientifiques ne vont jamais, la méthodologie aura accompli sa tache. » (2007 :
67-68)



3. L littéracie

Christine Barré-de Miniac

Depuis qu’elle existe, 'écriture marque profondément les formes de relations sociales
au sein des sociétés. Ainsi, formes sociales et formes scripturales sont totalement im-
briquées, 'une et 'autre s’influencant mutuellement. Marquées par les contextes dans
lesquelles elles s’inscrivent, les pratiques de lecture et d’écriture varient dans le temps
et dans I’espace. Et les variations sont inter- autant qu’intra- individuelles.

Lecture et écriture, lire et écrire, apprendre a lire et a écrire : ces expressions binaires
ont longtemps été les seules utilisées. Depuis plusieurs décennies maintenant le terme
de littéracie s'impose — ou tend a s’imposer dans des contextes plus réfractaires a
Pintroduction de ce néologisme, comme I'est le contexte frangais. Revenant sur la dé-
finition de ce terme, nous en précisons lintérét pour la recherche et la pratique
didactiques.

Nous montrons ensuite pourquoi les pratiques de littéracie et donc les compétences
en la matiere deviennent cruciales dans les sociétés modernes. Cela justifie que de
nombreux courants de recherche s’emparent de cette notion, qui tire sa valeur heuris-
tique notamment du fait qu’elle se situe au carrefour de courants de recherche qui ont
peu P'occasion de se rencontrer et de se parler. De ces travaux et rencontres se déga-
gent certes des résultats, mais aussi des débats, ouverts a ce jour. Nous présentons les
termes de ces débats et leurs enjeux.

Enfin, nous abordons 'usage de cette notion pour la didactique, d’un point de vue
prospectif autant que critique.

3.1. Aspects définitionnels

Chez les psychologues comme chez les didacticiens s’inspirant des travaux de ces det-
niers, ce sont les termes lire/écrire ou lecture/éctiture qui ont tout d’abord été utilisés.
Lire, c’était décoder. Puis tres vite c’est devenu aussi comprendre. Les didacticiens, a
propos des textes littéraires et sous I'influence des théories littéraires, ont encore ajou-
té : interpréter. Fcrire : c’était calligraphier ; puis orthographier ; puis savoir produire
des types de textes selon des codes sociolinguistiques (appelés aussi parfois rituels so-
ciolangagiers). Si les termes lire et écrire sont posés comme désignant des activités
complémentaires, ou devant étre considérées comme telles, les recherches comme les
pratiques didactiques peinent a conceptualiser et 2 mettre en ceuvre cette complémen-
tarité.
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Quelles conceptions se cachent derriére ces appellations apparemment simples et na-
turelles, et pourtant progressivement jugées insatisfaisantes: ce que traduisent les
définitions en constante évolution ? Deux idées, que précisément la notion de littéracie
va permettre de dépasser :

- dune part, celle selon laquelle les compétences en lecture et en écriture
feraient 'objet d’un apprentissage chez le jeune enfant a I’école primaire,
apprentissages dits de base, et que donc on saurait lire et écrire une fois pour
toutes. Or I’évolution des sociétés vers des usages nouveaux, de plus en plus
variés, nombreux et complexes de la lecture et de Iécriture (cf ci-dessous) a
mis en difficulté cette conception ;

- dautre part, celle selon laquelle apprendre a lire et a écrire reléverait de
compétences cognitives universelles. Or les recherches en linguistique,
sociolinguistique mais aussi en sociologie et ethnologie ont montré 'impact
des contextes sociaux et linguistiques. Toutes les langues n’offrent pas les
mémes conditions d’acces a I’écrit. Tous les contextes non plus : les supports
et les outils varient, comme varient aussi les formes de transmission, les types
d’usages, mais aussi les types de textes et leurs rhétoriques, tant la pensée
modele le langage autant qu’elle est modelée par celui-ci.

Le terme de littéracie, progressivement introduit, a suivi, lui aussi, les méandres de ces
hésitations entre définition étroite et définition large. Ainsi, J.P. Jaffré (2004) montre
que le Dictionary of the English Langnage (4¢ édition publiée en 2000 par la Houghton
Mifflin Compagny) propose deux définitions : 'une minimaliste selon laquelle la litté-
racie désigne la capacité élémentaire de lecture et d’écriture ; 'autre étendue, selon
laquelle la littéracie désigne « une série de relations significatives aussi larges les unes
que les autres entre Iécrit et ensemble des connaissances» (Jaffré, 2004 : 30).
L’examen des définitions retenues par TUNESCO (Barré-De Miniac, 2003) montre un
méme mouvement d’une définition étroite vers un élargissement. Des années 1960
aux années 1980 on passe d’une logique de fonctionnement dans la vie quotidienne a
une référence au role de Pécrit dans le développement personnel et dans la vie sociale,
dans le monde du travail notamment.

La définition proposée par J.P. Jaffré (2004 : 30-31) nous parait résumer au mieux les
réflexions et travaux de recherche actuels : la littéracie « désigne I'ensemble des activi-
tés humaines qui impliquent 'usage de I’écriture, en réception et en production. Ce
concept met un ensemble de compétences de base, linguistiques et graphiques, au set-
vice de pratiques, qu’elles soient techniques, cognitives, sociales ou culturelles. Son
contexte fonctionnel peut varier d’un pays a I'autre, d’une culture a 'autre, et aussi a
travers le temps ». Peut-étre faudrait-il ajouter aussi : d’une langue a 'autre.

Terminons ce paragraphe sur une question plus technique, celle de 'orthographe, en
francais, de ce terme. La forme francaise du terme anglo-saxon est un équivalent a
peine modifié du terme anglais /eracy. Le choix d’une orthographe de ce terme a susci-
té de nombreux débats, et les arguments sont d’ordre linguistique autant que politico-
institutionnels (Jatfré, 2004 ; Barré-De Miniac, 2003). Le principal désaccord porte sur
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la double option, «t» ou «tt». Le double «tt» indique une dérivation a partir de
«lettre », ce que certains (dont Jatfré) refusent en raison du « cousinage » alors marqué
entre littéracie et littérature. L’autre débat, mineur, porte sur le « t» ou le « ¢ » final.
Comme le signalent J. Fijalkow et J. Voger (2000) Popération lexicale est faite a regret :
ainsi peuvent s’interpréter le choix des « tt» et celui, fréquent, du « ¢ » final, comme
moyens de sauver un orgueil national mis a mal par cette opération lexicale peut glo-
rieuse. Ajoutons que le nombre trés restreint de publications en langue francaise,
articles ou ouvrages, portant en titre le terme « littéracie », en comparaison du nombre
trés important en langue anglaise, peut aussi s’interpréter de cette maniere. Pour con-
clure, et comme le propose J.P. Jaffré lui-méme, « la meilleure attitude n’est-elle pas,
finalement, d’admettre la coexistence de variantes graphiques ? » (2004 : 27).

3.2. La place de Pécrit dans les sociétés modernes 168
Loin d’avoir détroné Iécrit, les moyens modernes que sont la télévision puis
I'ordinateur en ont renforcé I'usage. Plusieurs travaux, dans des contextes divers décri-
vent les pratiques des jeunes et les comparent a celles des générations précédentes. Ces
travaux concluent a existence de pratiques, certes différentes qualitativement chez les
jeunes par rapport a leurs ainés, mais néanmoins présentes, et pointent par ailleurs
I'importance de les décrire (Baudelot, Cartier, Detrez, 1999 ; Lebrun, 2004). Les diffé-
rences portent notamment sur les types de supports et sur les lieux et formes de
socialisation autour des pratiques de littéracie (Barré-De Miniac, 2006). Loin de détro-
ner écrit, donc, 'audio-visuel et ordinateur en multiplient en en complexifient les
usages.

Par ailleurs, le phénomeéne de massification de 'enseignement en Occident et, liée a ce
phénoméne, I’évolution du monde du travail et de ses attentes en maticre de compé-
tences a I’écrit, conduisent a repenser les normes et les exigences.

En Europe la scolarisation est obligatoire de six ans jusqu’a environ seize ans dans la
majorité des pays. Mais les chiffres indiquent une forte augmentation de la scolarisa-
tion en amont et en aval de cet dge'®. L’évolution du nombre d’étudiants dans
I'enseignement supérieur constitue un indicateur de la massification de 'enseignement,
bien au-dela de la formation de base générale.

Rien d’étonnant alors que, dans ce contexte, 'offre de qualification et la demande de
qualification (les deux processus mutualisant leurs effets) conduisent a modifier
Porganisation du travail, notamment du point de vue de la quantité et de la qualité des
écrits a traiter et a produire. L’écrit au travail devient omni présent, et sous des formes
diverses. Les supports évoluent, notamment en relation avec I’évolution des technolo-
gies de I'information. Les types d’écrit aussi. Les travaux en didactique, influencé par
ceux des anthropologues, conduisent a élargir la palette des types de difficultés a sur-

168 Ce paragraphe et le suivant reprennent, en les condensant et en les articulant avec des analyses plus
récentes, des éléments d’un article paru dans la Revwe Frangaise de Linguistigne Appliquée (Barré-De Miniac,
2004).

169 http:/ /secteurpublic.fr/public/article/ chiffres-cles-de-leducation-en-europe. html?id=20776&rub=1, p. 1 (24/07/ 2009)
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monter. En s’appropriant la notion de raison graphigue introduite par J. Goody, les di-
dacticiens incluent dans les types d’écrits a traiter et a produire : les plans, les gra-
graphiques, les schémas, les tableaux, etc. (voir notamment Lahanier-Reuter, 2000, i
Kara et Privat, dit.).

C’est dans ce contexte qu’il faut entendre les discours parfois alarmistes concernant
Iinsuffisante maitrise de Iécrit, en réception comme en production, d’une partie de la
population. Non pas que le niveau baisserait, comme le laissent entendre certains dis-
cours alarmistes, mais que le niveau doit suivre celui attendu, mais aussi que les
pratiques doivent s’adapter aux nouvelles formes d’usage de I’écrit.

3.3. Les courants de recherche contributifs

Trois courants de recherche, relevant de trois champs différents, contribuent a élargir
la définition du lire/écrire et a prendre en compte 'ancrage culturel de ces pratiques
langagieres, en terme d’usages comme en terme de transmission. Partant du contexte
vers l'individu singulier, on considérera successivement I'apport de I'anthropologie et
de Pethnologie, puis d’une sociologie qui tente de prendre en compte les données de
ces derniceres disciplines, et enfin celles des différents courants de la psychologie co-
gnitive qui, eux aussi, tentent de s’inscrire a la croisée du culturel et du psychologique.

3.3.1. Les apports de ’anthropologie et de ’ethnologie

Lauteur le plus souvent convoqué par les didacticiens dans ce champ est J. Goody.
Son ouvrage évoqué ci-dessus La raison graphique (1979) repose sur ’hypothese centrale
selon laquelle les nouveaux moyens de communication (les supports et les outils, de-
puis la planche a tracer a Iordinateur en passant par 'imprimerie) transforment la
nature des processus de connaissance. Trois aspects des travaux de J. Goody nourtis-
sent la réflexion et les investigations empiriques : la question du lien entre I’écriture et
les « modes de pensée » (1979 : 31); approche des pratiques graphiques non res-
treintes, comme nous 'avons déja évoqué plus haut, a Iécriture alphabétique et
linéaire ; enfin, 'intérét pour les pratiques dites « ordinaires » de I’écrit.

Parce que Iécriture ne reproduit pas seulement le flux de la parole, mais que, pour
reprendre les termes méme de J. Goody, «elle en permet la dissection » (1979 : 10),
Iécriture est étroitement liée au développement de la logique, a l'accroissement du
savoir, et plus généralement a la progression de la science. L’écriture permet la pensée
réflexive, parce qu’elle permet le détachement par rapport a la communication orale et
rend possible 'examen du discours produit (de la trace). Ces affirmations font débat.
Reproche est fait a J. Goody de substituer au grand partage entre sociétés primitives et
sociétés développées, celui entre Ioral et Iécrit. Lui-méme est d’ailleurs revenu sur
cette question du déterminisme technologique et de I'autonomie de Iécrit dans son
ouvrage de 1986 : la logique de I’écriture (1986). Plus récemment il a encore apporté
des nuances, reconnaissant la nécessité de considérer les systémes d’écriture non plus
d’une maniere statique comme il I’a fait dans ses premiers travaux, mais d’une maniere
dynamique, prenant en compte les variations de chaque systéme d’écriture dans le
temps et dans 'espace (entretien avec J. Goody, 7z Kara et Privat, 20006 : 69).
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Son intérét pour des pratiques comme la confection de listes, de tableaux, mais aussi
de formules (littéraires autant que mathématiques) fournit des arguments en faveur de
la these selon laquelle I’écriture a une importance décisive dans le travail de la pensée
parce qu'elle extrait du langage parlé les éléments constitutifs et les réorganise. Les
didacticiens y verront une convergence avec la vision vygotskienne (Brossard, 2004)
qui, comme le rappelle Y. Reuter (i# Kara et Privat, 2006 : 136) a montré 'importance
de I’écrit dans le développement des fonctions psychiques supérieures.

Enfin, lintérét porté aux écritures du quotidien ou écritures ordinaires a permis de
repérer les manicres singuliéres et multiples d’existence de I’écrit en dehors des lieux
officiels et institutionnels. Sur le plan théorique, cet intérét a aussi contribué a montrer
que Iécriture, dés qu’elle est 1a, marque le social et les relations de I'individu a celui-ci.

3.3.2. De I’anthropologie a la sociologie : ’apport de B. Lahire

B. Lahire (1993 ; 1995) se situe dans la continuité des interrogations de J. Goody et lui
emprunte I'idée d’analyser les pratiques scolaires les plus banales pour comprendre
comment ces pratiques, pour naturelles qu’elles puissent paraitre, n’en contribuent pas
moins a former la pensée. Plus précisément il s’agit d’élucider le rapport aux formes
scolaires d’apprentissage, tres imprégnées d’écrit, qu’entretiennent les éleves issus de
différents groupes sociaux. L’hypothése sous-jacente, articulant I’approche anthropo-
logique de J. Goody et le concept de domination sociale emprunté a P. Bourdieu,
consiste a poser que I'échec scolaire des éléves issus de milieux populaires serait lié a
une contradiction entre un rapport scriptural-scolaire au monde, caractérisant la forme
scripturale de I’école, et un rapport oral-pratique au monde, caractéristique de ces mi-
lieux.

Un des principaux intéréts de cette perspective de travail est la prise en compte con-
jointe, aussi bien au plan théorique que dans les investigations empiriques, de trois
dimensions pour caractériser les pratiques de littéracie : la dimension cognitive, lin-
guistique et organisationnelle. C’est sur cette base que B. Lahire (1995) propose des
descriptions minutieuses de ce qu’il appelle des configurations familiales permettant de
rendre compte de la réussite scolaire d’enfants issus de milieux populaires.

3.3.3. A la croisée du culturel et du psychologique

A TPintérieur du champ de la psychologie cognitive, plusieurs courants s’accordent au-
jourd’hui a considérer la nécessité d’étudier le fonctionnement mental en liaison avec
les contextes culturels, historiques et institutionnels (Forman ez a/, 1993 ; Garton,
1992). Les travaux de M. Brossard (1998) portent spécifiquement sur le contexte sco-
laire et montrent que Déleve doit construire non seulement les connaissances
transmises, mais aussi des connaissances liées aux situations scolaires, a leurs finalités,
a leurs modes de fonctionnement.

Le socioconstructivisme initié par Vygotski (1934/1997) donne au langage un role
fondateur, d’outil, dans le développement cognitif. De ce point de vue, il marque la
différence d’avec le constructivisme piagétien. L’outil de développement qu’est le lan-
gage, outil donné par la société, introduit une médiation entre ’homme et son action
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sur 'environnement. Cette approche innerve trés largement le champ de la didactique
en général, celle de I’écrit en particulier. J.P. Bronkart (iz Wertsch, Del Rio et Alvarez,
1995) reprend a son compte 'inversion vygotskienne du paradigme cognitivisme clas-
sique. Ce dernier rappelons-le, pose lexistence premicre des opérations logico-
mathématiques susceptibles, ensuite, de faire 'objet d’'une modulation socioculturelle.
Dans la perspective socioconstructiviste, les opérations sont socioculturelles d’abord.
Priorité est donnée a I'action et, ce qui nous intéresse ici, a la reconnaissance de la di-
mension éminemment culturelle de 'outil de codage de 'action : le langage et I’écrit en
particulier. Ceci ouvre la voie 4 une recherche qui articule la dimension psychologique
et la dimension culturelle. Comprendre I'accés aux pratiques de littéracie ne peut se
faire sans prendre en compte I'insertion de ces pratiques dans un contexte culturelle-
ment marqué.

3.4. Les termes des débats théoriques issus de ces avancées

Les travaux sur 'acquisition de la littéracie étant nourris des différents courants de
recherche en sciences humaines, il n’est pas étonnant de retrouver les débats théo-
riques et les divergences entre ces différents courants dans le cadre des recherches sur
la littéracie et son acquisition.

Un premier débat concerne celui du role des facteurs exogenes et des facteurs endo-
genes. Ce débat est clairement posé dans 'ouvrage collectif dirigé par S.B. Neuman et
D.K. Dickinson (2001). Il ’est également dans celui plus récent dirigé par R. Malates-
ha Joshi et P.G. Aaron (2005), montrant ainsi que le débat est encore actuel. De
I'analyse du premier ouvrage, il est clair que ce débat constitue la toile de fond des
études empiriques sur l'influence de 'environnement. Celles-ci s’attachent 4 mettre en
évidence I'impact de programmes ou de modes d’intervention sur le développement
des capacités en matiere de littéracie. On peut résumer ainsi ce qui ressort d’une ma-
niére dominante de 'ensemble des travaux :

- dune part, un accord sur un modele multicausal, avec lidée que le
développement de la littéracie dépend des interactions entre les types et
modes d’intervention des différentes instances (école, mais aussi famille et
contexte social) ;

- dautre part, une polémique persistante sur les effets a long terme des
programmes de remédiation.

1l en ressort que I'avancée de la recherche et la connaissance des déterminismes tien-
nent plus au développement d’études qualitatives et fines des pratiques de
transmission et d’enseignement de I’écrit qu’a celui d’enquétes quantitatives extensives.
L’ouvrage dirigé par R. Malatesha Joshi et P.G. Aaron, s’inscrit dans cette perspective.
Centré plus spécifiquement sur 'orthographe, il propose, en ce qui concerne les pers-
pectives didactiques, des approches fines et diversifiées, et des approches de terrain).

Un second débat concerne la question de savoir si I'on doit parler de littéracie (singu-
liere) ou de littéracies (plurielles). L’expression « littéracies sociales » proposée par B.
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Street (1995) réfere a une définition de la littéracie comme une pratique sociale et a la
pluralité des littéracies a laquelle conduit nécessairement cette définition. B. Street re-
prend cette définition dans sa contribution a ouvrage de Wagner ¢f a/. (1999 : 36 et
suivantes). Dire que la littéracie est une pratique sociale est a la fois banal et profond,
dit-il. C’est en effet banal au sens ou il est évident que la littéracie est toujours prati-
quée dans des contextes sociaux. Y comptis a ’école. Méme si on accuse celle-ci de
mettre en place des situations artificielles, les pratiques scolaires sont des pratiques
sociales ayant leur logique en tant que telles. Mais si la littéracie est une pratique so-
ciale, alors elle varie selon les contextes, et n’est pas tout a fait la méme dans les
différents contextes. D’ou le concept de littéracies multiples, qui varient dans le temps
et dans I’espace, et qui sont insérées dans des pratiques culturelles spécifiques.

Cette idée fait 'objet d’un débat non clos et ouvre donc des perspectives de recherche.
L’enjeu du débat est le suivant : la multiplication des littéracies peut engendrer une
nouvelle réification de la notion. En effet, si chaque littéracie devient une chose fixée,
on est conduit a définir des formes de littéracies propres a des sous-populations ou a
des sous-cultures. G. Kress et D.A. Wagner, dans ce méme ouvrage, soulignent que
cette prétention de pluralité est paradoxale puisqu’elle implique la stabilité de chaque
littéracie, ce que précisément les nouvelles orientations de recherches rejettent. La plu-
ralité n’est pas, selon eux, entre les littéracies, mais elle est une caractéristique propre a
toutes les formes de littéracie.

Le débat n’est donc pas clos. La perspective tracée pour le faire avancer consiste a
proposer de mettre au centre des travaux la notion de «pratiques de littéracie »
(Lefstein et Street, 2007), et conduit a mettre I'accent sur les particularités des
pratiques culturelles auxquelles sont associées la lecture et/ou l’écriture dans des
contextes donnés. On voit que sur ce point également, la tendance est a la description
qualitative fine.

3.5. L’usage de la notion en didactique des langues

L’usage en didactique de Iécrit de cette notion de littéracie est venu bousculer cer-
taines habitudes de recherche. Elle a eu le mérite d’élargir la palette des sciences
humaines convoquées pour nourrir les recherches et les pratiques didactiques. Mais
ces emprunts ne vont pas de soi et présentent méme des risques sur lesquels Y. Reuter
alerte la communauté des didacticiens. Un autre risque serait de chosifier la notion et
de se contenter de la quantifier, risque que dénonce M. Dabéne. Enfin, et pour termi-
ner sur une tonalité plus positive, 'usage de la notion présente I'avantage d’ouvrir a de
nouvelles pistes de recherche, notamment en contexte plurilingue.

3.5.1. Des emprunts a interroger

A la question de savoir si Iintroduction de la notion de littéracie en didactique de
Pécrit provoque des changements, des déplacements dans les questionnements et les
recherches, Y. Reuter (2003) dit qu’il hésite entre une réponse franchement positive et
une autre franchement négative. Ce propos concerne les communications proposées
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lors d’un colloque, le premier en France, portant sur la littéracie!”. A Pappui de la ré-
ponse négative : le fait qu'une trées grande majorité des communications proposées
auraient pu I’étre sous un autre intitulé de colloque. Il en est ainsi de textes comme :
Poral au service de Pécrit ; les relations entre la lecture et écriture. Autre réserve : la
notion est en général utilisée sans étre définie, sans étre interrogée, le plus souvent
simplement substituée aux expressions classiques que sont lecture/éctiture/rapport a
Pécrit, etc. Nous pourrions faire la méme remarque a propos d’une publication plus
récente relative a la littéracie en contexte plurilingue (Kadi et Barré-De Miniac, 2009).
Outre 'absence de définition de la littéracie et du lien entre les caractéristiques contex-
tuelles étudiées, on voit poindre, de manicere tres implicite, I'idée que Papprentissage
du francais langue étrangere dans sa globalité serait un apprentissage de la littéracie.
Or, si l'on se référe a la définition donnée ci-dessus, il importe de garder a I'esprit que
la littéracie a a voir avec I’écrit. Si l'intérét de la notion de littéracie est d’ouvrir le
champ des recherches a la prise en compte des contextes linguistiques et sociaux
d’apprentissage et d’usage, il s’agit bien d’apprentissage et d’usage de ’écrit.

Y. Reuter (2006) met également en garde les didacticiens a propos de leurs emprunts
aux travaux de J. Goody. Il formule a ce sujet deux critiques a ’égard de la maniere
dont ceux-ci se réferent aux travaux de ce dernier.

- dune part, ditil, J. Goody est le plus souvent cité d’une manicre
«agglomérante » : on se réfere a lui au sein d’'un conglomérat d’auteurs (B.
Lahire ; Vygotski ; etc.) et le plus souvent de maniere « médiée » par d’autres
auteurs, le plus grave étant que ces emprunts ne sont pas objectivés.
Poursuivant le propos d’Y. Reuter, nous dirions que la didactique des langues
ne doit pas s’autoriser a échapper aux régles de la vie scientifique, et que donc
les emprunts se doivent d’étre repensés dans une problématique didactique et
étre soumis aux épreuves de 'expérience ;

- dautre part, il attire Pattention sur une dérive perceptible dans les travaux
didactiques, a savoir celle d’une survalorisation de Iécriture et d’une
dévalorisation de I'oral. Ceci renvoie a 'un des débats que nous avons évoqué
ci-dessus a propos de 'apport de I'anthropologie et de J. Goody en particulier.
J. Goody lui-méme est revenu sur ces questions des statuts respectifs de I'oral
et de I’écrit dans les sociétés. Y. Reuter souligne a juste titre que la didactique
se doit de ne pas figer une théorie dont elle emprunte des hypotheses. 11
souligne aussi et, pensons-nous, a juste titre I'obligation pour la didactique
d’analyser et de discuter ses emprunts : « Par un curieux renversement, celui
qui a tant travaillé sur les modes de construction de la pensée, se trouve
rigidifié en une sorte de prét a penser empéchant (...) la didactique de se
penser en tant que lieu théorique spécifique susceptible de faire des usages
singuliers de corps théoriques divers » (139).

170 11 s’agit du colloque organisé a I'Institut Universitaite de Formation des maitres de Grenoble, en oc-
tobre 2004, intitulé : « La littéracie : le r6le de ’école », colloque dont le numéro 27 de la revue Lidil se fait
Pécho.
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3.5.2. La littéracie et les chiffres

M. Dabene (2002) souligne un autre tisque, celui de la quantification en terme de « ni-
veaux » de littéracie. Il fait référence au développement des enquétes internationales
dont les chiffres n’ont de valeur que eu égard a celle des épreuves qui permettent de
les obtenir. Mais les tableaux de chiffres qui en résultent peuvent donner a croire, a un
public non averti, qu’il existerait une compétence de littéracie chiffrable et définie par
ces chiffres, comme en un autre temps on a pu faire croire a ce méme public que le
quotient intellectuel suffirait a définir l'intelligence.

11 fait également référence a I'apparition de modéles qui, prenant en compte 'idée de
continuité dans le développement de la littéracie, définissent des « niveaux de littéra-
cie». Pour notre part nous pensons que le danger vient, la encore, non pas
directement de ces modeles, mais des emprunts directs, non repensés pour la didac-
tique, de ces modeles qui, comme le dit M. Dabene lui-méme, deviennent « le modeéle
dominant, la nouvelle doxa, parce qu’ils apparaissent comme des évidences et sortent
trop vite des laboratoires de recherche pour devenir des objets de formation des
maitres » (30).

L’un des modéles en question est celui de G. Wells et C. Wells (Wells, 1991 ; Wells et
Chang-Wells, 1992). Dans leur modele, ces auteurs distinguent quatre niveaux de litté-
racie :

- Tacces au code (décoder un message écrit a oral ; encoder correctement un
message oral a écrit) ;

- lusage de Pécrit pour la communication interpersonnelle. Etre /iferate C’est étre
capable, comme membre d’une communauté, de remplir toutes les fonctions
de la vie quotidienne qui impliquent 'usage de Pécrit ;

- T'usage de I’écrit pour la communication de la connaissance ;

- lusage de Iécrit pour transformer la connaissance et 'expérience. G. WELLS
qualifie ce niveau d’¢pisternic. Ce niveau est a la fois un mode de langage et un
mode de pensée.

Ces quatre niveaux forment systéme, car chaque niveau fait appel a I'autre et fait partie
d’un ensemble. §’il y a continuum au sens ou, par exemple, les niveaux 1 et 2 sont né-
cessaires pour accéder aux niveaux 3 et 4, dire que ces quatre niveaux font systeme
signifie que plus les taches sont élaborées, plus elles mobilisent de niveaux. Ainsi,
composet/comprendre un texte suppose la maitrise du code (niveau 1), le choix du
bon registre et la prise en compte du destinataire (niveau 2), mais aussi le choix de la
forme linguistique et I'analyse de la forme existante, selon la structure conceptuelle
(mobilisation du niveau 3, voire du 4 selon la nature du texte a élaborer, a interpréter
ou analyser). Des travaux actuels tendent a valider cette hypothése, montrant par
exemple que les processus dits de bas niveau, en lecture comme en écriture, peuvent
se trouver mis en difficulté lors de tiches complexes.
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Pour la didactique, I'idée a retenir est qu’elle doit penser ce continuum pour en favori-
ser la construction. La ou il y a nécessité d’'une mise en garde, c’est dans une
interprétation du modele en terme de progression didactique calquée sur cette descrip-
tion de niveaux de littéracie. Ce serait une simplification dangereuse, en effet, que de
considérer que les premiers apprentissages doivent se concentrer sur les niveaux 1 et
2, et quil faudrait attendre les niveaux scolaires plus avancés pour commencer a envi-
sager le travail aux niveaux 3 puis 4. Une hypothése didactique alternative consiste a
considérer que les niveaux 3 et 4, c’est-a-dire les usages pour communiquer et poutr
transformer (construire) les connaissances, sont a I'ceuvre dés les premiers apprentis-
sages, sous des formes spécifiques qu’il importe de reconnaitre et d’exploiter, et a
propos d’activités susceptibles de les mobiliser. D’ou la nécessité de recherches qui
identifient les modes de fonctionnement des quatre niveaux du modele aux différentes
tranches d’ages, et de travaux didactiques qui construisent des modeles d’activités sus-
ceptibles de mobiliser ces fonctionnements.

3.5.3. Pour conclure : vers de nouvelles pistes de recherche en didactique

Ces réserves et ces mises en garde ne doivent pas faire perdre de vue lintérét, pour la
didactique, de cette notion. La notion de littéracie et les emprunts aux cadres théo-
riques et disciplinaires évoqués ci-dessus sont de nature a orienter les recherches dans
trois directions : écrit comme « porteur de potentialités de transformation des fagons
de penser » (Reuter, 2006 : 146) ; 'inscription des pratiques dans un contexte ; I'idée
de continuum.

- concernant la fonction cognitive de Décriture, beaucoup reste a faire.
Rappelons que 'emprunt a J. Goody conduit a considérer que I’écriture n’est
pas un simple outil de transcription d’une pensée pré-construite. Ceci conduit
les didacticiens a repenser le statut et le role des différents usages de Iécrit
dans les systemes scolaires. Dans les différents systemes scolaires en effet,
I'enseignement de la langue de scolarisation est 'apanage d’un seul professeur
lors des premiers apprentissages. L’écrit est pourtant omniprésent dans les
autres disciplines mais n’y est plus un objet d’enseignement et d’apprentissage.
11 est seulement considéré comme un outil d’enregistrement et de restitution
des savoirs dont elle ne participerait pas a proprement patler. Cette
conception classique est mise a mal par les avancées théoriques évoquées ci-
dessus. La recherche didactique est embryonnaire sur ce point (Lahanier-
Reuter et Reuter, 2002 ; Barré-De Miniac et Reuter, 2006 ; Chartrand et
Blaser, 2006). Une étude du conseil de ’'Europe est en cours sur ces questions
(Byram ez al., 2007) ;

- concernant Iinscription de ces pratiques dans des contextes, il reste, la aussi,
beaucoup a faire. En effet, les dimensions a prendre en compte sont
multiples : culturelles ; sociologiques et socioéconomiques; mais aussi
linguistiques et sociolinguistiques. Les terrains d’étude également sont a
diversifier : le contexte scolaire dans lequel intervient une didactique formelle
est certes un terrain d’étude privilégié ; mais il importe de prendre en compte
aussi I'existence de lieux de transmission et d’apprentissage extrascolaires, le
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milieu familial notamment, ou existe une transmission non formelle de I’écrit
et de ses usages. La didactique peut y gagner de nouvelles pistes de travail
(voir sur ce point notamment les travaux de Penloup, 1999 ; 2007). La
nécessité est grande de recherches descriptives et qualitatives des pratiques
dans ces différents contextes caractérisés par des dimensions qu’il importe de
définir précisément ;

- enfin, la définition de la littéracie en terme de continuum doit s’entendre a la
fois de maniére chronologique, mais aussi en terme linguistique. Sur le plan
chronologique il s’agit de considérer que l'apprentissage de Iécrit est un
apprentissage continué, des premiers apprentissages a 'enseignement supérieur.
Le secteur des recherches sur Iécrit dans l'enseignement supérieur est un
secteur en émergence. En témoignent des travaux aussi bien aux Etats-Unis
quen France et en Algérie (Foster et Russel, dir., 2002 ; Donahue, 2008 ;
Djaroun, iz Kadi et Barré-De Miniac, 2009). Sur le plan linguistique, ’hypothese
d’un continnum scriptural (Dabéne, 1991) et donc de solutions de continuité entre
pratiques ordinaires et pratiques lettrées (Chiss et Marquilld Larruy, 1998 ;
Chiss, 2004) conduit a considérer que les compétences en matiere de littéracie
ne s’arrétent pas au développement des conduites relatives aux pratiques
académiques et littéraires, ces dernicres ayant pendant longtemps été
considérées comme les seules légitimes. Comme le propose J.L. Chiss les
recherches fédérées autour de la littéracie « instaurent un lieu transdisciplinaire
qui permet (...) énoncé d’'un questionnement : quelles sont les formes que
prend lindividuation d’un sujet depuis son appropriation du lire-écrire
jusqu’aux dimensions les plus valorisées de 'expertise ? » (2004 : 52).

Au terme de ce rapide parcours a travers les définitions de la littéracie, 'examen des
enjeux de la recherche autour de cette notion, des courants de recherches et des dé-
bats qui traversent la recherche ainsi que de son intérét pour la recherche en
didactique des langues, que retenir d’essentiel ? Il semble acquis que la notion de litté-
racie, bien utilisée, pourrait jouer ce role de nécessaire fédérateur des recherches, si
tant est que le développement harmonieux et réussi de la littéracie résulte des interac-
tions entre les différents lieux et formes de transmissions associés 2 ces lieux, entre les
différents contenus d’enseignement et les diverses pratiques de littéracie. A condition,
encore une fois, de ne pas outrepasser les potentialités de cette notion. Poser la littéra-
cie comme notion donne une certaine liberté aux didacticiens d’explorer des pistes
diverses. Cela ne les dispense pas de construire les concepts susceptibles de rendre
compte de ses formes d’usage en situation didactique et de ses formes de transmis-
sion. Plus grave encore serait de s’emparer de cette notion dans le seul but de calculer
des chiffres et des pourcentages de réussites a des épreuves, I’étalage de chiffre servant
d’alibi a absence de véritables recherches.






4. La contextualisation :
P’exemple francophone africain

Bruno Maurer

L’amélioration des pratiques d’enseignement-apprentissage des langues, pour ledo-
maine africain francophone, est 'objet de recherches étroitement liées a la didactique
du frangais sur un terrain ou cette langue est dite, parfois improprement vu son im-
portance, langue seconde. On peut méme dire que jusqu’a une date récente, les
recherches en didactique des langues portant sur le secteur formel se réduisaient a des
recherches sur la didactique du frangais, la didactique des langues africaines renvoyant
aux domaines de lenseignement non-formel, notamment aux pratiques
d’alphabétisation fonctionnelle.

Le premier point a souligner est sans doute I'extréme diversité des acteurs et des insti-
tutions qui commandent et ménent ces recherches. Cela va des équipes universitaires
du Sud et du Notd, souvent associées par le biais de financements, a des commandes
institutionnelles venant de ministéres africains, d’organismes internationaux (OIF,
UNESCO, ADEA!™), de partenaires techniques et financiers (au premier rang des-
quels le MAEE francais qui met en ceuvre des projets de coopération dans le domaine
du frangais), en passant par des associations et organisations non gouvernementales
intéressées par les relations entre langues et développement et cherchant a cerner la
place du francais dans les politiques d’alphabétisation et de scolarisation.

L’autre caractéristique saillante est la difficile accessibilité des résultats de ces re-
cherches. La politique de publication des éditeurs internationaux est aujourd’hui a ce
point restrictive en matiere de publication scientifique que les résultats de ces re-
cherches n’aboutissent que rarement a une publication faisant objet d’une réelle
diffusion et donc a une réelle accessibilité. A part quelques éditeurs spécialisés dans le
domaine africain — I’Harmattan, Karthala — qui publient de tels ouvrages mais ne se
préoccupent ensuite que de maniére mineure de leur réelle diffusion, les autres n’ont
pratiquement rien a leur catalogue. De ce fait, la plupart des recherches produites dans
les différents pays ou le francais est langue seconde restent le plus souvent a ’état de
littérature grise — mémoire, rapport, compte-rendu de séminaire ou d’atelier — et n’est
pas disponible pour 'ensemble de la communauté des chercheurs. Dans le meilleur
des cas, un éditeur local assure une publication a quelques dizaines d’exemplaires sous

171 Organisation internationale de la Francophonie; Organisation des Nations-Unies pour I’éducation, la
science et la culture; Association pour le développement de I'éducation en Afrique.
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une forme artisanale a base de photocopies reliées, avec une couverture mais sans tou-
jours de numéro ISBN. Le constat est particulierement criant pour les travaux,
nombreux et de qualité, produits en Afrique par les équipes de chercheurs africains et
ce n'est qu’a la faveur d’'un passage dans un pays que, visitant I'université ou passant
dans une direction ministérielle, on peut mettre la main sur des rapports et des ana-
lyses dont les conclusions gagneraient pourtant a étre largement diffusées. Le résultat
de cet état de fait est le sentiment, parfois, que « ¢a n’avance pas » alors méme que sur
plusieurs terrains, la recherche fait des avancées notoires mais sans que celles-ci profi-
tent seulement au pays voisin... lequel n’en a pas connaissance et, parfois, va
commanditer le méme type de travail. Il y a la un constat inquiétant pour I’état méme
de la recherche en didactique des langues en contexte africain qui, ne parvenant pas a
faire circuler les résultats de ses recherches, en est conduite, imitant en cela Sisyphe, a
recommencer toujours le méme chemin sans pouvoir aller beaucoup plus loin... Mais
alors que Sisyphe avait, hélas pour lui, éternité pour cela, les politiques éducatives
ayant un cout, il n’est pas sir qu'on accorde autant de temps aux recherches en didac-
tique des langues si elles n’aboutissent pas a des résultats concrets, mesurables,
capitalisables.

Qu’il me soit permis, dans un tel ouvrage, de formuler un veeu a Iattention des institu-
tions évoquées ci-dessus, plus spécialement celles en charge de la francophonie,
Otrganisation Internationale de la Francophonie et Agence Universitaire de la Franco-
phonie : celui que des programmes de numérisation des documents scientifiques
solent mis en place afin de constituer des bases de données des recherches déja ac-
complies en la matiére, lesquelles seront dans l'avenir nourries des versions
électroniques des futurs documents produits.

Si un chapitre de cet ouvrage de didactique des langues est consacré a linscription
sociolinguistique de ces recherches, c’est parce que le contexte d’enseignement-
apprentissage est toujours important, voire primordial, ce que jillustrerai pour le do-
maine africain francophone en montrant que, si les méthodes de recherche ne sont
pas différentes de celles que 'on suit sur d’autres terrains — ce qui est heureux... - les
objets et les problématiques sont relativement spécifiques, certains angles d’attaque
étant bien entendu partagés avec d’autres terrains, d’autres étant plus spécifiques. Je ne
pourrai, dans les limites de cette contribution, faire allusion a ’ensemble des travaux et
beaucoup de chercheurs se verront oubliés. Qu’ils m’en excusent : j’ai d, pour chaque
direction de recherche, me contenter de quelques illustrations. ..

4.1. Quel rapport a PEcole et 2 enseignement ?

Cet axe de recherche n’est pas propre au contexte afticain, attendu qu’on le retrouve
dans toutes les recherches menées sur le rapport a la construction des savoirs en con-
texte scolaire. Cette optique sociologique et anthropologique, qui cherche a cerner la
maniere dont les pratiques familiales entrent ou non en congruence avec les pratiques
scolaires, a évaluer les écarts et les recouvrements entre les systémes de valeurs de ces
deux univers, est par exemple illustrée, dans le contexte francais par les travaux de
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Charlot, Bautier et Rocheix (1992), Charlot (1999) ou Lahire (1993)172 . Elle prend un
éclairage particulier quand il s’agit de s’intéresser aux populations de migrants en
France et a la maniere dont les cultures d’origine entrent ou non en résonnance avec la

culture scolaire, comme dans les travaux de Castellotti, Huver, Vigner (2007) ou ceux
de De Nucheze (2007).

Cette question est particuliérement importante en terrain africain ou les modes tradi-
tionnels de transmission des connaissances sont le plus souvent éloignés de ceux de
I’école occidentale qui, dans sa philosophie générale, continue a étre le modele domi-
nant utilisé par les différents acteurs de 'éducation (ministeres mais aussi organisation
non gouvernementales ou acteurs privés), méme si c’est avec des moyens nettement
inférieurs a ceux des pays développés. En effet, méme si on ne peut pas parler sans
risque « d’enfant africain », en généralisant a 'extréme, on retrouve dans beaucoup de
sociétés africaines un certain nombre de constantes sur le plan éducatif qui ne sont pas
sans importance quand on s’intéresse a la didactique des langues, notamment dans des
perspectives communicatives ou actionnelles :

- sexualisation précoce des modes éducatifs qui propose aux garcons et aux
filles des apprentissages différents ;

- - restriction des modes de communication de Penfant face a ’adulte ;

- - apprentissage par observation et imitation de ’adulte, passage a I'action sous
le controle d’un ainé.

Or le modele d’école dans lequel les langues sont enseignées, largement héritier du
modele francgais par le biais de la colonisation, fonctionne sur ces trois points particu-
liers de maniére tres différente :

- on s’efforce de proposer aux filles les mémes apprentissages que les garcons ;

- - on encourage les enfants, par le biais des méthodes communicatives
d’enseignement apprentissage des langues qui proposent des jeux de roles, a
prendre la parole face a des adultes ;

- - lessentiel des apprentissages s’opetre par exposé de 'adulte, explication par
I’adulte, mémorisation de I’éleve.

Le travail de Doumbia (2001) sur les groupes d’age et ’éducation chez les Malinké du
sud du Mali est un bon exemple des recherches menées sur ces points en Afrique.
Doumbia expose dans un chapitre consacré a I’école en langue frangaise le constat des
difficultés qui était dressé en 1978 dans un séminaire tenu a Bamako sur ’éducation
scolaire et dont les conclusions étaient de « ruraliser » 'école (Doumbia, 2001 : 190),
de sortir d’un enseignement « livresque, théorique et abstrait, dominé par la sélection
et la course aux diplémes », de tenter d’opérer la « liaison de I’école a la vie »... Cette
ruralisation n’a, si 'on en croit Doumbia (2001 : 191), convaincu personne et « le dé-
bat reste toujours d’actualité » pour « enrayer la déperdition scolaire » Doumbia

172 Voir : La littéracie.
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montre notamment que la réalité des classes d’age en milieu rural (des classes res-
treintes a tous les enfants d’un méme sexe, d'un méme age et d’'un méme village)
continue d’interférer avec la notion de classe scolaire (limitée a certains éléves du vil-
lage mais pouvant accueillir des enfants résidant ailleurs, et mélant garcons et filles).

Dans un autre contexte, celui de Mayotte (Comores), Lacombe (2009) montre
également les écarts existant entre ’école et la société. Elle prend ainsi
I'exemple des processus d’apprentissage (2009 : 32).

« La famille, premier centre éducatif, s’efforce d’intégrer les enfants aux normes
de la communauté. On éduque a la conformité avec la référence adulte. On y
transmet un savoir qui est souvent un savoir-faire, un savoir-reproduire.
Lattribution de ce savoir ainsi que de la raison revient a l'adulte qui a
Pexpérience de la vie. Il résulte de cet apprentissage une division des taches par
age et par sexe. L’apprentissage est marqué par la communication verbale,
I'imitation et DPévaluation par des chatiments. On ne forme nullement a
I'innovation, on ne prépare pas au transfert vers une nouvelle tiche mais on
s’assure de la continuité et de Iefficacité immédiate ».

Ailleurs, elle expose les différences du point de vue de la conception du temps
(Lacombe, 2009 : 42) :

«Le temps en milieu familial semble mesuré en qualité : sa valeur est moins la
temporalité que la vocation des enfants a réaliser ce qui leur est demandé. 1l
n’est pas linéaire mais périodique. La durée de vie humaine est une durée vécue,
il s’agit d’un temps qualitatif, on connait rarement son age exact, on ne souhaite
jamais les anniversaires. (...) A Iécole le temps est quantitatif ; la temporalité
est liée au programme de lannée, au respect de 'emploi du temps, a des
horaires précis de récréation, etc. D’ou certains problemes posés par la
succession des actions journalicres, celle des séquences a lintérieur d’une
activité, I’'absence de marquage et de limite entre les différentes séquences. Les
apprenants ne se projettent pas dans I'avenir et ont beaucoup de mal a faire les
taches prévues pour le cours suivant ».

Les modes de fonctionnement de I’école sont souvent si éloignés de ceux de la société,
ses codes sont souvent si particuliers que le rendement de cette institution est faible.
Quelques recherches visent a réduire cet écart, comme en témoignent le rapport de
PADEAI7 (2006) ou Pétude de Delorme (2002) sur les parents et Pécole. A ces études,
qui essaient d’apporter des éclairages sociologiques s’ajoutent les points de vue de
chercheurs en économie de I’éducation, qui font de ces écarts entre I’école et la société
africaine une lecture en termes de cotts (Jarousse, 1993).

Concernant 'enseignement-apprentissage des langues, les recherches ne prennent que
rarement en compte cet angle d’attaque qui viserait a prendre en considération la ma-
niere dont les langues sont percues et dont leur apprentissage s’opére, de maniere a
capitaliser cette expérience en contexte scolaire et a ne pas aller a rebours des habitus.

173 Association pour le développement de I’éducation en Afrique
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11 est ainsi patent que les courants pédagogiques dominants en didactique des langues,
approches communicative ou approche actionnelle, supposent que 'apprenant est un
sujet doté d’une grande autonomie, d’esprit d’initiative, qu’il est autorisé a dire « je » en
toute circonstance et a entrer librement en communication bien au-dela de son groupe
de pairs... Or ces prérequis sont rarement réunis pour I'enfant africain qui risque bien,
en apprenant une langue étrangere, de se voir proposer 'adoption de comportements
communicatifs a rebours de ceux qu’il a intégrés depuis son plus jeune age.

4.2. Quel frangais enseigné / enseigner ? :
une optique variationniste

Les recherches en didactique des langues dans le domaine francophone ont une forte
orientation sociolinguistique, avec un grand nombre de productions axées sur le fran-
cais de I’école, dans une perspective sociolinguistique qui a pris, sur le terrain africain,
différentes orientations complémentaires. Nous nous appuierons pour en refaire
I’historique sur le précieux travail de synthese de Dreyfus (2006) auquel nous ren-
voyons pour des apercus bibliographiques plus complets, attendu que nous nous
focalisons ici sur les aspects didactiques.

4.2.1. Approches interférentielles

Dans les années 1960 sont créés dans plusieurs pays d’Afrique (par exemple a Dakar,
Abdijan, Kinshasa) des centres de linguistique appliquée qui vont dans un premier
temps s’attacher a décrire les écarts entre langue francaise et langues africaines (Calvet
et al. 1969). Ces enquétes, marquées pat une approche interférentielle, interprétaient
les écarts interlinguistiques comme de possibles sources d’interférences, phonétiques,
lexicales, morpho-syntaxique, afin de mettre au point des manuels d’enseignement du
francais a2 méme de le traiter comme une langue étrangere, devant faire 'objet d’'un
enseignement rigoureux et programmé en tenant compte des langues premicres des
apprenants. Fondées sur des descriptions de systemes linguistiques, elles étaient le fait
de linguistes descriptivistes, associant francisants et africanistes.

Les manuels produits — dont la série Pour parler francais, produite par le Centre de
Linguistique Appliquée de Dakar — étaient marqués par la didactique du francais
langue étrangere, avec une forte orientation structurale et une progression linguistique
rigoureuse élaborée d’apres ces enquétes. Ils prenaient en compte les realia africaines,
une orientation notable a l'utilisation d’un lexique spécifique : marigot, filao, canari,
etc., dans une premiere tentative de coller a 'univers des apprenants africains du fran-
cais.

4.2.2. Description des particularismes et mise en évidence de normes
endogénes

Parallélement, s’engageaient des 1977 les travaux de description de la variation lexicale
en francais dans les différents pays d’Afrique subsaharienne qui menérent en 1983 a
I'Inventaire des particularités lexicales du francais en Afrique noire. Cet important tra-
vail de recherche, qui faisait suite aux travaux pionniers de R. Mauny (1952) mit en
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évidence le fait que « se dégageait progressivement un ensemble de traits dotés d’une
relative stabilité, d’'une fréquence élevée, d’'une dispersion assez grande et qui n’étaient
pas ressentis comme des fautes ni des singularités par des locuteurs possédant une
bonne maitrise du francais. Bref, on assistait a I’émergence de normes locales, qui, du
moins sur le plan lexical, répondaient a des besoins communicatifs et expressifs
propres et dont la différence avec la « norme commune » n’était généralement pas
percue » (Bal, 1983 : XII).

Les travaux lexicologiques de I'IFA trouvent leur prolongement dans les études de
Manessy et Wald (1984) qui, sur le plan des pratiques linguistiques et des représenta-
tions, mettent en évidence la variabilité du francais et existence de variétés africaines,
Dumont (1991) parlant méme d’un « francais langue africaine ». Parmi les nombreux
travaux allant dans ce sens, nous retiendrons une des publications particulierement
représentative de S. Lafage, (1977).

Lactivité des linguistes s’oriente alors vers la description de variétés de francais ayant
leur cohérence propre, comme c’est le cas pour la Cote d’Ivoire avec les variétés dites
Francais populaire ivoirien (FPI) ou Francais populaire d’Abidjan, ¢f Abolou (2006)
pour une synthese. La réflexion passe progressivement du terrain linguistique au ter-
rain pédagogique, avec notamment les travaux de Manessy (1992), qui constate une
grande stabilité et conseille 'adoption de normes pédagogiques. En 1993, le bukinabe
Badini proposait une communication au titre provocateur « Le francais, langue natio-
nale burkinabe : aberration historique ou exigence du Burkina contemporain ? », dans
laquelle il proposait que le francais évolue du statut de langue officielle, vers celui de
langue nationale a c6té des autres langues nationales. Pareil changement impliquerait
que les locuteurs burkinabe se libérent des contraintes normatives pour accepter de
pratiquer une forme « abatardie » aux yeux des puristes et des spécialistes du francais
orthodoxe et pour alphabétiser dans cette variété. ..

Les mémes recommandations sont adoptées par I'ensemble des participants des Ftats
généraux de 'enseignement du francais de Libreville, en... mars 2003 et, si on lit une
publication récente d’un chercheur congolais (Loussakoumounou, 2006) qui constate
Pexistence d’une syntaxe du frangais congolais marquée par des traits récurrents et
stables, on voit que sa conclusion s’achéve sur le méme veeu pieux... et sur un mode
conditionnel exprimant le désir (2006 : 307) :

« Cette variété endogene ou « lecte » est caractérisée d’une part par des
influences géolinguistiques (dialectisation de la rection des verbes et
resémantisation dialectale des emprunts lexématiques), et d’autre part par des
influences d’ordre paradigmatique (synergie fonctionnelle des proformes). La
réflexion didactique devrait se nourrir des variétés endogenes pour une
optimalisation de 'enseignement/apprentissage du francais dans un contexte de
diglossie ou de triglossie ».

Les recherches de C. Noyau (2006), qui s’intéresse notamment a I’analyse du langage
des maitres comme langage de référence pour les éleves au Togo ou au Bénin, mon-
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trent que la parole magistrale elle-méme est de plus en plus éloignée du frangais stan-
dard et des normes de I’écrit :

«Dans ces pays ou des patlers autochtones assurent la fonction véhiculaire, le
francais de référence véhiculé et représenté par les maitres, source exclusive ou
prédominante d’exposition a la langue pour les enfants, et déja acquis par les
maitres a travers cette expérience scolaire, présente a la fois des traits de norme
endogene, des traits de tension vers I’écrit normé des manuels, et des marques
de linsécurité linguistique qui affecte le discours de ces locuteurs autorisés.
L’accroche a un francais standard tend a s’affaiblir étant donné le peu de
contact des éléves et méme des maitres avec le monde de Iécrit ».

Pourtant, les manuels de francais ne changent guere et le francgais tel qu’on Ienseigne,
mis a part quelques termes déja présents dans les manuels des années 70, enregistrent
I’écart croissant entre francais tel qu’on le parle en Afrique et le francais tel qu’on
Ienseigne, fait de parlers mixtes avec alternance de langues.

4.2.3. Les recherches sur les compétences des Francophones

Drautres directions de recherche sont susceptibles d’intéresser la didactique des
langues en ce qu’elles s’intéressent a une évaluation des situations de francophonie
g q
dans lesquelles leur enseignement/apprentissage fait sens. Il en va ainsi des recherches
visant a définir un seuil de compétence en francophonie et, pour ce faire, a2 mettre au
point un outil permettant d’apprécier ces compétences. L'utilisation effective du fran-
cals varie considérablement d’un pays dit francophone a lautre, de méme que le
pourcentage de personnes pratiquant le francais ainsi que le degré et le type de mai-
trise de la langue.

Peut-on arriver a évaluer ces pratiques du frangais dans les différentes situations de
francophonie et par la-méme établir des comparaisons, dresser des typologies de fran-
cophones ? C’est pour répondre a ces questions que Chaudenson a mis au point, en
collaboration avec de nombreux chercheurs de pays francophones, notamment afti-
cains, un test d’évaluation des compétences pouvant, sans aménagement, ¢tre appliqué
tel quel dans les différents pays ; le test est communément appelé « test d’Abidjan »,
du nom du lieu d’une des réunions fondatrices de la recherche qui a conduit a son
élaboration. Des consignes de passation ainsi qu’une grille de correction, fournie par
les auteurs du test, assurent ensuite une homogénéité de traitement et, partant, ou-
vrent la possibilité de comparer les compétences des « francophones », en France ou
dans les différents pays d’Afrique.

Le test présenté dans sa forme définitive dans Chaudenson (1997) était le résultat
d’une longue démarche et d’'une recherche collective. Dans Vers un outil d’évaluation
des compétences linguistiques dans Iespace francophone (Chaudenson, 1995),
I’équipe explicitait les raisons de cette entreprise, parmi lesquelles 'urgence de disposer
d’un état aussi précis et complet que possibles des réelles compétences linguistiques,
au-dela des discours sur la francophonie supposée des citoyens des pays dits franco-
phones. Le test porte sur quatre épreuves, caractérisant quatre compétences :
compréhension orale (CO), compréhension écrite (CE), production orale (PO) et
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production écrite (PE). Des supports oraux, écrits et visuels sont utilisés. La mesure
des aspects de production orale implique que l'on effectue des enregistrements. Les
candidats répondent a des questions orales et écrites, racontent des histoires a partir
d’un canevas d’images séquentielles, remplissent des cases dans des exercices a trous
ou répondent a des questionnaires a choix multiples.

Les unités et les structures évaluées relevent de la phonétique, du lexique et de la
grammaire, ainsi que d’éléments relevant de la cohérence textuelle. On congoit, a la
lecture de ces éléments, tout le parti qu'une didactique du francgais en contexte afticain
gagnerait a reposer sur de réelles évaluations des compétences des éleves, que I'on
adopte Poutil de Chaudenson ou qu’on lui en préfere un autre.

4.3. De la langue objet d’enseignement a la langue médium
d’enseignement

Dans ce mouvement, on assiste a ’émergence heuristique des concepts frangais langue
seconde, francais langue de scolarisation.

Les recherches sur la didactique des langues en contexte francophone africain ont été
profondément marquées par ’émergence du concept de francais langue seconde, en
marge de ceux de francais langue premicre et de francais langue étrangére. Dés son
apparition, le concept vient immédiatement remplir un vide et permet de désigner des
situations dans lesquelles le francais, qui n’est pas une langue premicre, remplit pour-
tant des fonctions sociales souvent dévolues a cette derniere, dans I’administration ou
Penseignement. A Porigine de la notion, on trouve sans doute Vigner qui, le premier
en 1989, la définit comme une langue enseignée et apprise pour apprendre d’autres
disciplines que la langue elle-méme. C’est véritablement le travail de Cuq (1991) qui
diffuse cette notion qui, tout en continuant a étre discutée sur les marges (Maurer,
1995), va peu a peu constituer le troisieme paradigme de la didactique du francais. A
partir de la, la recherche s’oriente vers une optimisation didactique de ce concept dont
la rentabilité est grande pour décrire les situations scolaires. On mentionnera la dimen-
sion curriculaire des études (Martinez, 2002) qui tentent de définir la spécificité des
parcours a proposer en FLS. A ce jour, c’est encore L enseignement du francais langue se-
conde. Un référentiel général d'orientations et de contenus (AUF, 2000) qui constitue 'ouvrage
proposant lensemble le plus détaillé de compétences et de méthodologies
d’enseignement. C’est que, pour les situations d’enseignement du FLS hors de France,
abstraction faite donc des situations de scolarisation des migrants en France, les pro-
positions didactiques concretes n’ont pas, a notre point de vue été légion : le concept
de FLS, sur le terrain africain, peine a trouver encore sa traduction didactique et les
pratiques oscillent encore entre FLM et FLE.

Verdelhan donne de la notion du FLS une vision fagon transversale (statut politique
du frangais, degré de présence de la langue dans 'environnement de I'individu, valori-
sation sociale de la langue) et insiste surtout sur son statut psycholinguistique, mettant
en avant, a partir de plusieurs caractéristiques déja pointées par Vigner (1989), sa fonc-
tion de langue scolarisation. Comme le montre Verdelhan (2002 : 34-38), le francais
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langue de scolarisation n’est pas une variété du francais mais une fonction qui consiste
a apprendre I’école en méme temps que le francais et se subdivise en une multitude de
compétences diverses qu’elle propose de regrouper en trois domaines : celui des con-
naissances et des représentations du monde, celui des comportements sociaux et
langagiers et celui de la méthode. De ce fait, c’est une fonction commune aux situa-
tions d’enseignement du francais langue maternelle et de francais langue seconde.
Verdelhan (2002) propose de réfléchir en termes de priorités dans I’enseignement de la
langue, de méthodologie a mettre en ceuvre et d’outils 2 utiliser et sa recherche fournit
des pistes concretes de mise en ceuvre pédagogique. Le chantier ainsi ouvert, pour ce
qui concerne le domaine africain, devrait dans les prochaines années connaitre des
développements intéressants, non seulement pour la didactique du francais mais éga-
lement pour celle des langues africaines dans toutes les situations ou ces dernieres,
appelées a devenir medium d’enseignement dans les premiéres années de scolarisation,
vont devoir remplir a leur tour la fonction de langue de scolarisation. Il y a la sans
doute une piste pour la construction d’une didactique des langues africaines comme
langues premiéres qui ne fait que s’ébaucher. Nous reviendrons plus loin sur ce point.

4.4. Des recherches sur ’enseignement a celles sur
Pacquisition

Le point commun aux directions de recherche que nous venons de présenter est de
concerner le versant enseignement de la relation pédagogique, que ce soit du coté de la
nature de ce qui s’enseigne ou des moyens les plus appropriés pour faire la classe.

Un autre versant est en train de se développer, qui s’'intéresse a la dimension acquisi-
tion/apprentissage, 4 ce qui se passe du coté de lapprenant en contexte scolaite.
Noyau a fortement contribué a ce type d’approche, a travers plusieurs publications
depuis le début des années 2000 et des études faites essentiellement sur
'acquisition/apprentissage en milieu scolaite au Togo et au Bénin. L’apprenant y est
considéré en tant que sujet cognitif, siége et acteur de ses apprentissages, ce qui est
apprécié c’est le parcours cognitif, du point de vue des langues mais aussi des appren-
tissages dans d’autres disciplines, que apprenant est amené a faire par Iécole, dans
I’école. On vise a déterminer notamment I'influence des pratiques d’enseignement et
d’évaluation sur la maniere dont les éleves construisent leurs compétences en frangais
ou dans les autres disciplines enseignées par ce médium. Les sciences d’appui sont la
psycholinguistique, la psychologie cognitive. La méthodologie suppose I'observation
des comportements des éleves en classe, de maniére a en inférer des cheminements
cognitifs possibles. Noyau (2009 : 95) conclut par exemple, a propos de la Mauritanie,
que « les usages pédagogiques font peu appel aux manifestations de compréhension de
la part des enfants (a part acquiescer, et répéter, qui ne signale que l'identification du
signifiant) ». Pour se faire une idée générale de ces travaux, on se reportera notam-
ment, parmi ces études a Noyau et Koudossou (2004) ainsi qu’aux actes du colloque «
Appropriation du frangais et construction de connaissances via la scolarisation en si-
tuation diglossique » (Noyau, 2007).
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Dans le méme esprit, on peut mentionner les études portant de manicre générale sur
les interactions scolaires. De quelle nature sont les interventions du maitre lors de
I'enseignement des langues » De quel type sont les étayages qu’il propose pour faire
entrer les éleves dans la tache, les aider a 'accomplir ? Les formats de communication
pédagogique ont une influence considérable sur les apprentissages. On reconnait la
des problématiques qui ne sont ni récentes ni proprement africaines — les travaux de
Bruner (1966) ont été amplement utilisée en didactique du francais langue maternelle —
mais qui commencent seulement a entrer dans les descripteurs des situations didac-
tiques africaines. Une grille d’observation mise au point dans le cadre du projet
LASCOLAF propose des items prenant en compte ces points de vuel74.

4.5. La prise en compte du plurilinguisme africain : vers une
didactique intégrée, langues africaines-langues européennes

Nous terminerons ce tour d’horizon de la recherche en didactique des langues dans le
contexte de la francophonie africaine par une question qui se pose dans un nombre
croissant de pays, celle de l'intégration des langues africaines dans les systémes éduca-
tifs et, partant, des aménagements que le systeme éducatif doit connaitre a tous les
niveaux, politique, organisationnel, didactique.

Expérimenté dans différents pays depuis parfois des décennies — on cite souvent le cas
du Mali qui, dés 1984, mettait en place une méthodologie dite convergente (Wambach,
2001) — le recours aux langues africaines comme langues d’enseignement a connu un
développement important au plan de la recherche depuis les Ftats généraux de
I'enseignement du francais en Afrique francophone subsaharienne (mars 2003, Libre-
ville). Les résolutions quensemble Etats et partenaires techniques et financiers
présents (dont le Ministere francais des Affaires étrangeres) pour atteindre les objectifs
du Millénaire pour le développement passaient par une utilisation complémentaire des
langues africaines et du frangais, un principe qui n’est pas sans poser des probléemes
concrets qui animent aujourd’hui un nombre croissant de recherches. Les ouvrages de
Halaoui (2005), Chatry-Komarek et Lezouret (2007) sont des syntheses générales, pot-
tant sur plusieurs pays. Un rapport récent de Noyau (2009), sur Mauritanie, Mali et
Seychelles, débouche sur des recommandations faites a ’'Organisation Internationale
de la Francophonie pour accompagner ces pays dans leur démarche.

Nous allons voir, a travers plusieurs contributions récentes, quelques-unes des ques-
tions qui se posent a la communauté des chercheurs.

4.5.1. Quel partenariat éducatif, quel type de bilinguisme ?

A partir de la définition large de Hamers et Blanc (1989), pour qui ’éducation bilingue
est «un systeme d’enseignement dans lequel, 2 un moment variable et pendant un
temps et dans des proportions variables, simultanément ou consécutivement,

174 Voir : Propositions pour une grille d’observation des pratiques didactiques : un exemple en Afrique
francophone.
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I'instruction est donnée dans au moins deux langues, dont 'une est normalement la
premicre langue de I’éléve », la diversité des modeles possibles est trés importante.

Rappelons pour mémoire, la classification devenue traditionnelle qui distingue le bilin-
guisme transitionnel dans lequel la L1 est employée pour les premiers apprentissages
et rapidement relayée par une autre langue d’enseignement ; le bilinguisme asymé-
trique ou l'on utilise bien les langues mais ou 'on apprend a lire et a écrire que dans
une seule langue, celle de I’école ; le bilinguisme complémentaire, les deux langues se
partageant tout au long du cursus le role de medium ; le bilinguisme d’immersion, la
langue de scolarisation étant partiellement ou totalement incomprise et utilisée par les
apprenants ; enfin mentionnons Pexistence d’un poéle possible, rarement actualisé ce-
pendant, celui d’un bilinguisme total dans lequel les éleves développeraient toutes
leurs habiletés dans les deux langues pour toutes les matieres.

La question du choix est toujours vive et nombre de pays n’ont pas arrété pour
Iinstant de stratégie claire. Le modele le plus souvent choisi est le transitionnel, sans
doute parce quil maintient le francais dans un réle dominant qui rassure les différents
acteurs du systéme éducatif, au premier rang desquels les parents. Ce choix ne fait
pourtant pas lunanimité dans la communauté des chercheurs. Pour prendre un
exemple récent, Nikiema (2009), dans le texte qu’il donne a la conférence inaugurale
d’un colloque sur la coexistence des langues en Afrique de 'ouest dresse un état des
lieux de l'utilisation des langues africaines comme véhicules/médiums d’enseignement
dans I’éducation formelle dans les pays de la sous-région ouest-africaine. Examinant
les modeles de bilinguisme adoptés et constatant la prédominance du modele transi-
tionnel avec sortie précoce de la langue africaine, qui débouche sur un bilinguisme
soustractif, Nikiema préconise de changer de paradigme et de maintenir

Ienseignement dans les langues nationales sur tout le cycle de 'enseignement de base
(10 ans).

4.5.2. Aspects sociolinguistiques

Des recherches sont a mener sur les aspects sociolinguistiques, I’école étant bien en-
tendu une institution largement déterminée par des parametres de cette nature. Ceux-
ci ont été largement développés dans Maurer (2007). En amont de la mise en place de
systemes bilingues, les recherches doivent porter sur les facteurs sociolinguistiques qui
pourraient avoir une influence, positive ou négative, sur 'enseignement des langues.
Un exemple de ces recherches est fourni par Napon (2007) qui recense les entraves a
la bonne application des différentes décisions en matiere de promotion des langues
nationales au Burkina et plus spécifiquement les obstacles sociolinguistiques a
lintroduction des langues nationales dans le primaire. Sont évoqués tour a tour,
Pabsence d’une politique linguistique claire, une attitude passive de 'Etat vis-a-vis des
expérimentations, qui risque de folkloriser les langues nationales, 'absence de coordi-
nation et d’évaluation des expérimentations, 'absence de linguistes dans la plupart des
projets éducatifs, le manque de linguistes faute d’orientation suffisante de linguistes
dans la filiere linguistique, une attitude passive des linguistes qui s’impliquent bien
dans les projets mais ne se donnent pas le temps de réfléchir sur leur pertinence et leur
efficacité réelle et enfin lirrédentisme linguistique qui s’observe aussi bien chez les
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paysans que chez les intellectuels qui fait qu’ils peuvent s’opposer a ce que leurs en-
fants apprennent (dans) une autre langue que la leur, rendant ainsi difficile le choix de
langues d’instruction dans ce contexte multilingue.

A Pautre bout de la chaine, en aval de ces décisions et une fois les politiques de scola-
risation mises en place, on peut tenter de prévoir les conséquences que ces décisions
éducatives pourraient avoir a moyen et long terme sur les dynamiques sociolinguis-
tiques. Sur ce sujet Maurer (2007b), apres avoir examiné le poids démolinguistique des
11 langues destinées a devenir langues d’enseignement au Mali et 'avoir mis en rela-
tion avec la disponibilité des ressources en manuels et en enseignants, arrivait a la
conclusion qu’au lieu d’aider a la promotion de toutes les langues nationales,
I'introduction des langues nationales dans le systeme éducatif risquait, au final, de ren-
forcer la domination des grandes langues véhiculaires et de conforter la minoration
des autres et qu’il fallait prendre en compte ces effets possibles au moment de mettre
en place les politiques de bilinguisme.

4.5.3. (Dans) quelles langues nationales enseigner ?

La question ne cesse d’alimenter les débats sur 'enseignement des langues africaines.
Elle est a ce point difficile a résoudre, avec des arguments ou l'identitaire et le poli-
tique le disputent souvent au linguistique et a I’éducatif, qu’elle apparait souvent
comme la pierre d’achoppement des réformes éducatives. 1l serait trop long de rendre
compte ici de 'abondante production existant dans chaque pays concerné sur cette
problématique!”™. Nous nous contenterons de montrer, a travers une contribution, un
exemple de la maniére dont la question a pu étre traitée. Napon (1994) posait que,
dans le cas du Burkina, ’alphabétisation de chacun dans sa langue était impraticable
compte tenu de la multiplicité des langues. Il préconisait a moyen terme une alphabéti-
sation régionale (1994: 97) ou lalphabétisation du monde rural dans la langue
régionale précéde l'initiation a la langue francaise (1994 : 98). Son modecle prévoyait
que la langue nationale régionale puisse étre introduite comme matiére a partir de la
troisiéme année du primaire et continue a jouer son role dans les établissements se-
condaires provinciaux. Enfin I'auteur recommandait, a défaut de pouvoir officialiser
les deux langues véhiculaires que sont le mooré et le jula compte tenu de
Iirrédentisme  linguistique qui existe dans la plupart des groupes -ethniques,
Pofficialisation d’une seule langue nationale a travers laquelle tous les burkinabe se
reconnaitraient (1994 : 99), le choix de cette langue devant faire 'objet au préalable
d’une campagne de sensibilisation de la population sur la question de la politique lin-
guistique. On voit que, quinze ans apres, les recommandations du sociolinguiste n’ont
guere été suivies d’effets. C’est que, au Burkina comme ailleurs, les scientifiques sont
rarement prophétes en leur pays et, 8’ils ont le pouvoir de décrire, ils n’ont pas celui de
prescrire... Et leurs écrits, quelle que soit leur valeur, quelle que soit la force de convic-

175 En 1995, ABDULAZIZ M. H. « Histoire de la politique linguistique en Afrique concernant le choix de
la langue d’enseignement », dans OUANE A. Vers une culture multilingue de éducation. Hambourg, IUF, pp.
155-175 faisait un bilan relativement complet. En 2005, HALAOUI N. s’y essaie a son tour dans Langues
et systemes éducatifs dans les Etats francophones d’Afrigue subsabarienne. Un état des lienx. Paris, Autrement.
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tion de ceux qui les produisent, peinent a pénétrer les spheéres de décision et sont bien
incapables d’atteindre les populations concernées.

Pour rester dans le méme pays, le travail de Kabore (2009) mené de maniere qualita-
tive aupres de 10 parents d’éleves de Ougadougou révele des représentations négatives
des langues nationales de leur part, et des doutes et réserves sur l'introduction des
langues nationales dans le systeme éducatif. On voit ainsi quune partie de leurs ré-
serves met en avant comme obstacles a la généralisation de I'enseignement bilingue la
mobilité intranationale des fonctionnaires d’une zone linguistique a l'autre.

De toute évidence, des recherches approfondies doivent étre menées sur les représen-
tations des langues, de maniére a accompagner les campagnes de sensibilisation : c’est
un axe de recherche qui, si la politique d’utilisation des langues africaines dans les sys-
temes éducatifs devait se confirmer, serait de premicre importance.

4.5.4. Quelle didactique des langues dans une optique de bilinguisme
éducatif ?

Les recherches-actions menées au Mali dans le cadre de la méthodologie convergente
(encore appelé pédagogie convergente), si elles ont eu le mérite de faire entrer les
langues africaines dans I’école et ont ainsi permis de lever quelques blocages, n’ont pas
permis d’avancée décisive au plan de la didactique des langues proprement dite, atten-
du que lentrée choisie par son concepteur (Wambach, 2001) était seulement
pédagogique et ne pensait pas la convergence linguistique (Maurer, 2007). Ailleurs, au
Burkina et au Niger notamment (Alidou et Mallam Garba, 2003), des avancées ont eu
lieu en la matiere, la recherche accompagnant depuis plusieurs années la mise en place
de plusieurs systemes bi-plurilingues fonctionnant en paralléle. Nous citerons par
exemple un copieux document d’appui a 'enseignement mélant considérations théo-
riques et proposition d’activités concretes, qui a été réalisé au Niger dans le cadre du
programme de soutien a 'enseignement bilingue SOUTEBA par deux conseillers pé-
dagogiques, Saibou Adamou et Ibrahim (2008). La diffusion de ce travail, qui n’est pas
édité, est hélas restreinte au Niger, ce qui illustre le constat que nous faisions dans
notre introduction sur la difficulté a rendre accessibles les recherches menées en
Afrique par les Africains.

A partir du moment ot deux langues sont enseignées, les recherches doivent faire une
place importance a ce bilinguisme. Nous avons rappelé les études contrastives qui ont
présidé, dans les années 60 et 70 a 'élaboration des manuels. Aujourd’hui, dans le pro-
longement de ce courant, on assiste a la production, sous 'impulsion de 'OIF et dans
le cadre d’un programme intitulé « Enseignement du francais en milieu multilingue »,
de travaux de recherche portant sur ce qui est appelé des « bi-grammaires »70. Un ate-
lier, a Bamako en février 2008, réunissait des participants ayant tous une expérience
avérée dans Penseignement bilingue, venus du Niger, de la Guinée, du Burkina Faso,
de la Mauritanie, du Sénégal, de la France, de la Norvege, du Congo et de la Répu-

176 Entre les études contrastives et ces bi-grammaires, on trouve plusieurs « chainons manquants » qui
permettent de tracer une sorte de généalogie, mais encore une fois ces travaux sont souvent non publié,
rapports ou mémoires. Nous citerons par exemple le bon travail de Seydou Hanafiou H. (2007).
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blique Démocratique du Congo pour réfléchir a la mise en place d’une stratégie mé-
thodologique visant a définir des régles de grammaire bilingue a partir de la grammaire
unilingue.

Les bi-grammaires sont des ouvrages congus et réalisés dans le but principal de facili-
ter enseignement et 'apprentissage du frangais en contexte multilingue africain en
prenant appui sur les acquis culturels et linguistiques de 'apprenant. Les langues qui
ont pour linstant été 'objet de productions sont des langues transfrontalieres : ful-
fulde, lingala, manding (bambara, dioula, malinké), songhay-zarma, wolof. Les
ouvrages, consultables et téléchargeables sur le site http://lewebpedagogique.com/oif,
se présentent sous forme de fiches pédagogiques. Par rapport aux approches contras-
tives, l'intérét et le mérite de ces fiches est de se présenter comme des outils a
vocation didactique, de dépasser en quelque sorte la seule comparaison des systémes.
La ou les approches contrastives cherchaient a prédire les erreurs des apprenants, a les
comprendre et a y remédier, les fiches de bi-grammaire affichent des leur titre leur
intention pédagogique : « Apprentissage des phrases composées », « Apprentissage de
la subordonnée complétive », « Apprentissage du nombre », etc. Une partie corpus
d’observation est donnée, suivie de régles et d’exercices d’application et de consolida-
tion : on trouve la un matériau intéressant pour faire de la formation d’enseignants
dans un domaine ou les outils ne sont pas légion.

Mais au-dela de ces aspects de didactique intégrée des deux langues en présence dans
le systéme, la question qui reste encore a traiter au plan de la recherche nous semble
étre celle de 'émergence d’une didactique des langues africaines comme langues pre-
miéres. Nous avons abordé ce sujet dans Maurer (2009) : que signifie par exemple
enseigner le bambara langue maternelle ? Quels paradigmes solliciter ? Toutes propot-
tions gardées, le chantier est aussi vaste que celui qui a consisté a instituer le francais
comme discipline au XIXe¢ si¢cle, a 'autonomiser par rapport a I'enseignement du latin.
Mais a I'inverse de ce qui s’est passé pour le francais, dont linstitution en tant que dis-
cipline scolaire s’est faite au détriment du plurilinguisme (par négation/effacement des
langues des régions), la didactique des langues africaines en tant que langues premiéres
ne peut se penser que dans un cadre de plurilinguisme, étant entendu que dans aucun
des pays, méme les plus avancés en la matiere, il n’est envisagé que le francais soit éva-
cué.

C’est la raison pour laquelle, d’emblée, le modele de I'enseignement du frangais langue
premiéere, avec hypertrophie de lactivité grammaticale, ne saurait étre retenu pour di-
dactiser ces langues (Cuq et Queffelec, 2005). Les contextes de construction de ces
didactiques sont, on le voit, diamétralement opposés. Mais le paradigme du francais
langue étrangere ne peut pas plus étre retenu pour ces langues ; les principes de la pé-
dagogie dite convergente au Mali, nourries d’idéologie SGAV mal comprise, ont
généré des pratiques strictement communicatives ou 'on s’interdisait de réfléchir au
fonctionnement des systémes linguistiques (Maurer, 2007), préférant opter pour un
parallélisme méthodologique : on enseigne la L2 comme la L1, selon les mémes prin-
cipes communicatifs (bain de langue, absence de réflexivité dans les apprentissages
linguistiques, rapports interlinguistiques non-pensés).
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Le chantier qui s’ouvre consistera a fonder une didactique des langues premicres en
Afrique qui évite a la fois un enseignement exagérément descriptif, normatif, gramma-
tical (lequel risque trop aisément de basculer vers un enseignement de type transmissif
doctrinaire) un modéle strictement communicatif qui ne préparerait pas suffisamment
a aller ensuite a la rencontre d’une autre langue, le francais. Forts des réflexions me-
nées ailleurs dans le monde sur ’éducation en contexte plurilingue, sur la didactique
du plurilinguisme qui est en train de poser ses jalons théoriques, les pédagogues afri-
cains doivent résolument penser I'enseignement de leurs langues premieres comme
constructeur des premiers éléments constitutifs d’un répertoire scolaire plurilingue.

On le voit au terme de ce parcours, les recherches en didactique des langues sur le
terrain africain se sont considérablement diversifiées ces derniéres années, investissant
des domaines nouveaux. I’émergence de concepts comme frangais langue seconde et
francais langue de scolarisation, la multiplication d’expériences d’enseignement dans
les langues africaines ne sont pas étrangeres a ce développement, amenant a poser de
nouvelles questions, a chercher de nouveaux angles d’attaque. Bien des points ont été
capitalisés et constituent aujourd’hui le socle de recherches futures. Pour autant, les
avancées de la recherche peinent encore, faute de diffusion suffisante sans doute, faute
de moyens également, faute aussi parfois de volonté politique, a trouver leur traduc-
tion en matiere de politique éducative ou de formation des maitres.






5. La compétence plurilingue et
pluriculturelle : genése et évolutions
d’une notion-concept

Veronique Castellotti, Danielle Moore'”’

C’est a partir de la fin des années 90, puis surtout au cours des années 2000, suite a la
publication du Cadre européen commun de référence pour les langnes (Conseil de I'Europe,
2001), que la notion de compétence plurilingue et pluriculturelle (désormais CPP) s’est
imposée comme une référence essentielle pour penser le rapport a la pluralité et a la
diversité, du point de vue des questionnements sur 'appropriation. Congue au départ
comme relevant « du volontarisme didactique et d’un essai de déplacement des repré-
sentations de ce qu’est un acteur social bi-plurilingue » (Castellotti ez a/., 2009), visant
notamment a se démarquer d’une vision binaire et idéalisée des situations
d’apprentissage et d’enseignement des langues, elle se construit et évolue en lien avec
des finalités en matiere de politique linguistique et éducative en Europe et, plus ré-
cemment, dans d’autres aires géopolitiques du globe (voir par exemple Zarate et
Liddicoat, 2009). Sa mise sur le marché didactique constitue, a ’époque, un « coup de
force didactique » (Coste, 2008), un « coup de force interventionniste » (Castellott,
Cavalli, Coste et Moore, 2009), un « renversement copernicien » (Blanchet, 2007), au-
trement dit, un pavé dans la mare des idéologies alors prévalentes, aussi bien dans la
sphére publique que scientifique. Nous en proposons ici une relecture!’s, a la lumiere
des différents textes ayant contribué a son émergence et a son évolution, au cours des
douze dernieres années, dans le champ européen.

5.1. Quel(s) plurilinguisme(s) : pour qui et pour quoi faire ?

Si la notion de CPP voit le jour en Europe au milieu des années 90, ce n’est pas un
hasard : comme tout ce qui a trait a un renouvellement des orientations éducatives,
cela correspond a des finalités d’ordre politique, au sens large du terme, c’est a dire a la
fois idéologique, économique, social. Au plan linguistique, les principes explicites

177 Les termes suivants sont définis dans I'index notionnel et factuel : appropriation, compétence, compé-
tence plurilingue et pluriculturelle, compétence d’appropriation plurilingue.

178 Ce texte reprend partiellement, tout en les reformulant, des extraits de « Didactique(s) du (des) pluri-
linguisme(s) », Castellotti et Candelier (a paraitre). Voir aussi Moore (2006), Moore et Castellotti (2008) et
Moore et Gajo (2009).
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guidant la construction européenne vont a lencontre de ce qui a été treés
majoritairement pratiqué dans la construction des nations modernes, a savoir une
unification au moyen d’une langue commune, excluant de fagon plus ou moins
radicale le recours officiel (dans les actes administratifs, a I’école, dans les médias
publics, etc.) a d’autres parlers. Comme le rappelle J.L.M. Trim, «le Conseil a lutté
contre une solution séduisante mais simpliste au probleme de la communication
internationale qui serait que tous les Européens apprennent une méme langue de
communication et consacrent tous leurs efforts a développer leurs compétences dans
cette seule langue » (Coste, Moore, Zarate, 1997 : 7).

Ce principe encourage la vision d’une Europe et d’'une citoyenneté européenne se
construisant sur des références collectives favorisant la pluralité linguistique et cultu-
relle ; les habitants sont ainsi invités a devenir des plurilingues, des citoyens capables
d’agir, d’apprendre, de développer leur personnalité sociale avec et au travers de plusieurs
langues de I'Union. Que I'on adhére ou non a la philosophie qui sous-tend ces orienta-
tions, celles-ci n’en constituent pas moins le choix officiel retenu. Elles entrainent des
conséquences du point de vue des usages et apprentissages linguistiques orientés vers
une relative diversité, oscillant entre des besoins croissants de compréhension mu-
tuelle (notamment du point de vue de mobilités professionnelles, familiales et
d’études) d’une part et, d’autre part, de tentatives de préservation, voire de repli identi-
taire face a cette diversification.

Le plurilinguisme qui se dessine ainsi en creux est donc d’abord dicté par des considé-
rations éminemment politiques : I’éventuel choix d’une langue commune serait un
casse-téte susceptible de faire exploser une union déja bien fragile. Le multilinguisme
européen n’est donc pas un choix, mais la seule solution possible pour tenter de résis-
ter a I’hypercentralité de 'anglais ; quant au plurilinguisme qui, selon le Conseil de
I'Europe, devrait y étre associé du point de vue de ses ressortissants, il ne peut, lui,
étre décrété.

On assiste donc a une forme de hiatus entre des orientations volontaristes plus ou
moins assumées par ses promoteurs mémes (la dimension plurilingue et pluriculturelle,
censée sous-tendre 'ensemble du CECR, n’apparait qu’en filigrane du cadre de réfé-
rence constitué par les « échelles de compétences ») et les frilosités que suscite un
projet européen construit sur une politique d’intégration et sur la construction d’une
citoyenneté européenne, surtout lorsque celui-ci passe par la promotion de la plurali-
6179,

5.2. La compétence plurilingue et pluriculturelle : aux origines
d’une notion préécisément située
Dans la lignée des orientations brievement exposées ci-dessus et suite au Symposium

de Ruschlikon ayant adopté, en novembre 1991 en Suisse, une recommandation sur
I’élaboration d’un Cadre européen de référence pour 'enseighement et Papprentissage

17 Candelier (2008) patle de « 'impasse sur le cceur méme du projet [la CPP] » qui est faite dans les usages
du Cadre en Europe (p. 68).
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des langues, le Conseil de ’'Europe a impulsé la réalisation d’études préparatoires, en
vue de ’élaboration de ce cadre.

Parmi ces études, celle dont nous rappelons ici la gestation, intitulée Compétence pluri-
lingue et pluriculturelle, est éditée en est éditée en 1997180, Elle s’appuie sur plusieurs
principes fondateurs, en particulier I'idée que la CPP est d’abord la compétence a
communiquer d’un acteur social, dans des contextes de plurilinguismes et de pluricul-
turalismes qui « ne sauraient consister en la simple juxtaposition de communautés
distinctes » (Coste, Moore, Zarate, 1997 : 9). Ce choix fondamental de départ se tra-
duit par un certain nombre de caractéristiques :

- la relation entre dimensions linguistique et culturelle est affirmée comme
intrinseque et indissociable (on patle de compétence plurilingue et
pluriculturelle, et non pas de compétence plurilingue et compétence
pluriculturelle, voir Zarate, 2009) ;

- on affirme, du point de vue de I'apprentissage des langues, une logique socio-
identitaire, fondée sur une expérience du contact et de l'altérité et ancrée dans
une trajectoire familiale, communautaire et sociale (Ibid. : 29), qui s’oppose
aux « modeles qu’on pourrait dire binaires quant aux modes de contact entre
deux langues ou entre deux cultures» (11). Le texte parle ainsi d’une
« compétence plurielle pour une identité langagiere et culturelle » (13) ;

- on réfute la cible du « natif communicateur idéal » (nécessairement monolingue
ou « parfait bilingue », et la vision additive généralement associée aux objectifs
d’apprentissage des langues!®! (voir aussi Castellotti et Moore, 2007).

180 [a notion de compétence plurilingue apparait pour la premiére fois en frangais en 1991, sous la plume
de Daniel Coste (Coste, 1991 : 174) dans un numéro du Frangais dans le Monde - Recherches et Applications
intitulé Vers le plurilinguisme ? Ficole et politique lingnistiqne, codirigé avec Jean Hébrard et simultanément pu-
blié dans la collection F.

L’étude préparatoire dont il est fait ici mention donne lieu a une traduction en anglais la méme année (la
parution en est d’ailleurs annoncée en page de garde de I’étude citée). Elle ne sera pourtant publiée qu’en
2009, sans doute a cause de la difficulté d’acclimatation a I'époque d’une notion non encore installée (la
notion, d’abord traduite par multilingual and multicultural competence dans la traduction initiale non
publiée de 1997 est systématiquement remplacée par plurilingual and pluriculural competence en 2009 ; la
parution en anglais du CECR date, comme sa parution en francais (et en plusieurs autres langues de
I’'Union), de 2001. On rappellera que le Cadre synthétise plusieurs études de référence, écrites a 'origine
dans des langues différentes. Voir a ce propos les remarques formulées dans Moore et Gajo (2009) con-
cernant les glissements conceptuels introduits par la traduction de la définition de la CPP dans la version
anglaise du Cadre.

181 [a vision additive (ou soustractive) de I'apprentissage des langues, surtout développée dans le contexte
canadien notamment en référence aux travaux sur 'immersion, insiste sur les conditions sociales de
I'apprentissage et les attitudes (positives ou négatives) que celles-ci génerent chez les apprenants de
langues. Toutefois, de notre point de vue, la notion a encouragé une lecture statique du bilinguisme qui
fige celui-ci dans I'idée que les compétences dans une langue s’ajoutent aux compétences dans une autre,
et qui condamne dans la foulée la possible perte des langues. On trouve aussi plus récemment dans le
monde anglophone I'apparition de la notion de « plurilinguisme additif », a laquelle nous opposons les
mémes arguments d’opacification de la notion, le plurilinguisme pour nous se définissant comme intrin-
sequement dynamique, ouvert au déséquilibre, aux interalliages et a I’'ambivalence, ne pouvant ainsi
— surtout pas — se réduire a une addition des compétences. Les compétences partielles ou les mises en
(in)visibilité de certaines composantes de la compétence plurilingue et pluriculturelle font aussi partie, a
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Ces orientations initiales permettent de proposer une premicre définition de la CPP,
qui sera reprise en grande partie dans le Cadre européen commun de référence pour les langnes
(CECR) en 2001 :

On désignera par compétence plurilingue et pluriculturelle, la compétence a
communiquer langagié¢rement et a interagir culturellement possédée par un
locuteur qui maitrise, a des degrés divers, plusieurs langues et a, a des degrés
divers, l'expérience de plusieurs cultures, tout en étant a méme de gérer
I’ensemble de ce capital langagier et culturel. L’option majeure est de considérer
quil n’y a pas la superposition ou juxtaposition de compétences toujours
distinctes, mais bien existence d’une compétence plurielle, complexe, voire
composite et hétérogene, qui inclut des compétences singulicres, voire
partielles, mais qui est une en tant que répertoire disponible pour I'acteur social
concerné. (Coste, Moore et Zarate, 1997 : 12 et CECR, 2001 : 129)

5.2.1. Précisions terminologiques et positionnement

La compétence plurilingue et pluriculturelle introduit un néologisme (pluri- plutot que
multi-) qui, tandis que les deux préfixes signifient plusieurs [plures| et nombreusx: |multi]
en latin!2, permet de ne plus confondre en une méme notion ce qui releve du social
(au sens de société ou communauté) et de Dlindividuel (le locu-
teur/acteur/médiateur/apprenant de langue)'®3. La disjonction terminologique intro-
introduit un écart sémantique important qui porte la prise en compte d’une vision plus
sociologique et écologique, au sens d’un effort de mieux saisir la compétence dans ses
usages situés, a la fois ordinaires et complexes, et dont la conceptualisation conduit a
une appropriation positive du déséquilibre et du partiel :

Le déséquilibre, considéré comme constitutif de la CPP, peut concerner différentes
composantes de celle-ci (niveau de maitrise selon les langues, profil des capacités lan-
gagiéres et du capital pluriculturel, décalage entre expériences langagicres et culturelles,
etc.) et doit étre géré dans les situations d’usage et d’apprentissage, ce qui conduit a
activer des « moments d’acquisition » (Ibid. : 24) et a construire des stratégies spéci-
fiques pour compenser ou utiliser ce déséquilibre.

Ce déséquilibre conduit a envisager la CPP, dans un méme mouvement, comme plu-
rielle et partielle : elle concerne dans le méme temps des langues et des variétés
diverses, a des degrés et selon des modalités différents, dans la mesure ou elle est mise
en oeuvre en contexte. Une compétence plurilingue et pluriculturelle peut ainsi étre
mise en action pour des activités langagieres précises (par exemple de réception orale,
ou de production spécialisée, en fonction de son parcours, de ses besoins, de ses pro-
jets...) ou encore pour développer « des compétences générales individuelles (par exemple

certains moments de sa trajectoire, des ressources linguistico-culturelles et des stratégies identitaires du
locuteur, ici congu comme un acteur social.

182 Le pluri introduit une idée de synthese, et renvoie davantage a I'origine tandis que zulti s’en est détaché.
183 Le Cadre européen commun de référence pour les langues (2001) distingue ainsi le « plurilinguisme »
du « multilinguisme » qui est la connaissance d’un certain nombre de langues ou la coexistence de langues
différentes dans une société donnée » (p. 11).
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des savoirs autres que langagiers sur les caractéristiques et les acteurs de langues et cul-
tures autres) » (lbzd. : 14). Cela conduit aussi a valoriser des capacités d’approximation.

Enfin, ce déséquilibre n’est pas fixe. La CPP est donc fondamentalement dynamique,
évolutive et malléable, a la fois dans le temps et dans I’espace. Elle « s’enrichit de nou-
velles composantes, en compléte ou en transforme certaines autres, en laisse encore
certaines autres dépérir » (Ibid. : 15). Bénéficiant de I'apport de la sociologie de Bour-
dieu, mais aussi de Touraine et, plus tard, de Giddens, la notion doit encore lutter
contre des idéologies circulantes (le texte initial de 1997 comporte par exemple tout un
développement visant a déconstruire la notion de semilinguisme, [bzd. : 21-23). L’idée
de «perte» peut alors étre entrevue comme partie d'une écologie des usages, et
comme forme (en creux) de capital, selon une perspective de '’économie des biens
symboliques, et le «déséquilibre» comme une forme «ordinaire» (12) de
« P'expérience plurilingue et pluriculturelle » (16).

La notion, en passant d’'une représentation des apprentissages visant une maitrise
complete et parfaite, hors contexte, a la mise en oeuvre d’une compétence située, tou-
jours différente et constamment renouvelée, déstabilise ainsi les paradigmes
dominants. En replacant au centre des préoccupations 'autonomie de la personne, sa
>
liberté et son histoire, elle porte en filigrane des préoccupations de critique sociale, de
5 bl
questionnements épistémologiques, d’engagement intellectuel et social.

5.2.2. Aux origines de la notion

La notion, largement diffusée par le biais des travaux du Conseil de ’'Europe!®4, a été
préparée par une série de travaux antérieurs, qui ont largement contribué a en configu-
rer I’élaboration. Ils empruntent, notamment dans le champ de la sociolinguistique du
contact, a des théories alternatives qui offrent de nouveaux cadres d’analyse pour les
pratiques « ordinaires », comme les parlers bilingues ou I’étude des histoires de vie et
des biographies langagiéres, et s’intéressent a I'expérience de groupes jusque-la margi-
nalisés dans les études, comme les migrants et les locuteurs de langues minoritaires /
minorisées.

Ainsi, a partir des années 60 et 70, se diffusent des recherches conduisant a2 modifier
les points de vue sur les usages des langues et leur appropriation, tant d’'un point de
vue socio- que psycholinguistique. A partir des travaux de I’école de Palo Alto (la
«nouvelle communication » dont on trouve un bon apercu dans Bateson ez 4/, 1981)
et des premieres critiques portées sur la linguistique structurale et générative domi-
nante, se construisent peu a peu des orientations se fondant sur les situations de
contacts de langue et de communication inégale. Les travaux de Dell Hymes et ceux
de John Gumperz, en particulier, participent de ce courant en s’intéressant non plus
au fonctionnement de systémes normés autonomes mais a des pratiques discursives
plurilingues, mélangées et asymétriques.

184 La notion a ensuite été relue et précisée par d’autres chercheurs (voir notamment Moore, 2006 ; Moore
et Castellotti, 2008 ; Moore et Gajo, 2009 ; Castellotti, Cavalli, Coste et Moore, 2009). La diffusion et la
complexification de la notion est aussi due aujourd’hui a une releve générationnelle qui contribue large-
ment a en étendre la (re)connaissance et les usages (voir par exemple Bono et Stratilaki, 2009).
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Parallélement, des travaux sur 'acquisition des langues s’intéressent aussi aux phéno-
menes de pluralité, mais d’un point de vue plus psycholinguistique ; les travaux de Jim
Cummins, en particulier, centrés sur des enfants de différents groupes sociaux et lin-
guistiques, postulent Pexistence d’une « compétence sous-jacente commune » (common
underlying proficiency) et, dans certaines conditions, d’'une «interdépendance » linguis-
tique chez les bilingues (pour un retour sur ces travaux, voir Cummins, 2001).

Ces deux courants, socio- et psycholinguistique, vont également coincider avec une
montée en puissance a la méme époque de lintérét porté aux orientations socio-
constructivistes en psychologie de apprentissage, suite aux travaux de Lev Vygotski
(voir notamment Schneuwly et Bronckart, 1985), qui insistent sur la nécessité de
s’appuyer sur Iexistant et de I'intégrer pour développer de nouveaux apprentissages.

C’est en particulier a partir de ces réflexions que se construit, dans les années 80 et 90,
un nouveau regard, chez les chercheurs européens notamment, sur les phénomenes de
bilinguisme et un rapprochement entre bilinguisme et apprentissage des langues. Les
représentations du bilinguisme étaient en effet, jusque-la, trés majoritairement influen-
cées par la conception structuraliste monolingue ; dans ce cadre, illustré notamment
par les positions de Bloomfield, un bilingue ne peut étre qu'un « double monolingue »,
quelquun qui disposerait d’une maitrise « parfaite et équilibrée » de deux systemes
linguistiques soigneusement distincts et étanches. En étudiant le bilinguisme d’un
point de vue non plus «idéal » mais fonctionnel, a partir d’études sur les usages de
migrants, un groupe de chercheurs suisses construit, au début des années 80, une tout
autre définition du bilinguisme. Peuvent alors étre considérés comme bilingues :

« People who use two or more langnages in their everyday life. Contrary to general belief,
bilingnals are rarely equally fluent in their langnages ; some speak one langnage better than
another, others use one of their langnages in specific situations, and others still can only read or
write one of the langnages they speak!®> ». (Grosjean, 1982)

Cette orientation sera enrichie d’une composante identitaire avec les travaux de
Georges Lidi et de Bernard Py sur les usages contextualisés de migrants en Suisse,
invitant, a